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Quem é a literatura e quem é a filosofia? A literatura é uma mulher sedutora, cheia de
charme. Veste-se de modo simples ou rebuscado, mas sempre cldssica e surpreendente.
Quando ela entra, sabemos: é ela, a literatura. Tem também a literatura infantil que quer
falar de um modo que as criangas a entendam, mas que ndo dispensa o didlogo com o

adulto.

E a filosofia, quem é? E a mulker carente, descontente, incansdvel, determinada, ambigua,

confusa...Quase nada a satisfaz. Uma mulher complicada, sem divida. Entretanto, hd
qualquer sedugdo aqui também. Alids, a filosofia — mulher, surpreendente como a
literatura — de uns tempos pra cd resolveu também conversar com os pequenos.

(Paula Ramos, 2004)




RESUMO

O presente trabalho objetivou discutir os encontros ¢ desencontros entre a literatura infantil
de Lobato com as propostas que almejaram o filosofar na infancia no Brasil. Dai o titulo: a
LITERATURA [INFANTIL DE MONTEIRO LOBATO E O FILOSOFAR NA
INFANCIA: POSSIBILIDADES DE UM ENCONTRO. Ao fazé-lo. objetivou. também.
discutir a eventual validade da literatura infantil lobatiana para se constituir em uma
introdugdo ao filosofar na infancia, no presente. Duas razdes principais moveram este
estudo: primeiro a convicgdo da necessidade de investigagdes que  explicitem  as

possibilidades ¢ os limites da implementag¢do do Programa Filosofia para Criangas em
nosso pais: segundo, a importancia da literatura infantil de Monteiro Lobato contribuir
ainda hoje para despertar o gosto pelo pensar entre as criangas ¢ 0s jovens em processo de
escolarizagdo. A pesquisa realizada partiu da seguinte hipotese: que a literatura infantil de
Monteiro Lobato poderia constituir-se num recurso valido para o desenvolvimento da
filosofia com criangas no Brasil na atualidade. O trabalho de investigagao consistiu no
exame de obras de Monteiro Lobato nas quais alguns temas da filosofia sdo tratados de
maneira especial. como: Memorias da Emilia (1972) ¢ O Minotauro (1969), como também
em uma obra de Anisio Teixeira intitulada Pequena introdugdao a Filosofia da Educagdo
(2000) para destacarmos os possiveis encontros entre a literatura infantil de Monteiro
Lobato ¢ a filosofia da educa¢do de Anisio Teixeira e consistiu, também. no exame das
obras de Matthew Lipman traduzidas para o portugués, bem como algumas de suas
“novelas filosoficas™. Analisamos tamb¢ém o pensamento de alguns estudiosos brasileiros
que desenvolvem uma outra perspectiva em relagdo ao filosolar na infincia na atualidade.
propiciando assim. os resultados que se encontram expostos nos capitulos I, 1L 1T ¢ V. As
conclusoes. ao final. confirmam a primeira hipotese ¢ permitem indicagdes quanto a
utilizagao da literatura infantil de Monteiro Lobato para uma introducio do filosofar entre
as criangas ¢ jovens em processo de escolarizagdo no Brasil na atualidade.

Palavras-chave: Literatura infantil. filosofia para criangas. infancia. filosolar na infancia.
Monteiro Lobato.
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ABSTRACT

The present work objectified to discuss the meeting and the divergences between the
infantile literature of Lobato with the propose that crave to the philosophize in the infancy
in Brazil. And gave the title: Infantile Literature of Monteiro Lobato and the Philosophize
in the Infancy: the possibility of a meeting. During, objection, the discuss of  the eventual
possibility of the lobatiana infantile literature to construct an introduction to a Philosophize
in the Infancy. in our days.Two principal reason moved this study: first the conviction that
the necessity of inquiry that explicitly the possibilities and the limits of implementation of
the Program of Philosophy for Children in our country: and the second. the importance of
infantile literature of Montero Lobato that continues contributing to awake children and the
voung in the process of schooling the like of the thinking. The rescarch realized began by
the hypothesis: that the literature Monteiro Lobato could constitute in a viable recourse for
the development philosophy with children in Brazil on present time. The investigation work
constitute in examining Monteiro Lobato work which some how the philosophical subject
arce treaty as especial away. like: Memoirs of Emilia (1972) and The Minotauro (1969).
Anisio Teixeira in his work entitled 7he litle introduction of Philosophy of Education
(2000) to detach the possibility of the meeting between the infantile literature of Monteiro
Lobato and the Anisio Teixeira’s Philosophy of Education, and sequentially the exam ol
Matthew Lipman work that were translated to portuguese, as like as some ol the
*philosophy novel™. The analyses of the thought of some Brazilians studious that developed
some other away to the philosophize in the infancy for our days, propitiate some results that
are exposed in the chapter I 1L T and IV, As a conclusion, at the end. it confirm the [irst
hypothesis that permit indication of how to utilization of Monteiro Lobato Infantile
Literature for an introduction to the philosophy with Children and Young during the
process of schooling in Brazil in the present time.

Key words: Infantile Literature, Philosophy for Children, infancy. Philosophize in
Infancy, Monteiro Lobato.
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INTRODUCAO

O presente trabalho decorre dos resultados obtidos na pesquisa de iniciacdo
cientifica As interfaces entre a filosofia da educa¢ao de Anisio Teixeira e a literatura
infantil de Monteiro Lobato, iniciada em 2002 ¢ concluida em 2003.

A pesquisa de iniciagdo cientifica ndo apenas justificou a reconstitui¢io das
interfaces da literatura infantil de Monteiro Lobato com a filosotia da educag¢ao de Anisio
Teixeira, no contexto de sua produgdio, como também destacou a sua relevincia para
compreender a recepgdo do programa de Filosotfia para Criangas, de Matthew Lipman. no
presente. Embora ndo tenhamos aprofundado essa outra configuragdo da pratica do
filosofar na escola, nem as associagdes que estabeleceram com a produgdio do género
literdrio que contém as novelas denominadas “filosoficas™. essa pesquisa insistiu ainda em
manter aberta a possibilidade de discutir a hipotese da literatura infantil de Monteiro
Lobato como uma alternativa a um possivel filosotar na infancia. Isso porque entendiamos.
na ocasido, que tal literatura retrataria historias mais proximas ao horizonte estético ¢
intelectual em que vivem as criangas ¢ os jovens brasileiros. Mesmo que tenham sido
escritas ha algumas décadas, assim retratadas clas poderiam contribuir para que esse ¢
outros programas de filosofia com criangas almejassem efetivamente os seus objetivos, no
presente, desde que eles fossem revistos ndo somente em relagio aos seus métodos, como
também em relagdio aos seus pressupostos e as suas finalidades. A pesquisa manteve, dessa
forma, aberta a possibilidade para o desenvolvimento de um outro estudo, em torno do
tema das contribui¢des da literatura infantil de Monteiro Lobato para a Filosotia para
Criangas, em que a hipotese acerca da validade desse género literario para tal fim poderia
ser verificada ¢ os pressupostos teoricos de programas de filosofia destinados ao publico
infantil poderiam ser compreendidos e problematizados.

Essas foram algumas aproximagoes a que chegamos, indicadas na pesquisa de
iniciagdo cientifica. Contudo. nessa mesma  pesquisa, constatamos também que a
expericneia educativa propiciada pela literatura infantil de Lobato almejaria uma dimensio
estética, a produgdo de algumas polémicas e um dissenso relativo aos valores, nio contida
originalmente na pratica do filosofar envolvida pela filosofia da educag¢iao de Anisio
Teixeira, que enfatizou o desenvolvimento cognitivo do pensamento da crianga, bem como
a aquisicdo de uma linguagem comum ¢ de consensos relativos aos valores, que

caracterizariam a forma de vida democratica. Percebemos também que essa literatura
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infantil trata de problemas ¢ de contetidos tipicamente filosoficos, propiciando uma

introdugdo a Filosofia ou a sua historia ¢ promovendo um gosto pelo filosofar. no processo
educativo voltado as criangas ¢ aos jovens, para além daqueles almejados pela teoria
pedagogica de Anisio Teixeira, que se restringiram as formas logicas ¢ a um método de
investigagao inspirados no pragmatismo de Dewey.

Se, no contexto dos anos 1930, no Brasil, essa dimensdo estética, esse carater
problematizador dos valores relativos a vida democratica ¢ esses contetudos filosoficos
contemplados pela experiéncia educativa propiciada pela literatura infantil de Lobato
foram importantes para que Anisio Teixeira tentasse ampliar o conceito de experiéneia ¢ de
democracia. que justificam sua filosofia da educacio ¢ a pratica do filosofar que envolve ¢
sua teoria pedagogica, na atualidade, elas foram esquecidas e. praticamente. ignoradas
quando, nos ultimos anos, os professores de filosofia ¢ os educadores tomaram
conhecimento do Programa Filosotia para Criangas. desenvolvido por Matthew Lipman.
Nesse sentido, ndo apenas a literatura infantil de Monteiro Lobato ¢ as suas interfaces com
a filosofia da educacdo de Anisio Teixeira necessitam ser reconstituidas historicamente ¢
levadas ao conhecimento desses professores de tilosofia ¢ educadores brasileiros, como
tamb¢m esse programa de Filosofia para Criangas poderia ser analisado ¢ comparado com
essas Iniciativas pioneiras que, no Brasil, configuraram uma pratica do filosofar ¢ uma
experiéncia do pensar entre as criangas ¢ 0s jovens, como parte de uma pedagogia. Mais
ainda, tal programa, claborado a partir das referéncias do pragmatismo de Dewey ¢ da
filosofia analitica, poderia ser problematizado, nem tanto pelas suas fontes teoricas que, no
limite, estdo proximas aquelas apropriadas por Anisio Teixeira, mas pelo discurso que
constroi e pelo género literario que produz, denominado "novelas filosoficas", as quais se
reportam a uma realidade diferente daquela em que se encontram nossas criangas ¢ jovens,
servindo como um material pedagogico estranho a eles. Em busca de historias e de
narrativas mais proximas de nossa realidade, ainda que relativas ao contexto cultural
brasileiro dos anos 1930, a literatura infantil de Lobato poderia ser uma alternativa para
promover o gosto pelo filosofar ¢ uma experiéneia com o pensar, por parte de nossas
criangas ¢ jovens em processo de escolarizagdo. E, além do mais, a literatura infantil desse
autor brasileiro, como salientado anteriormente, almeja uma  dimensdo  estética da
experiéneia com o pensar., que a torna mais ampla ¢ mais visceral do que aquela almejada
pelo pragmatismo, ¢ aborda problemas ¢ contetdos da Filosofia (tal como aqueles
expressos nos livros Memorias da Emilia (1972) ¢ O Minotauro (1969)) com um estilo

proprio, para além de sua mera restrigdo ao desenvolvimento cognitivo ¢ ao exercicio
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lI6gico do pensamento. Nesse sentido, pretendemos contribuir para que o Programa
Filosofia para Criangas sc¢ redimensione, em sua implementagdo em nosso pais, ¢, ao
mesmo tempo. consiga superar alguns de seus limites teoricos, podendo assim  ser
reinventado entre nos. professores de filosofia e educadores brasileiros, no sentido de
tornar fecunda a pratica do filosofar ¢ a experiéncia do pensar, entre as criangas ¢ jovens
em processo de escolarizagdo, sem recair em nenhuma doutrina filosofica ¢ em nenhum

método pedagogico. Atinal:

Uma filosofia para criangas ¢ jovens ndo estaria preocupada em formar
discipulos para perpetuar uma certa corrente filosofica. uma certa visao
de mundo. mas para ajudar a pensar ¢ a transformar o mundo. Conceber a
filosofia como uma especialidade ¢ derrota-la antes mesmo de iniciar a
batalha por ela. (GADOTTI, 2000, p. 28)

Nisso reside a relevancia desta discussdo sobre as possibilidades da literatura
infantil de Lobato contribuir para uma introdugao a filosofia com criangas, em nosso pais:
talvez, como parte de uma pedagogia antes que uma disciplina especifica e. enquanto tal,
como produtora de uma narrativa que afete as criangas ¢ os jovens pelas ligagoes que
possui com a filosofia, antes que uma metanarrativa que se funda nela, com o intuito de
torna-la inacessivel aqueles que, ainda. se dispdem a pratica do filosofar ¢ a experiénceia do
pensar sobre ¢ com os problemas contemporaneos.

Com a expectativa de refletir sobre tal possibilidade. a presente pesquisa de
Mestrado procurou aprofundar a reflexdo sobre o tema em foco. Contudo, ao longo de seu
desenvolvimento, percebemos que o Programa Filosotia para Criangas (PFC) de Lipman
consistia apenas em uma das formas de promover o aprendizado do pensar retlexivo,

utilizando as “novelas filosoficas™ para tal fim. Notamos que havia outras configuragoes,

delineadas historicamente. em nossa tradigio pedagogica, como aquela desenvolvida por

Anisio Teixeira, que se relacionavam com a literatura infantil lobatiana, para promover o
aprendizado do pensar reflexivo na escola, durante os anos 1930. Assim como percebemos
que existiam configuragdes mais abertas que. a partir do programa de Lipman, mas de
outra perspectiva filosofica, propunham uma experiéneia com o pensamento ou o filosofar
na infancia, recorrendo aos textos literarios ¢ as “novelas filosoficas™ ou. mesmo.
escrevendo suas proprias historias para criangas. Diante dessas variagoes em relagio ao
filosofar na infancia. que recorriam pedagogica ou filosoficamente as narrativas destinadas
a essc fim, no ambito escolar, resolvemos amplhiar o tema da dissertagdo, no sentido de

compreendé-las em sua historicidade. com as eventuais contribuigdes ¢ os limites da

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



14

literatura infantil de Lobato. para cada uma delas. Percebemos também que, nessas
configuragdes em que o género literario ou um género especifico, como as “novelas
filosoficas™, ¢ utilizado para proporcionar o inicio ou uma introdu¢io do filosofar na
escola, ha dois problemas comuns, que foram enfrentados por elas: (1) o da dificuldade da
articulac¢ao do uso de historias escritas para fins artisticos ou estéticos com uma didatica ou
didatica filosofica, que os empregam para fins meramente pedagogicos. ¢ (2) o da suposta
superagdo dessas dificuldades. mediante propostas de pedagogia ou de programas que
pressupoem o filosofar na escola, destinados ao pablico infantil. mas que restringem esse
filosofar a regulamentagio psicologica ¢ pedagogica da infancia, sem que esta seja pensada
em seu sentido mais amplo, produtivo, como na literatura infantil ¢ na filosofia com
criancgas.

Em sua historicidade, as configuragoes do filosofar na infincia que recorreram a
tais géneros literdrios ou  didatico-filosoficos, desenvolvidas no Brasil. parecem  ter
enfrentado esses problemas. de modo singular ¢ estabelecendo, uma em relagdo a outra,
mudangas significativas. que revelam o seu percurso, no pais. A compreensio historica das
rupturas ¢ das continuidades com as tradigoes precedentes pode nos auxiliar a refletir sobre
os encontros ¢ desencontros entre da literatura infantil de Lobato com propostas que
almejaram o filosofar na infancia, bem como a discutir a eventual validade daquela para se
constituir a uma introducgdio a esta, no presente.  Estes sdo os objetivos desta pesquisa,
esperando que, em geral, os seus resultados possam justificar a hipotese da utilizagdo da
literatura infantil de Lobato como um dos recursos vialidos para o desenvolvimento da
filosofia com criangas, a ser verificada por outros estudos subseqlientes.

Para tanto. especificamente. analisaremos as relagoes estabelecidas entre a literatura
infantil de Lobato ¢ o aprendizado do pensar retlexivo, pressuposto pela pedagogia de
Anisio Teixeira, nos anos 1930, de modo a reconstituir como aquela promovia uma
qualidade estética da experiéneia necessaria ao desenvolvimento desta. embora marcada
por uma concepeio de infancia restrita a regulamentagio psicologica e pedagogica.

Tentando verificar as contribui¢oes ¢ os limites do PFC de Lipman, em relagdo a
essa tradi¢do pedagogica do filosofar na infancia. no Brasil, em seguida. apresentaremos a
recepeio de sua proposta, como sua segunda configuragio. No que se refere ao modo como
tal configuragdo. teoricamente, enfrenta  os  problemas refletidos  nesta  pesquisa.

argumentaremos pela tese de que o PFC se esquiva de explicar a articulagdo entre o género

literario ¢ uma didatica filosofica. por meio da criacdo de um género especifico. as

“novelas filosoficas™ com a finalidade de destind-las ao publico infantil. Embora reduza
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tais “novelas™ a um discurso didatico e utilitario ¢ as destine a um publico infantil.
regulamentado psicologica ¢ pedagogicamente, salientaremos que o programa de Lipman
abre uma outra perspectiva em relagdo ao assunto que, em tese, permitiria a utilizagdo da
literatura infantil de Lobato como uma introducgido ao filosofar na escola. Discutiremos
alguns encontros ¢ desencontros com respeito a essa possibilidade, nio sem caracterizar a
natureza da literatura infantil de Lobato e as tensdes que cla geraria. quando usada para
fins pedagogicos ¢ destinada ao desenvolvimento do pensar reflexivo do desenvolvimento
cognitivo ¢ das habilidades das criancas. conforme a sua faixa ctaria. tal como proposto
pela pedagogia filosofica de Lipman.

Por fim, recorrendo aos estudos que propdem uma revisio critica do PFC,
recentemente desenvolvidos. no Brasil, delinearemos um outro modo de justificar ¢ de se
apropriar da literatura infantil, para essa introdugao do tilosofar na infancia. que contempla

a articulacdo entre o discurso estético daquela com uma experiéneia com o pensamento

desta, mantendo aberta a tensdo dela decorrente. Ao mesmo tempo em que tais estudos

também parecem retratar uma outra perspectiva do filosofar com a infancia. com a qual a
literatura infantil de Lobato poderia se reencontrar, justificando o ensaio com seus livros,
sobretudo com O Minotawro, ¢ permitindo ensaiar uma hipotese acerca de sua utilizagio

para uma introducdo do filosofar na infancia.
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CAPITULO 1

Um encontro entre a literatura infantil de Monteiro Loobato e o pensar

reflexivo pressuposto pela teoria pedagogica de Anisio Teixeir:

Ler historias para criangas ¢ também suscitar o imagindrio, ¢ ter a
curiosidade respondida em relagiio a tantas perguntas, ¢ encontrar outras
id¢ias para solucionar questoes (como as personagens fizeram). I ter uma
possibilidade de descobrir o mundo imenso dos conflitos. dos impasses.
das solugoes que todos vivemos e atravessamos - dum jeito ou de outro -
atraves de problemas que vio sendo defrontados, enfrentados (ou nio).
resolvidos (ou nao). pelos personagens de cada historia (cada um a scu
modo)... £ a cada vez ir se identificando com outra personagem (cada
qual no seu momento que corresponde aquele que esta sendo vivido pela
crianga)... ¢, assim, esclarecer as proprias dificuldades ou encontrar um
caminho para a resolucao delas... (ABRAMOVICH. 1989, p.17)

Os questionamentos de Abramovich sdao emblematicos das discussoces atuais,
travadas em torno da infancia ¢ da literatura infantil. Para alguns estudiosos, a literatura ¢
uma dentre varias formas de manifestagio da arte, como o sdo a pintura, a arquitetura, a
musica, a danga, a escultura. Ja a literatura infantil ¢ a propria esséncia da arte, na medida
em que possibilita, a quem conta ou escreve uma historia, recriar a  realidade,
transformando-se, assim, em criador de mundos, de sonhos, de ilusoes, de verdades...

Pode-se dizer que a literatura infantil seja tdo importante quanto a literatura
brasileira. Dizer até, talvez, que a literatura infantil seja a arca de maior dinamismo. na
qual s¢ destacam trabalhos que podem ser considerados verdadeiras obras-primas, como as
obras de Monteiro Lobato. o qual. embora nio tenha sido o precursor da literatura infantil
brasileira, foi quem deu genialidade. plasticidade ¢ popularidade ao género.

A opgado pelo estudo de alguns livros da obra infantil de Monteiro Lobato abre um
leque de possibilidades, ao considerar a complexidade de sua manceira de ser, pensar ¢ agir
diante dos problemas nacionais, no contexto geografico. economico. politico ¢ social em

que esta inserido.
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Monteiro Lobato procurava, no intelectual, a fun¢do de agente transformador da
sociedade e, na literatura, uma possibilidade de conscientizagdo, instigando a participagdo
ativa dos leitores. quer respondendo a questionarios, como no caso do inquérito sobre o
saci pereré, quer enviando cartas ¢ textos sobre problemas concretos da realidade
brasileira. “*O escritor funciona qual antena - disso vem o valor da literatura. Por meio dela

fixam-s¢ aspectos da alma dum povo..”. afirmaria, em 1933. no prefacio de Na

v / . " . . -
antevéspera' (1944), em que, dedutivamente prevé os descaminhos do movimento de 1930

que havia levado Vargas ao poder.

Que certas revolugoes resolvem, sabemos. Mas que ndo melhoram o
material resolvido, ficamos sabendo. Creio que hoje ha por aqui mais
tristeza, mais desespero resignado, porque andamos todos a sentir que a
grande coisa para a qual sempre apelivamos  veio, mas falhou’.
(LOBATO. 1968, p.4-5)

A trajetoria de Monteiro Lobato, nos varios projetos ¢ campanhas que desenvolveu,
faz coincidir sua historia pessoal ¢ profissional, sobretudo a trajetoria literaria, com a
historia educacional do pais. Sua obra literaria, embora aparentemente despretensiosa,
constitui-se num material rico de informagdes, em que perpassa um projeto politico ¢
educacional maior do que as finalidades da literatura em si, embora por meio dessa arte
busque pensar os sentidos do mundo composto por diversos caminhos, distantes das
ideologias excludentes que aceitam a validade de apenas um. Esse projeto sera retratado.,
neste capitulo, com o intuito de verificar, especificamente, a hipotese de que o encontro da
literatura infantil lobatiana com a filosofia da cducagdo de Anisio Teixcira poderia
constituir-se em uma das configuragoes do filosotar na infancia, que singularmente recorre
as historias para criangas como um meio de promover o aprendizado do pensar reflexivo,
na escola brasileira.  Para tanto. retrataremos o papel desempenhado por Lobato, na

literatura infantil brasileira. o acolhimento desta pelo movimento de renovagao educacional

~ Estamos utilizando a 12" edi¢io desse livro, publicada em 1944.

- Com a fama que alcangou desde os tempos de Jeca Tatu, Lobato ji era um escritor reconhecido. porém. nio
se contentando com isso, apenas, lanca-se como empresario, fundando editoras ¢ publicando os proprios
livros, ao mesmo tempo em que iniciou apaixonada campanha em defesa da siderurgia ¢ do petroleo
nacional. procurando sensibilizar governo ¢ empresarios para a importincia do assunto. Fundou. entio. o
Sindicato Nacional de Industria ¢ Coméreio ¢ a Companhia Petroleos do Brasil. voltados respectivamente
para a exploragdao do ferro ¢ do petroleo. Nessa época. fez dentincias contra os contratos mantidos pelo
governo com a labira Iron Ore Company, acusando ainda o governo de forjar laudos que afirmavam a ndo
existéncia de petroleo. no Brasil. no intuito de beneliciar as grandes empresas estrangeiras, interessadas em
manter inexploradas as reservas petroliferas brasileiras. Os fracassos como empresario levam-no a dedicar-se
cada vez mais a literatura infantil.
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¢ o encontro do sentido literario daquela com o sentido pedagogico das propostas deste,
destacando a sua relagdo com o pensar reflexivo postulado pela filosofia da educagao de

Anisio Teixeira.

1.1. Lobato na literatura infantil brasileira

Até o s¢eulo XX, a literatura brasileira era o que se poderia chamar de “importada™,
isto ¢, seguia os modelos literarios curopeus. principalmente aqueles provenientes de
Portugal. impostos ao pais juntamente com tudo aquilo que os colonizadores trouxeram
para a cultura brasileira, durante o periodo colonial. Os negros, os indios, 0os mesticos eram
obrigados a falar e agir como os brancos nobres ¢ cultos, sendo disseminados assim.
religides, culturas ¢ costumes dos imigrantes europeus. E a literatura ndo fugiu a esse
intento, ou seja, ela tambeém carregava, em sua génese, uma carga dos costumes ¢ modelos
curopeus.

A partir do inicio do séeculo XX, alguns escritores brasileiros mais importantes
comegam a claborar obras que tinham como tema sempre um assunto retirado da realidade
do pais, com personagens das mais diversas regioes brasileiras, utilizando os padroes de
linguagem usados pelas pessoas que habitavam essas regides. Nascia, nesse momento, a
Literatura Brasileira auténtica.

Nesse periodo chamado de “Pré-modernista®™, os escritores passam a ter liberdade
para escolher o assunto, a linguagem, a forma ¢ o estilo de sua obra. Estio entre os
chamados “Pré-Modernistas™, Euclides da Cunha, que revela a situagdo miseravel do
nordestino, em Os Sertoes: Lima Barreto, que faz uma caricatura do nacionalismo e da

pobreza dos subtrbios cariocas, em Triste fim de Policarpo Quaresma:; ¢ Monteiro Lobato,

que da destaque ao padrio regional da linguagem empregada pelo habitante do interior

paulista (dialeto caipira). O seu personagem principal ¢ Jeca Tatu, da obra Urupés, através
do qual o autor faz uma critica ao homem do campo passivo. preguicoso ¢ explorado.
Lobato censura também a rotina ¢ a falta de perspectiva que caracterizam as cidades do
interior paulista, no livro Cidades Mortas.

Ja a literatura infantil encontrou sua principal fonte de inspiragdo nas lendas ¢
tradi¢oes folcloricas de todos os povos. O folclore se revelou um tesouro imenso de contos,
tradi¢oes ¢ lendas, extraordinariamente semelhantes entre si. nas mais diversas partes do

mundo. A intengdo pedagogica parece ter marcado os primeiros textos produzidos para as
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criangas, como o indiano Panchatantra, do século VI a.C., em que preceitos morais sao
transmitidos por um bramane a trés jovens discipulos, por meio de narrativas ¢ fabulas. Na
Idade Média, os manuscritos lidos para criangas eram também voltados para a formagdo
religiosa, como as vidas de santos.

Segundo Arroyo (1968), o primeiro livro para criangas a usar ilustracoes foi Orbis
Sensualium Pictus (O mundo dos sentidos em pinturas, de 1654), do pedagogo tcheco Jan
Amos Comenius, destinado a ensinar latim ¢ ciéncias. Em Contes de Ma Mére L'Ove
(Contos da Carochinha. de 16906). o francés Charles Perrault reuniu algumas das melhores
narrativas da tradigdo oral. como A bela adormecida, Chapeuzinho vermelho, A gata
borralheira, O pequeno polegar, entre outras.

No inicio do século XIX, as obras que marcaram profundamente a historia da
literatura infantil foram os conhecidos Contos de Grimm (escrita pelos irmaos alemaes
Jacob ¢ Willhem Carl Grimm). Esses contos compreendiam mais de duzentas narrativas de
fundo popular, muitas delas recolhidas em fontes da mitologia nordica, que se
imortalizaram em todo o mundo. Outra obra importantissima desse periodo toi Contos de
fadas (1835), do dinamarqués Hans Christian Andersen, que teve sucesso imediato, com
historias como O patinho feio ¢ O soldadinho de chumbo. O surgimento dos contos de
fadas trouxe conseqiliéneias importantes para a evolugdo da literatura infantil. pois
estabeleceu o predominio do Tudico sobre o didatico ¢ contribuiu para a definigdo de um
género especialmente voltado para a crianga.

No Brasil, a literatura infantil origina-se da tradigdo oral trazida pelos primeiros
colonizadores. As avos entretinham as criangas com historias do folclore portugucs. As
escravas negras tambeém transmitiam historias, de engenho em engenho, a outras negras,
amas dos meninos brancos. O contato com a cultura indigena trouxe também intmeros
clementos que vieram enriquecer esse imaginario, figuras como a lara, o Matitapere, o
minhocao ete. Porém, somente em 1894, segundo Lourengo Filho (1943), ¢ publicada a
primeira obra voltada a leitura recreativa da crianga, no Brasil. Esse primeiro livro intitula-
se Contos da Carochinha. de Figueiredo Pimentel, cronista do jornal Gazeta de noticias,
na ¢poca.

A primeira cole¢do de livros feita especialmente para criangas, no pais. foi

organizada pelo professor Arnaldo de Oliveira Barreto ¢ constituida de mais de cinglienta

volumes, tendo dois milhoes de exemplares editados. Merecem destaque. ainda, entre as

tradugoes, a que Jodo Ribeiro fez, em 1891, do livro italiano Cuore e, a partir de 1915, as
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traducoes ¢ adaptacoes que, coordenadas por Arnaldo de Oliveira Barreto, constituiram a
Biblioteca Infantil Melhoramentos.

O livro Contos infantis (18806), de Julia Lopes de Almeida Vieira, data também do
final do s¢culo passado. Em 1904, Olavo Bilac e Coelho Neto editam seus Contos Patrios
¢, em 1910, surge a narrativa longa Através do Brasil, de Olavo Bilac ¢ Manuel Bonfim:
sete anos depois, Julia Lopes de Almeida retorna, com Era uma vez. “Em 1919, com o
romance Saudade, Tales de Andrade praticamente encerra esse primeiro periodo da
literatura infantil brasileira™ (LAJOLO, ZILBERMAN, 1987, P.30).

Nos primeiros anos do s¢culo XX, tem inicio uma expansdo do género literatura
infantil, no Brasil. Segundo Zilberman (1983), essa expansdo da literatura infantil ocorreu
simultancamente a difusdo de uma politica de alfabetiza¢do em massa. Tanto o primeiro
quanto o segundo movimentos sdo resultados de transformacoes mais gerais, como a
reforma da escola, que permitiu a expansdao da pratica da leitura: as mudangas que se
operaram no sistema de relagoes entre pais e filhos e o crescimento progressivo dos leitores
mirins constituem outros tantos fatos sociais que auxiliaram no desenvolvimento desse
novo tipo de literatura. Com o progresso das ciéncias, no séeulo XIX, ¢ o impulso que
tomaram os estudos pedagogicos, “a crianga passou a ser objeto constante das reflexdes de
filosofos ¢ educadores”™ (AZEVEDO. 1952, p.49). assim como de escritores que
comegaram tambeém a interessar-se por esse “novo mundo infantil”. O progresso das
ciéncias ¢ o interesse pedagogico ¢ cientifico pela crianga continuaram a crescer cada vez
mais, nos s¢culos posteriores, o que impulsionou também esse novo género literario.

Um dos progressos que certamente estimulou a expansdao do livro infantil, no
Brasil, foi o desenvolvimento da obrigatoriedade da educagio para criangas de sete a
quatorze anos, pois, quanto mais criangas na escola, mais leitores mirins para o consumo
dos livros. Nessa ¢poca, acreditava-se que. através da escola (aquisigdo da leitura ¢

.

escrita), o individuo alcancaria sua ascensdo social: isso implicava introduzi-lo “a uma
ideologia que privilegiava o modo de conhecimento consagrado pela burguesia no poder, ¢

se sujeitava a uma hierarquia social ¢ aparentemente medida em termos de quantidade de

saber”™ (ZILBERMAN, 1983, p.98). Para que houvesse mao-de-obra qualificada. no pais.

cra preciso ensinar as “massas” a ler ¢ escrever. ainda na infancia. ¢ o livro passaria desde
entdo a ter um carater educativo ou pedagogico “englobando valores ¢ normas do mundo

adulto para transmiti-las as criancas™.
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A leitura ficcional era tida como de menor valor e vulgarizada. Ela expandiu-se

consideravelmente pelas camadas populares. Todavia, a literatura infantil reconhecida até

entdo era mesmo a literatura pedagogica, visto que

o livro tornou-se tanto o simulacro da escola. por ensinar sempre uma
atitude ou um saber a crianca ¢ conformou-se em atuar como um
instrumento do ensino, ao ser introduzido na sala de aula na forma
simulada de livro didatico. (ZILBERMAN, 1983, p.100)

Por isso. “nem sempre sera possivel estabelecer-se uma separagdo nitida entre os
livros de entretenimento puro ¢ o de leitura para aquisigio do conhecimento ¢ estudo nas
escolas™ (ARROYO. 1968, p. 93). Os livros de historias infantis eram usados para ensinar
alguns conceitos ¢ valores da classe dominante entre as classes subalternas. A importincia
da escola para o desenvolvimento da literatura infantil, no periodo, deve-se ao seu
fortalecimento como institui¢do ¢ as campanhas de escolarizagdo. Devido as mudangas
culturais ¢ a preocupacgdo em difundir uma idéia de pais moderno, ocorrida na ¢poca,
muitos valores dessa sociedade foram passados adiante através dos livros feitos para
criangas. Assim, muitos destes possuiam caracteristicas em comum, centradas na id¢ia de
civismo, tendo uma missao formadora ¢ patriotica para as criangas.

Em seu livro Literatura infantil brasileira, Arroyo (1968) enfatiza alguns “temas™
predominantes, na literatura infantil desse periodo, como o Nacionalismo, que difundia
entre a classe média imagens da grande modernidade do pais. através da exaltagdo da
naturcza, dos vultos ¢ historia do Brasil e da lingua: o Intelectualismo., que proclamava que
o livro ¢ o estudo eram extremamente valorizados como meios para a ascensio social: ¢ o
Moralismo ¢ religiosidade, através dos quais determinavam que. para ser um bom cidadao,
a crianga deveria ter cardter reto, bondade, honestidade, respeito aos mais velhos. cumprir
os deveres, obediéncia aos precetitos cristdos, caridade, dedicag¢ao ao trabalho ¢ a familia
cte.

Um momento de ruptura na literatura infantil brasileira ocorreu a partir da obra de
Monteiro Lobato, pois foi com a publicagio de seus livros que o género ganhou corpo ¢
defini¢do, no pais. Entre 1920 ¢ 1930, Lobato criou ndo apenas uma historia, mas todo um
mundo povoado por criaturas em que se misturam verdades ¢ fantasia: O Sitio do Pica-pau
Amarelo. onde os leitores participam de aventuras engragadas com as criangas Narizinho ¢

Pedrinho, a boneca de pano falante Emilia, além do Visconde de Sabugosa. um sabio feito
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de milho, do Marqués de Rabicd, um leitdo humanizado, Dona Benta, a avd sabia ¢ erudita

do sitio, Tia Anastdcia, a cozinheira, ¢ outros personagens.

Em 1921, estréia na literatura escolar, com Narizinho Arrebitado, livro que. embora
tivesse caracteristicas especificas de uma literatura ficcional, foi vendido ao governo do
Estado para distribui¢do as escolas. num total de trinta mil exemplares.

Talvez o fato de Lobato estrear na literatura escolar tenha relagdo com a propria
fase do desenvolvimento historico da literatura infantil, porque esse ¢ apenas o primeiro de

uma série consagrada de livros da turma do Sitio.

O Narizinho Arrebitado teve uma edi¢io inicial de 50.500 exemplares ¢ o
amplo ¢xito obtido junto ao puiblico escolar entusiasmou [ortemente
Monteiro  Lobato.  Achara seu caminho, o seu destino literario.
inaugurando para as criangas brasileiras um novo mundo de perspectivas.
(ARROYO, 1968, p.204)
Depois do grande sucesso que alcangou seu primeiro livro, Lobato comega a
perceber a importiancia da escola para a difusdo do género que inaugurara ¢, como clucida
Lajolo (1985), “ndo hesita em fazer dela um trampolim para seus livros infantis™,

Enquanto escritor infantil, Lobato respeitou o universo infantil, de modo a ndo

subestimar o conhecimento ¢ a fantasia dos pequeninos, o que nao o impediu de

[...] incorporar as historias do sitio um lastro solido de informagaes,
algumas  vezes coincidentes com o curriculo escolar, através de
estratégias de reduplicagdo, nas quais Dona Benta. com vantagens
ideologicas ¢ pedagogicas  desempenha o papel  de  professora.
Particularmente nos anos 30 o sitio se transforma numa grande escola,
onde seus leitores aprendem desde gramatica e aritmética até geologia e o
bé-d-ba de uma politica nacionalista de petroleo. (LAJOLO, 1985, p.50)

Embora tratando de livros muitas vezes com contetidos didaticos, as historias de
Lobato permitiam ao leitor ficar imaginando todas aquelas impossibilidades reais
acontecendo nas fronteiras do sitio concebido pelo autor. Nas narrativas de Dona Benta.
nas filosotias da Emilia ou no dia-a-dia de qualquer um dos personagens, o ¢éu cra o
limite, tudo era possivel na imaginagio das criangas de uma época que parecia estar a anos-
luz dos avangos tecnologicos de hoje. Era preciso apenas que elas caminhassem para o
teletransporte, chamado  “Beija-flor das ondas™, através da “formula do po  de
pirlimpimpim™, aquele que fazia seu portador ir onde quisesse, imediatamente, como a
antiga Gréceia, por exemplo, para onde toda a turma do sitio se desloca para viver a historia

de O Minotauro.
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O sucesso da literatura infantil o projetou como autor ¢ garantiu o sustento da

tamilia. Entretanto, a valorizagdo de sua obra se da em virtude

[..] do poder da expressio que marcava a criacdo literaria de Monteiro
Lobato para a infincia. E ¢ esse poder a razio de scu éxito ¢ da sua
permanéncia. Tudo ai ¢ possivel: o burro que fala; Newton redivivo: dai a
naturalidade com que o pessoal do Sitio do Pica-pau Amarelo sai da casa
de Dona Benta para ir ao céu em aventuras extraordindrias. O Visconde
de Sabugosa, simples sabugo de milho: Emilia, feia boneca, pensam e
agem como gente grande, inclusive falando. (ARROYO. 1968, p. 2006)

Lobato compreendia, afinal, scu verdadeiro dom: a literatura infantil. Advogado,

jornalista, editor, empresario ¢ escritor, mas era somente a literatura infantil que lhe dava

alegria. Em carta ao amigo Godofredo Rangel. ele demonstra os motivos pelos quais sua

obra EllC{ll]Qlll'il tanto sucesso, ¢ atirma que encontrara seu verdadeiro caminho:

Ah. Rangel. que mundos diferentes o do adulto e o da crianga! Por ndo
compreender isso ¢ considerar a crianga “um adulto em ponto pequeno™ ¢
que tantos escritores fracassam na literatura infantil ¢ um Andersen fica
eterno. Estou nesse setor ha ja vinte anos e o intenso grau de minha
recditabilidade  mostra que o meu verdadeiro setor ¢ esse. A
reeditabilidade dos meus livros para adultos ¢ muito menor. Nao posso
dar a receita. Entram em cena imponderdveis inapreensiveis, (LOBATO,
1944, p. 502)

Em diversas cartas que manda a seu correspondente Godofredo Rangel, ¢ clara sua
preocupagdo com o que as criangas tinham para ler. Em uma delas. escrita no ano de 1916,
ele declara: ¢ de tal pobreza e tdo besta a nossa literatura infantil, que nada acho para a
iniciagao de meus filhos™. Diferente dessa literatura, seu texto ¢ moderno. especialmente
quando cle perde o tom educativo. para construir um universo em que transcende as
barrciras de tempo e espaco. A simplicidade rural do Sitio do Pica-pau Amarelo alia-se a
outros personagens ja conhecidos, como Peter Pan, por exemplo, as visitas a Grécia antiga,
aos voos pela via Lactea, enfim, a criagdo voltada ao prazer da literatura. Alids, esse prazer
ou, um pouco mais precisamente, o gosto pelo que Lobato escrevia e, de certo modo. a sua
tentativa de formar o gosto de seus leitores. convida-os a uma experiéneia com o
conhecimento ¢ com o pensamento, tal como o fizeram os romanticos alemaes. como
Schiller ¢ Goethe, introduzido-os. gradativamente. a uma cultura ¢ a uma realidade social
historicamente determinada. Porém. diferentemente dos romanticos, entre os elementos da

cultura ¢ da realidade em que procura iniciar os secus leitores, por intermédio dessa
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experiéneia, fixando-os a um tempo historico determinado, estaria a preocupacio de
Lobato em transcender esse tempo presente, por meio de uma imaginagdo produtiva, dos
recursos ao conhecimento cientifico ¢ a filosofia, que exigiriam deles uma nova atitude
frente @ vida moderna, marcada pela a¢do, ¢ ndo so pela contemplagio, rumo a utopia de
uma vida melhor ¢, quem sabe, de uma sociedade moderna, sem precisar recorrer a
nenhuma crenga metatisica ou teologica.

E por esse motivo. no contexto da ¢poca, que Lobato tenha sido considerado uma
dessas figuras provocadoras de amores ¢ de ddios. Amado pelas criangas e odiado pela
critica. modernista, por exemplo, quando publicou o artigo “Parandia ou mistifica¢dao?”,
que criticava a exposigdo de Anita Malfatti, durante a Semana de Arte Moderna, realizada
em Sao Paulo, qualificando-a como uma manifestagio de “estrangeirismo™. Foi igualmente
criticado pela Igreja Catolica, que via sua obra infantil como “perigosa™ para as criangas
brasileiras.

Essas criticas foram expostas especialmente pelo Padre Sales Brasil, em algumas
conferéncias que fizera e que mais tarde, em 1957, publica-as no livro A Literatura Infantil
de Moniciro Lobato ou Comunismo para crian¢as. Nele, estdo contidas duras criticas de

componentes da Igreja Catolica sobre a obra lobatiana. Ainda no prefacio. escrito pelo

Monsenhor Alvaro Negromonte, também representante da lgreja, ¢ possivel perceber a

movimentagido dessa instituigdo, ainda na ¢poca em que elas estavam sendo escritas (na

década de 1930):

Este livro devia ter vindo a muitos anos, para evitar os imensos males que
anda espalhando a Literatura Infantil de Monteiro Lobato. Sempre
tivemos, aqui ¢ ali. pequenos estudos da obra demolidora de Lobato,
desde que comegaram a circular seus livros. Fui um dos primeiros a
combater essa influéneia perniciosa, na tribuna, na imprensa ¢ no radio.
Em 1936, a Associagio de Professores Catolicos de Diamantina.
denunciando “os grandes males que poderiam advir, para a ¢ ¢ a
cducacao cristd das criangas, da leitura das Gltimas obras de Lobato™,
pediu ao seu arcebispo que as proibisse naquela arquidiocese. A resposta
foi que os referidos livros ja estavam proibidos pelo direito. segundo as
normas do Canon 1399, que condena “os livros que defendam eresia ou
cisma ou de qualquer maneira procurem destruir os fundamentos da
religido™ [...]. De agora em diante, sO se enganardo com a ideologia de
Monteiro Lobato os que quiserem. SO o entregardo as criangas os que
descjarem envenend-las. SO argumentardo com suas galas os que nio
forem capazes de perceber que tanto mais interessante, tanto mais

perigoso. (In SALES BRASIL, 1957, p.13-14).
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Esse autor também acusa Lobato de comunista e de negar a existéncia de Deus — o
autor cita o livro O Minotauro (1969), para fundamentar suas acusagoes —, além de
qualificar a obra lobatiana de “um verdadeiro sistema de formagido marxista-leninista™
(SALES BRASIL, 1957, p.45). O autor aponta, ainda, através de passagens do livro
Historia do mundo para criangas, clementos que significariam a negagdo da existéncia de
Deus. negacdo do Cristianismo ¢ da hierarquia social, em A chave do tamanho.

Embora Lobato tenha sido amado ¢ odiado, nao se pode negar seu papel na
constitui¢do de uma mentalidade moderna para a populagdo brasileira ou, ao menos, para
os setores letrados dessa populacdo. Para além de sua participagdo objetiva em campanhas
para a modernizagio do pais ¢ em projetos politicos nacionalistas, sobretudo na década de
1930, a sua contribui¢do estd na criagdo de uma mentalidade aberta a composi¢io de
fragmentos que permitem, ainda hoje, pensar um mundo composto por diversos caminhos.
distantes das ideologias excludentes que aceitam a validade de apenas um. Foi assim que
desempenhou seu papel de intelectual brasileiro preocupado com o crescimento ¢
enriquecimento do pais. ¢ talvez por 1sso hoje seja tdo lembrado e tio estudado. tornando-
se uma das figuras mais importantes do nosso pais. Mesmo sendo muitas vezes esquecido
como aquele que educou varias geragoes, por intermédio de sua literatura infantil, ¢
possivel dizer que cle foi um dos responsaveis pela nossa formagio cultural ¢, quem sabe,
por uma forma caracteristica de pensar sobre a nossa propria realidade. Justamente por
1ss0. reconstituiremos as suas relagoes com o movimento de renovagdo educacional,
empreendido nos anos 1930 pelos “educadores profissionais™, bem como o acolhimento
recebido por sua literatura infantil. na claboragio tedrica de alguns desses educadores, com

destaque especial para Anisio Teixeira.

1.2. A recep¢io da literatura infantil de Lobato pelo movimento de
renovacao educacional

Na d¢cada de 1920. o pais atravessava um periodo de grande efervescéncia cultural,
¢ ¢ nesse momento que a historiogratia da literatura infantil, particularmente a de Monteiro
Lobato, confunde-se com a propria historiografia da educagio brasileira, visto que. nessa

mesma ¢poca, havia uma intensa mobilizagdo pela “escolarizagio em massa”.

As mudan¢as nesse setor serdo propostas pelos pedagogos  que,
influenciados pelo pensamento norte-americano, em particular por John
Dewey, fundam o Movimento da Escola Nova. Durante os anos 20, o
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nucleo constituido por Fernando de Azevedo, Lourengo Filho, Anisio
Teixeira, Carneiro Ledo, Francisco Campos ¢ Mario Casassanta, comega
a desenvolver suas teses. que se caracterizam pela critica a educagio
tradicional. Opondo-se a um ensino destinado tdo somente a formacdo da
clite, visavam a escolarizagio em massa da populacio. (LAJOLO.
ZILBERMAN, 1987, p.49)

Toda essa movimentagdo por parte dos intelectuais em torno da educacdo culmina
em 1932, quando ¢ divulgado o Manifesto dos Pionciros da Educaciio Nova, redigido
por Fernando de Azevedo ¢ assinado por vinte ¢ seis educadores ¢ intelectuais, entre eles
Lourenco Filho ¢ Anisio Teixeira, a fim de tornar publico os principios do movimento
renovador que propunha uma mudanga na educagdo, em nivel nacional.

Essa mudanca tinha relagdo com a fase de desenvolvimento cconomico por que
passava o Brasil: a implantagio do capitalismo industrial, em detrimento da cconomia
agricola, com mudancas tamb¢ém no regime politico. Portanto, o Manifesto vem ao
encontro do que se denominou de desenvolvimento, considerando a educagio como fator
decisivo para que o pais se desenvolvesse efetivamente.

O papel da educacio, segundo os pioneiros. seria formar pessoas aptas a atuarem
nas novas ftunc¢oes que surgiram com o desenvolvimento. Tendo em vista a educacdo
(tradicional) vigente na c¢poca consistir em uma educagdo a servico de uma clite
privilegiada, o Manifesto propos uma cducagdo mais efetiva, com finalidades explicitas ¢
destinada a sociedade em geral: uma educagdo que tivesse por base a ciéneia ¢ a téenica,
acreditando que, através de métodos ¢ trabalhos cientificos. os problemas educacionais
fossem solucionados.

Tomando a educagio como um problema social ¢ vendo a educagio tradicional

destinada apenas a uma clite, os “educadores profissionais™ tentaram uma educagio

voltada para a realidade, & qual todos tivessem direito, ou seja, todos os individuos teriam

iguais oportunidades educacionais. Nesse sentido. o Estado teria o papel tundamental de

' Pagni utiliza o termo “educadores profissionais™. em seu livio Do manifesto de 1932 a constituicdo de um
vaber pedagogico (2000). Nele. o autor explica que. nas décadas de 1920 ¢ 1930, “houve uma tendéncia a
‘profissionalizagio” ¢ a especializagdo do trabalho intelectual em varios campos da cultura e também da
educagio™ (2000, p. 223). Isso se deu pelo fato de que. na década de 1920, “os intelectuais — em geral,
provenientes de familias oligarquicas decadentes - . diante da ausénceia de cargos nas carreiras tradicionais
(Medicina. Ciéncias Juridicas. Engenharia, cte.) ¢ da perda de status, renunciaram ao antigo modo de vida
das camadas cultas, para reconhecerem a necessidade de “profissionalizagao™ ¢. concomitantemente. de
participar dos debates politicos do momento. [...] Entre os chamados “educadores prolissionais™ estariam
Fernando de Azevedo. Anisio Teixeira ¢ Lourenco Filho que. segundo Pagni (2000, p. 233). “haviam sido
recrutados pelos governos estaduais para empreenderem algumas reformas educacionais durante os anos
1920, inscrevendo-se num “estorco derradeiro de modernizagio que tentaram empreender alguns dirigentes
oligarquicos™. Entretanto. a “profissionalizagio de um grupo de especialistas em problemas educacionais
teria ocorrido em fungio das exigéncias do “proprio sistema de poder oligdrquico™.
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conferir gratuidade ao ensino, principalmente as camadas populares. Além da gratuidade,

os reformadores defendiam que o Estado assegurasse a obrigatoriedade e laicidade do

ensino. Dessa forma, o Manifesto concebe a educagio como fungdo do Estado, garantindo

que nenhuma classe social fosse excluida.
[...] langaram-se as diretrizes de uma politica escolar, inspirada nos novos
ideais pedagogicos e sociais e planejada para uma civilizagdo urbana ¢
industrial, com o objetivo de romper contra as tradigdes excessivamente
individualistas da politica do pais, fortalecer os lagos de solidariedade
nacional. manter os ideais democraticos de nossos antepassados, ¢
adaptar a educagio como a vida, as transformacoes sociais ¢ economicas
operadas pelos inventos mecanicos que governam as forgas naturais ¢
revolucionaram nossos habitos de trabalho, de recreio, de comunicacio ¢
de intercambio (AZEVEDO. 1963, p.175).

A literatura infantil ndo fugiu ao incentivo macigo da escolarizagido, que era vista,
na ¢poca, como um “meio de ascensio social, ¢ a literatura, um instrumento de difusiao de
seus valores, tais como, a importancia da alfabetizagio, da leitura ¢ do conhecimento...”
(LAJOLO, ZILBERMAN., 1987. p.76). Havia uma ligac¢do incontestavel entre a literatura
infantil ¢ a escola, de sorte que uma dependia da outra. De um lado, os escritores, como
Lobato, por exemplo, que transmitiam determinados conhecimentos através de suas
historias. Esses escritores visavam ao publico escolar, que. por ser um mercado promissor
¢ em crescimento. garantia-lhes um retorno financeiro, além de um meio de difusao de seus
livros. De outro. a escola. que, com a expansiio do livro. tinha varias opgoes para a escolha
daqueles que melhor divulgassem os conceitos que essa instituigdo “deveria™ transmitir aos
leitores, por meio do texto literario.

Nido se sabe o motivo pelo qual Lobato ndo assinou o Manifesto, ou nao lutou ao
lado dos reformadores. porém. percebe-se sua simpatia ¢ adesdo ao movimento em favor
da Escola Nova, através de cartas trocadas entre ele ¢ os reformadores, entre os quais
Anisio Teixeira ¢ Fernando de Azevedo. Encontra-se também em artigos dos reformadores
educacionais sobre a literatura infantil, principalmente nos de Fernando de Azevedo ¢
Lourenco Filho.

Em scu livro A educag¢ao ¢ seus problemas (1958), o renovador Fernando de
Azevedo aponta uma nova tungdo do livro como meio para a renovagio educacional, pois,
segundo esse autor, o livro na educag¢do nova ¢ elemento de cultura, que auxilia, completa
¢ alarga a experiéncia, ¢ meio que se precisa e se procura para a busca de informagoes. de
estimulos, de recreagdo ¢ de reflexdo. capaz de trazer a tona, mais tarde. a associagdo da

escola ¢ da infiancia a leitura.
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A questdo que se coloca, porém, ¢ como a literatura infantil lobatiana entraria num

universo escolar tdo marcado pelo que se denominava de “‘espirito cientifico™ e num

idedrio pedagogico fundado no trabalho, como aquele proposto pelo Manifesto, ja que

Lobato ndo deixava de produzir textos literarios, com um estilo € com propdsitos proprios?
Embora questionassem a chamada cultura literaria, em nome de uma cultura cientifica, os
“educadores profissionais™ ndo deixavam de valorizar a literatura. especialmente a
literatura infantil lobatiana. dizendo ndo haver incongruéncia entre esta ultima ¢ aquele
espirito cientifico apregoado por eles. desde o Manifesto, para nao dizer anteriormente
propagado em suas obras.

Os “educadores profissionais™, mais especificamente Lourengo Filho ¢ Fernando de
Azevedo, ressaltam a estreita relagdo que ha entre livros ¢ escola, pois um encontra
divulga¢do ¢ permanéncia no outro, sendo complementares. A literatura infantil,
especialmente a de Monteiro Lobato, publicada nos anos 1930, constitui-se como
instrumento para a divulgagdo ¢ concretizagio dos objetivos dos reformadores da
cducagdo. Afinal, para que o projeto politico educacional dos reformadores se tornasse
cfetivo, nas escolas, era preciso extinguir a idéia do "livro-texto" da escola tradicional. que
cra composto por leituras monotonas ¢ desinteressantes, as quais o aluno era obrigado a ler.
Esses livros, mesmo os de pretensdo literaria, levavam em seu contetdo uma carga
excessiva de ideologias ¢ contetidos moralizantes, que acabavam por "sufocar", no leitor, o
que ele deveria ganhar de mais precioso com a leitura, isto ¢, horas de lazer ¢ recreagio,
pois, além de informar, a literatura deve também proporcionar momentos de divertimento.

A nova fun¢io que a literatura infantil assume, para os reformadores da educacio, ¢

de

Instrugdo ou recreagio, que sao objetivos de toda a literatura infantil ou
Juvenil, e se misturam em proporgoes desiguais conforme as criagoes
artisticas, devem combinar-se de modo que deixem as criancas se levar
pelo encanto da narrativa e pelo interesse dos personagens, para obterem
0 maximo de proveitosos ensinamentos que nela estejam implicados
atraves de suas peripéeias ¢ aventuras. (AZEVEDO, 1952, p.57)

Em seguida, Azevedo (1952, p. 57) afirma que "alguns livros de Monteiro Lobato,
entre outros, siao exemplos dessa arte dificil ¢ soberana". Os livros de Lobato e,
particularmente, a sua literatura infantil poderiam ser integrados ao chamado espirito
cientifico da escola dita moderna. Na concepegio desse reformador educacional, isso se

dava justamente por quebrarem a sua fixidez ¢ cientificismo, misturando ficgdo e realidade,
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ludicidade e ensino, de modo a convidarem as criangas, por intermédio de uma aventura e
de uma narrativa qualquer, a disposi¢io para aprender os conhecimentos ¢ os métodos
cientificos, a serem ensinados nessa instituicao social. Dessa maneira, a literatura infantil
de Lobato nao apenas seria bem vinda, na concepgao desse reformador da educagdo, como
também traria uma nova fung¢do para o livro, na escola, rompendo com a idéia de livro-
texto e, portanto, servindo como instrumento ao professor, sendo totalmente integrada ao
ideario pedagogico escolanovista.

Em um pequeno ensaio, intitulado A literatura infantil numa perspectiva
sociologica, Azevedo (1958, p.53) afirma que a literatura "espelha ndo so o espirito de uma
¢poca, mas o pensamento. as atitudes ¢ as tendéncias de uma classe social", ora. quem
escreve as historias para criangas sdo intelectuais provenientes de uma determinada classe
social ¢ que acabam transmitindo, em suas historias, suas concepgoes de vida, seus valores
¢ preconceitos. Com todas as mudangas que s¢ operaram, tanto no sistema educacional
quanto na politica. na economia ¢ na sociedade, transformou-se também o "puablico” da
literatura infantil, que entdo seria heterogéneo: criangas criadas no campo. criadas na
cidade, criancas cuja composi¢do familiar ja ndo ¢ aquela tradicional (pai. mae. filhos). ¢
sim criangas criadas pelos avos, pelos tios, com pais divorciados ete. Com isso. os livros

sofrem um processo de diversifica¢do, em que se publicam livros para criangas de idades ¢

niveis mentais diferentes. E também na literatura lobatiana que se pode perceber como

esses processos seointensificam, uma vez que scus livros sao repletos de idéias entdo
revolucionarias sobre politica (4 Reforma da Natureza), economicas (O pog¢o do visconde).
historicas (Historia do mundo para criancas), ¢ de temas tdo atuais, como a constitui¢io da
familia (a boneca Emilia era divorciada) ¢ a igualdade da mulher (o Sitio ¢ um

matriarcado. sob a dire¢do da erudita ¢ competente Dona Benta).

As novas formas de organizagio social ¢ de cultura correspondem novas
classes de assuntos e de téenicas ¢ transformacgoes. mais ou menos
profundas, de pensamento ¢ orientagdo. Cada época na literatura. como
nas demais artes. apresenta, por isso, uma paisagem de aspectos os mais
diversos, em que coexistem, ao lado de novas formas literarias, a
expansao ou declinio de géneros antigos, a renovagao de outros, bem
como  sobrevivéncias  de  ¢pocas  ja  inteiramente  ultrapassadas
(AZEVEDO, 1952, p.45).

Desse modo. Fernando de Azevedo destaca tanto a importancia da utilizagdo da
literatura infantil lobatiana como instrumento, quanto o fato de essa literatura, no campo

literario, representar um espirito de mudangas sociais, semelhante aquele defendido pelo
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movimento de renovagdo educacional, no Brasil, rompendo com uma situagio literaria

conservadora.

Para Azevedo, (1958), a verdadeira literatura feita para crianga ¢ aquela que ¢ capaz
de conquista-la, que lhe centra a atengao ¢ que The mantém vivo o interesse, razao pela qual
deveria ndo apenas socializar o individuo, mas socializar individualizando, explorando a
sua cmogao ¢ o scu pensamento poctico. Nem consciente demais, nem demais abstrata,
mas viva ¢ espontanea, essa literatura permitiria ao seu leitor a descarga de scu potencial
de curiosidade. surpresa ¢ emogao. Este deveria ser o espirito da literatura infantil a ser
adotada pela escola nova ¢ a ser desenvolvido na pratica educacional inspirada no ideario
pedagogico escolanovista.

Essa literatura poderia, ainda, representar um contraste com as formas de existéncia
anteriores a de sua ¢poca, introduzindo as criangas num mundo novo, diferente das

geragOes anteriores.

No mundo anterior ao nosso. “que era sobretudo devotado ao culto da
emogio” ¢ em que a vida desdobrava num cerimonial ¢ ndo s6 os grandes
acontecimentos da existéncia humana, — o nascimento., o casamento ¢ a
morte, mas todos os fatos mais significativos se marcavam por
solenidades rituais. o proprio meio domestico ¢ social oferecia as fontes
de produgido ¢ de descarga de emogido. Numa atmosfera carregada de
religiosidade, de simbolos ¢ mitos. em que os acontecimentos  se
sucediam ritmados ¢ dramatizados pelas priticas rituais, solenidades.
hinos ¢ canticos. tudo tomava grandes propor¢des aos olhos  surpresos
das  criangas. quebrando-lhes a monotonia de seu destino cativo ¢
completando-lhes a vida de mistério ¢ encantamento que lhes oferecia o
contato mais intimo com a terra ¢ a natureza, o céu ¢ as dguas, as
drvores ¢ as flores. e os animais, amigos ou inimigos, reais ou fabulosos.
Nio se haviam construido ainda as torres de marfim; “todas as palavras
eram sagradas ¢ o homem, tendo-se ajustado a uma realidade que ¢ sua.
nio tinha mais que fechar os olhos para que se abrissem as portas do
maravilhoso™. Mas, a vida de hoje que se transformou para os adultos,
mudou completamente para as criangas, cujas familias desterradas do
chao original “carregaram para scu exilio de cimento a nostalgia de
vegetais ¢ bichos™ No entanto, no seu novo mundo artificial ¢ mecinico,
sem pomares ¢ quintais, sem parques ¢ jardins, mais do que nunca, se
misturam as criangas a vida dos pais, participam de suas conversas. I1¢em
seus jornais, escutam. com cles, o radio, atendem e falam ao telefone,
correm aos cinemas e viajam de automovel e de avido. Parecia que pouco
a pouco. segundo observa Jeannine Roy, nosso mundo impuro ¢
impudico deveria corroer, penetrar no jardim de nossos filhos: e, contudo,
o dominio sem muros ¢ sem defesa permanece inviolado. A vida cara, o
fascismo. o comunismo, as calamidades ¢ crimes de toda ordem. de que
sofrem as vezes. na propria carne. as tremendas conseqliéncias, estfloram.
chocam, contornam o pensamento infantil, sem realmente The embaciar a
frescura ¢ sem Ihe toldar a pureza dos sentimentos espontincos ¢
incontaminados. Llas continuam. dormindo. a sonhar com Papai Noel.
com brinquedos ¢ aventuras. Dai vem, para aquéles que querem procurar
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caminhos novos no dominio da literatura infantil, uma dificuldade
consideravel: a infancia permancceu ingénua, mas ja ndo ¢ tola. Como
respeitar essa ingenuidade sem lhe dar a impressio de fraude ou
mistificacio? (AZEVEDO, 1958, p. 223-4).

A literatura infantil de Monteiro Lobato parece responder a essa questdo, além de
promover um sentido estético nos termos esperados pelos reformadores educacionais
brasileiros, diluindo assim um ensino excessivamente centrado na razdo. Isso parece
acontecer pelo respeito de Lobato a experiénceia infantil, oferecendo um equilibrio ¢ uma
plasticidade a cla, que ndo se reduzem a uma moral ¢ a uma racionalidade externa, ¢ sim a
uma emogdo estética interna e significativa ao mundo infantil, povoada de mitos ¢ de
fantasias. Tal respeito advém ndo de uma excessiva valorizagdo romantica da ingenuidade
infantil, mas da possibilidade de se considerar a potencialidade imaginativa ¢ produtiva da
infancia como um mcio pelo qual as criangas adentram ao mundo do conhecimento
cientifico ¢ filosofico, ainda que bastante misturados a uma narrativa ficcional. Nesse
sentido, esse reformador da educagao reconhece a literatura infantil lobatiana como
“expressdo de arte”, cuja preocupagdo maior ¢ a emogdo estética. sem negar a sua
contribui¢do para o processo de formacgdo do homem futuro. sem inferir a cla uma
caracteristica didatica, com textos moralizantes, insossos ¢ triviais.

Reforcando essa interpretagao. outro integrante desse movimento, Lourengo Filho,
em um ensaio chamado “Como aperfei¢oar a literatura infantil”, publicado em 1943 pela
Revista Brasileira, da Academia Brasileira de Letras (ABL), relaciona a literatura infantil a

uma perspectiva educacional ¢ psicologica, concebendo o livro como um "instrumento de

educagdo", embora com caracteristicas estéticas que respeitem as peculiaridades e

capacidades do publico a que ¢ dirigido. Na sua concepgdo, com as novas exigéncias
relativas aos livros infantis. bem como com a expansdo desse género literario, surgiram
verdadeiras obras-primas. como os livros de Lobato. Contudo. essas exigéneias teriam
favorecido também o surto de uma literatura banal ¢ vulgar daqueles que acham que ¢ facil
escrever para crianga. Essa literatura banal ndo possuia  um cquilibrio entre os
ensinamentos ¢ a finalidades estéticas do livro infantil, tornando-o fastidioso demais.

D¢ acordo com Azevedo (1958), a crianga deve encantar-se pela narrativa ¢ pelos
personagens, ¢ assim obter o maximo de proveito de ensinamentos que nela estejam
disseminados através da aventura, porém, os ensinamentos devem estar em harmonia ou
cquilibrio com a emocdo estética. O escritor que conseguisse fazer isso encontraria a

verdadeira esséncia da literatura infantil.
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Lourengo Filho, por sua vez, concordando com essa idéia de equilibrio entre a
razdo ¢ a emogao estética, mas a enfocando menos de um ponto de vista sociologico ¢ mais
de um ponto de vista psicologico, atirma que tal equilibrio deveria caracterizar o género da

literatura infantil a ser adotado na escola nova. Argumenta ecle:

E ndo serda esse, afinal, o apandgio de toda expressiao de arte
verdadeira...? Ja assim o reconheciam os antigos “Ndo ¢ possivel que,
tomando de mira o que ¢ belo, nido se alcance o que ¢ bom™. escrevia
Platdo num de seus didlogos ao que Cicero haveria de acrescentar depois

“I privilégio do belo poder dissociar-se do bem™ - Decore ea vis est. ut

honesto non possit separari.

Justamente por ser desinteressada. por ndo pretender se niao fazer admirar
o belo, a literatura infantil — arte que ¢ — ha de suscitar o bom gosto. o
senso de medida, o desejo de superagio, ha de concorrer para o uso,
crescentemente  aprimorado  da  linguagem, instrumento  natural  de
comunicagio e de expressao dos homens, por si mesmo arte também. ha
de. enfim, cooperar, com as demais formas e processos de educagio para
a compreensio do pequeno mundo da crianga, ou do mundo maior das
coisas, idéias ¢ sentimentos que a cerca. (LOURENCO FILHO, 1943,
p.137).

Além de aprimorar a linguagem. a literatura infantil permitiria. assim, levar cssa
expressao de arte, esse contato das criangas com as idéias ¢ 0s sentimentos que as cercam
¢, em acréscimo, promover a educagdo humana, por intermédio de uma compreensio
gradativa do mundo em que ¢las se encontram inseridas, despertando o bom gosto, o senso
de medida ¢ o descjo de superagdo necessarios a vida e, sobretudo, a vida social
contemporanea.

No contexto da ¢poca, os meios ou estratégias encontrados para difundir essa
literatura, além de sua incorporagdo pela escola nova, segundo Lourenco Filho (1943),
contemplariam a promogao de campanhas a serem desenvolvidas pela Academia Brasileira
de Letras. Lourengo Filho informa, ainda, que tais campanhas seriam capazes de patrocinar
conferénceias nacionais sobre literatura infantil, bem como criar uma biblioteca para
documentagio ¢ estudos sobre o assunto. por aqueles que se aventuram a escrever para
criangas. O melhor meio de difundir a literatura infantil seria ndo deixar que uma obra,
como a de Lobato, fosse esquecida em razido de sua expressio de arte ¢ de seu sentido
estético ¢ que representa uma experiéncia formativa impar do gosto artistico, nutrido por
uma emogdo estética, mas utiliza-la como meio para despertar o infante para o
conhecimento cientifico ¢ o pensar filosofico acerca dos problemas do mundo.

compreendendo-os como arte a coordenar ¢ a orientar a propria vida. Enfim. ¢ por essa
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detesa dos classicos ¢ dos livros, que se tornaram universais, que contam o que ha de mais

de humano ¢ que certamente “brotou dessa poesia que embebe suas raizes no ser

profundo™, como a literatura infantil produzida por Lobato, que deveriam ser selecionados

os livros a serem utilizados no ambito das escolas, na concepgdo desse reformador da
educacdo.

No tundo. ao destacarem. respectivamente, a fungdo social ¢ a fungdo psicologica
da literatura infantil, na atividade pedagogica a ser desenvolvida na escola nova, referindo-
s¢ as obras de Monteiro Lobato. tanto Fernando de Azevedo quanto Lourengo Filho
reiteram a sua relevancia estética e, particularmente, a sua importancia em propiciar uma
experiéncia que leve as criangas a pensarem o mundo em que vivem ¢ nele intervirem, no
sentido de tornd-lo mais racional, sem desconsiderarem a emog¢do ¢ a imaginagdo que se
encontra investida nessa agdo. Desse modo. tais reformadores parecem aprender com a
literatura infantil lobatiana um modo de relativizar a énfase excessiva na ciéneia ¢ em uma
filosofia racional em que fundamentam a teoria pedagogica ¢ as propostas didaticas
escolanovistas. E. ao fazerem isso. cles parecem referir-se a uma concepgio de filosofia
que nortearia essa ag¢do, assim como essa teoria pedagogica, reconhecendo na obra de
Lobato, voltada ao publico infantil, o delincamento de uma escola paralela, com a escola

nova que se metamorfoscava. Como sugerem Lajolo ¢ Zilberman (1987):

O sitio metamorfoseia-se numa escola paralela reforgando a aversio do
escritor pela instituigdo tradicional de ensino, cujas disposi¢oes fisicas ¢
psicologicas o desagradavam. Trata de substitui-las. dando-lhe um
arranjo diferente, ao mesmo tempo antigo ¢ moderno. Antigo, porque o
modelo ¢ a escola grega, conforme a filosofia helénica a divulgou: um
sistema de ensino que evolui através do didlogo, sem solugdes pre-
fabricadas ou conclusdes previstas por antecipagio. Além disso. nido
supoe um espago predeterminado, fixo de antemdo ¢ classificado como
sala de aula. O espago dessa escola lobatiana muda segundo  as
conveniéncias, podendo ser tanto a sala principal da sede do sitio, como o
terror dos mares com que visitam inimeras regioes em Geografia de
Dona Benta (1935), ou a paisagem e a cidade ateniense, em OO Minotauro
(1939). O procedimento dialogico de Platio e o modelo peripatético de
Aristoteles sio reutilizados, conforme a necessidade ¢ gragas ao faz de
conta. ao po de pirilimpimpim ¢ a contribuicio da tecnologia, recurso
explorados intensamente na ficgdo de Lobato. (LAJOLO, ZILBERMAN,
1987, p.76).

O paralelismo entre a concepedo pedagogica do Sitio ¢ da escola nova, ao
considerar esses recursos cientificos ¢ teenoldgicos, parece aproximar a obra de Lobato

com a dos reformadores da educagdo. por intermédio de uma filosofia com vocagio
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cientifica, que ndo despreza a literatura como uma narrativa que representa ¢ que propoe
uma dada concep¢ao de vida. Tal seria a proposta da filosofia deweyana, nos termos
enunciados por Anisio Teixeira. Para Teixeira (2000, p. 160), a filosofia de Dewey teria se
contraposto a “velha atitude do filosofo, fundador do Gltimo sistema, ¢ esse, afinal certo ¢

2

permanente”, dando lugar a uma atitude muito mais razoavel ¢ modesta. Tal atitude

we

filosofica buscaria “auxiliar a estabelecer o mais compreensivel método de julgar, com
integridade e coeréncia. os valores reais da vida atual, para o cfeito de dirigi-la para uma
vida cada vez melhor ¢ mais rica”. Nesse sentido, a reconstrugdao da filosofia teria
acompanhado a mesma historia da reconstru¢ao do pensamento cientifico ou artistico,
deixando de ser um fundamento, a luz do qual se desenvolvia, para deixar-se moditicar por
intermédio da ciéncia ¢ da arte. Afinal, estas forneceriam os dados empiricos ¢ o0s
clementos sensiveis que fariam com que a concepgio de vida elaborada pela filosofia fosse
obrigada a s¢ modificar ou a se relativizar, com o intuito de oferecer um outro sentido ao
pensamento ¢, sobretudo. a conduta do homem no mundo existente.

Como dizia Teixeira (2000, p.168): “A filosotia ndo busca verdades no sentido

estritamente cientifico do termo, mas valores. sentido, interpretagdes mais ou menos ricas

da vida™. Ja que a filosofia ndo sc¢ pautaria numa busca de verdade, em termos
convencionais, ¢la poderia reconstruir-se scguindo os delincamentos das ciéncias ¢ da arte
modernas. utilizando-as como instrumento para uma outra forma de pensar a vida presente
¢ produzir concepgoes sobre ela que, por sua vez, poderiam guiar, provisoriamente, a vida

¢ a existéncia humana.

Filosofia tem assim tanto de literario quanto de cientifico. Cientificas
devem ser as suas bases, os scus postulados, as suas premissas; literarias
ou artisticas as suas conclusdcs. a sua projeciio, as suas profecias, a sua
visdo. I, nesse sentido, filosofia se confunde com a atividade de pensar.
no que cla encerra de perplexidade. de duvida, de imaginagio ¢ de
hipotético.  Quando o conhecimento ¢ suscetivel de  verificagdo,
transforma-se em ciéncia, ¢ enquanto permanece como Visao, como
simples hipotese de valor, sujeito aos vaivéns da apreciagio atual dos
homens ¢ do estado presente das suas instituicoes, diremos, ¢ filosolia.

(TEIXEIRA. 2000. p. 168)

Assim redescrita, a filosofia seria fruto de um conjunto de conhecimentos
cientificos ¢ artisticos existentes, produtos da investigagdo ¢ da inquiri¢do sobre o mundo,
ou o conjunto de recursos de que dispomos; ela seria uma concepgio que temos do mundo
¢ em torno da qual conduzimos nossas vidas. Ela seria assim a mestra da vida. como

queriam os antigos, que permitiria o desenvolvimento de uma atitude frente aos conflitos ¢
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as vicissitudes existentes na vida humana. E justamente porque se reconhece que o que
“sabemos de ciéncia briga com o que sabemos de religido, com o que sabemos em arte ¢
estético, ¢ o que sabemos em economia. que precisamos de filosofia™ (TEIXEIRA. 2000, p.
109). A mestra da vida em que consiste a filosofia nos auxiliaria a nos posicionarmos em
relacdo aos valores cientificos e estéticos a serem assumidos. frente aos preconceitos
religiosos ¢ a realidade material, econdémica, ao qual estamos submetidos na sociedade
moderna. Ao mesmo tempo, ela ajudaria a revermos esses preconceitos ¢ a modificarmos
essa mesma realidade econdémica, por intermédio da formulagdo hipotética de novos
valores, cientificos e estéticos, a reconstruirem nossa vida ¢ a reorientarem nossa conduta.
Serviria, assim, como uma espécie de educagio. diante dos problemas historicos com os
quais nos defrontamos, mas de uma educagiio que envolve nio uma simples adequagdo ao
existente, e sim uma mudanca de conduta pelo desenvolvimento de uma nova atitude em

relaciio ao existente.

1.3. As relagdes entre o pensamento pedagogico de Anisio Teixeira
e a literatura de Monteiro Lobato

Anisio Teixeira teve um papel importante, no interior do movimento escolanovista
brasileiro, durante os anos 1930, juntamente com Fernando de Azevedo e Lourenco Filho.
Esses trés “educadores profissionais™ vém sendo denominados pela historiografia da
educagdo sobre essa ¢poca como os “cardeais da educa¢do™. Alguns trabalhos recentes

vém levantando uma série de correspondéncias trocadas entre eles. com o intuito de

analisar as expectativas ¢ as estratégias politicas desenvolvidas pelo movimento

escolanovista brasileiro ¢ o delineamento do ideario pedagdgico escolanovista, durante o
periodo.

Pagni (2000) procurou enfocar a construgdo de um saber pedagogico no dialogo
travado entre Fernando de Azevedo ¢ Anisio Teixeira, que consistiu em uma forma de
conferir legitimidade a pratica politica desenvolvida por esses intelectuais, durante os anos
1930. Fernando de Azevedo teria se aproximado mais de tedricos como Durkheim e
Dewey, em suas obras produzidas no periodo. constituindo uma forma de sociologia
educacional na qual sustentou seu projeto politico-educacional. Anisio Teixeira, por sua
vez, apropriando-se de autores como Kilpatrick ¢ Dewey, buscou delinear a sua concepgio

de filosofia da educagio, na qual procurou legitimar suas propostas pedagogicas e, de certo
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modo, politico-educacionais. Nesse dialogo entre eles, poder-se-ia visualizar ndo apenas

algumas divergéncias, como também essa divisdao de tarefas na constitui¢do de uma
doutrina pedagogica a ser difundida entre os professores por intermédio de suas obras ¢ a
permearem a pratica escolar da ¢poca. meio pelo qual acreditavam promover a reforma
social ¢ politica necessaria @ modernizagdo ¢ a democratizagdo do pais.

Na correspondéncia entre Lourengo Filho ¢ Anisio Teixeira, nesse mesmo tempo,
observa-se o empenho daquele em delinecar os principios da psicologia a orientar uma
doutrina pedagogica, sobretudo em seu plano empirico, assim como o papel deste na
tradugdo do pensamento de John Dewey, no Brasil, com o intuito de orientar o idedrio
pedagogico e politico educacional escolanovista. Nessas cartas, publicadas por Rui
Lourencgo Filho (2001). destaca-se o interesse comum desses dois Pioneiros da Educagdo
Nova, em relagio ao desenvolvimento da teoria da educagio ¢ da psicologia educacional
norte-americana, além do acordo tacito entre eles de que a doutrina pedagogica
escolanovista, difundida no pais, so seria cfetiva quando chegasse aos professores, por
meio dos cursos de formacdo oferecidos pelos Institutos de Educagdo. Na correspondéncia
entre Lourenco Filho ¢ Anisio Teixeira, também se verifica a tentativa de conferir
coeréneia ¢ organicidade a doutrina pedagogica escolanovista entre os Pionciros da
Educagdao Nova, assim como definir os meios pelos quais cla chegaria aos professores, a
veiculagdo pelas obras ¢ pelos cursos de formagio docente. a fim de tornar-se cfetiva, na
pratica educacional.

Nota-se. ainda, nas correspondéncias trocadas entre Anisio Teixeira, Lourengo
Filho ¢ Fernando de Azevedo, durante esse periodo, a referéncia constante a Monteiro
Lobato. Intelectual de maior expressao a época, em razdo de sua literatura ¢ de sua atuagio.
no campo editorial, ele ¢ reconhecido nessas cartas como aquele que aproximou esses
“cardeais da educa¢do™, estabelecendo uma solida amizade e tentando constituir aquilo que
denominam de “irmandade™, como na correspondéncia encontrada em Fraiz & Vianna

(1980):

Fernando

Ao receberes esta, para. Bota para lora qualquer que e esleja
aporrinhando. Solta o pessoal da sala e da toda atengiio ao apresentado,
pois ¢le € nosso grande Anisio Teixeira. a inteligéncia mais brilhante ¢ o
maior coragio que encontrel nesses ultimos anos de minha vida. Anisio.
crelo, sentiu ¢ compreendeu a América ¢ ai te dira o que realmente
significa esse fenomeno novo no mundo.

Ouve-o ¢ adora-o como todos os que o conhecemos o adoramos ¢ torna-te
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amigo dele como me tornei, como nos tornamos. eu ¢ vocé. Bem sabes
que ha uma certa irmandade no mundo. e que ¢ destes irmaos, quando por
acaso se encontrarem, reconhecerem-se.

Adeus, estou escrevendo a galope a bordo do navio que vai levando uma
grande coisa para o Brasil: o Anisio lapidado pela América. Adeus.

Em algumas correspondéncias, sdo comentadas opinides de Lobato sobre as obras
publicadas, os documentos produzidos ¢ as estratégias politicas adotadas por esses
educadores profissionais, 0 scu incentivo ao projeto politico-educacional claborado por

eles. desde a publica¢dao do Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova.

E na correspondéncia pessoal de Fernando de Azevedo, Lourengo Filho e,

principalmente, Anisio Teixeira com Monteiro Lobato, todavia, que se expressam as
opinides deste Gltimo sobre a politica educacional ¢ a doutrina pedagogica professada pelos
principais integrantes do movimento escolanovista brasileiro. Nelas, Monteiro Lobato
revela sua simpatia pelo projeto  politico-educacional ¢ pela doutrina pedagogica
escolanovista, recorrentemente expressas em sua correspondéncia com Anisio Teixeira.
Em tais cartas, ele vé em Anisio Teixeira o lider do movimento escolanovista brasileiro ¢ o
realizador de uma de suas utopias: a da realiza¢ao de uma cidade educativa. Ao menos, ¢
isso que se pode verificar na carta de Monteiro Lobato enderegada a Anisio Teixeira,

encontrada em Vianna & Fraiz (1986, p. 68):

Comecei a ler o Manifesto. Comecei a niio entender, e nido ver ali o que
descjava ver. Larguei-o. Pus-me a pensar - quem sabe esta nalgum lugar
o livro de Anisio o que nido acho aqui - ¢ lembrei-me de um livro sobre a
educagdo progressiva, que me mandaste e que se extraviou no caos que ¢
a minha mesa. Pus-me a procura-lo, achei-o. E ¢a estou, Anisio, depois de
lidas algumas pdaginas apenas, a procurar dar berros de entusiasmo, por
uma coisa maravilhosa que ¢ a sua inteligéneia lapidada pelos Deweys ¢
Kilpatrics (sic)! ...

Eurcca! Eurcca! Vocé ¢ o lider, Anisio! Vocé ha de moldar o plano
educacional brasileiro. S6 vocé tem a inteligéneia bastante aguda para ver
dentro do cipoal de coisas engolidas ¢ ndo digeridas pelos nossos
pedagogos reformadores... Eles ndo conhecem. sendo de nomes. aqueles
pincaros (Dewey & Co.) por cima dos quais vocé andou ¢ donde pode
descortinar a verdade moderna. S6 vocé, que aperfeigoou a visdo ¢ teve o
supremo deslumbramento, pode neste Pais falar de educagio!

Embora essa impressio de Lobato. ao ler o Manifesto. seja discutivel. cla expressa
0 quanto acompanha a publica¢do das obras de Anisio Teixeira ¢ 0 quanto admira suas

id¢ias, imputando a cle a lideranga da formulagio da doutrina pedagogica escolanovista,
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Certamente, tal admira¢do pela produgio teorica de Anisio Teixeira da-se por questdes
subjetivas, como a convivéncia e a amizade travada entre cles, desde a ¢época em que se
conheceram, nos Estados Unidos. em 1927.  Mas. vem acompanhada também de
iniciativas em relagdo a propria difusdo do ideario escolanovista pelo campo editorial.
como a indicagao de Fernando de Azevedo para assumir a Séric Atualidades Pedagogicas.
da Companhia Editora Nacional, em 1931, editora que Lobato fundara em sociedade com
Octales Marcondes, em 1927, ¢ de que tinha uma certa ascendéncia, nesse periodo.

Lobato demonstrava seu entusiasmo pelas teorias de Anisio Teixeira, em uma outra
correspondéncia, na qual o primeiro sonha em construir um centro educacional com o
segundo a frente, um modelo de escola que ndo precisasse se submeter a programas de

ensino ditados pelo governo, ou por qualquer outra instituigdo:

Vou ler o teu livro como nunca li nenhum. Degustando, penetrando,
deslumbrando-me em  ver expressa nele idéias que me vieram por
gestagdo, intuitivamente. E depois te escreverei. Meu petroleo esta uma

pura maravilha. A vitoria estd assegurada, ¢ a ndo ser que me veja
espoliado por leis do Juarez, nacionalizadoras do petroleo ¢ que tais. que
venham matar o surto da futura industria ¢ privar do que com ¢la eu possa
vir a ganhar, terei meios de realizar varias grandes coisas que me fervem
na cabeg¢a. Uma delas diz com vocé. I= criar luxuosamente um aparclho

educativo com voceg a testa, como nunca existiu no mundo. Um ganglio
novo. libérrimo, autonomissimo. fora de governo, de religido. de tudo
quanto restringe ¢ peia. Um ganglio que va se irradiando até fazer-se um
formidavel organismo moldador de homens — educador no mais ¢levado
sentido. Com essas escolas especializadas, com jornais ¢ revistas, com
casa editora. com livrarias, com cinema, com estagio de radio propria,
com estagdo tele-emissora de imagens...qualquer coisa como a Radio City
do Rockefeller. mas educativa. O governo que ensine ao povo o que
quiser; a religido, idem. Nos, do alto de nossa education — citv, servida
por todas as maquinas existentes ¢ as que hdo de vir, pairaremos sobre o
pais qual uma nuvem de luz. Um corpo de cérebros, dirigido por vocé,
prepara; a maquina multiplicadora, dissemina. Iremos fazer com um
pugilo de auxiliares o que o Estado — essa besta do apocalipse — ndo [az
com milhares e milhares de infecgdes chamadas escolas ¢ de cagados
chamados prolessores. A nossa educagdo caira como chuva de neve
sobre o pais. sem saber ¢ sem querer saber a onde os flocos irdo pousar.
(In: FRAIZ, VIANNA. 19806. p.09)

Nessa transcri¢do, pode-se notar que o projeto da Escola Nova que Anisio Teixeira
¢ outros “educadores profissionais™ estavam implantando. nas escolas do pais, ja tinha
ocorrido ao escritor “por gestagdo, intuitivamente™, pois esse aparelho educacional com

que cle sonhava intitulou-se Sitio do Pica-pau Amarelo.
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Por sua vez, embora ndo tivesse escrito nenhum artigo sobre literatura infantil, em

carta escrita em 1937 ¢ enderegada ao amigo Lobato, Anisio Teixeira revela o seu

entusiasmo pela literatura infantil desse autor.

Dentro de meses saem seus novos livros, os de ciéncia... 5 o mundo sem
fantasmas. que vocé esta a criar para as criangas. Santo trabalho, meu
caro Lobato, o trabalho que me enternece a inteligéneia muito mais do
que vocé possa imaginar. Quando o vejo a procurar com o ferro ¢ o
petroleo dar espinha ao nosso invertebrado Brasil economico ¢ com scus
livros a arejar a inteligéneia ao menindo brasileiro que vai erguer nas suas
pernas traseiras, fico a sonhar na sua estatua. Porque ainda se ha de
marcar as ¢pocas no pais com vocé. As idc¢ias que Ihe roem a cabega
como piolhos sio do tope das que roiam a cabeca daquele outro
visiondrio que foi Bacon. Com ferro, perrdleo ¢ inteligéneia se ha de
afinal construir a “componente nova™ do Euclides. (In: NUNES. 2001,
p.241).

A literatura infantil de Lobato era assim recebida por Anisio Teixeira. E possivel
dizer que ele tenta considerar o amigo como um interlocutor e. quem sabe, alguém com
quem a sua filosofia da educagio poderia aprender, acrescentando-lhe algo mais, resultante
desse dialogo com a literatura infantil de Lobato. Afinal. ele via nesta altima,
particularmente nos livros voltados a aproximacdo das ciéncias ¢ da filosofia ao mundo
infantil, a obra de um visionario. de alguém que, sem ser filosofo, como Bacon,
empenhava-se na destruigiio dos idolos ¢ dos mitos. reinventando praticamente a realidade
brasileira. Anisio Teixeira percebia na narrativa desenvolvida pela literatura infantil de
Lobato uma hipotese prospectiva em relagdo a nossa vida social ¢ humana, semelhante
aquela propagada pela filosotia que defendia. Por conseguinte, essa filosofia admitiria a
arte como seu instrumento de reconstrucdo e via a literatura como um meio de tornar mais
rica ¢ mais bela a experiéneia das criangas com o mundo. mobilizando as for¢as que
envolveriam uma nova atitude frente a vida ¢ os pensamentos que, reflexivamente,
criariam os novos valores estéticos ¢ morais a reorientar a conduta humana. A literatura
infantil de Lobato poderia ser compreendida, por Anisio Teixeira, de um lado, como um
recurso pedagogico que corresponderia as mudangas esperadas pela tilosotia da educagido
inspirada no pragmatismo deweyano: de outro lado, em fungio dos embates produzidos em
nossa rcalidade. cla poderia auxiliar tal filosofia ¢ pedagogia a aprender como penetrar no
universo infantil, mobilizando as disposi¢oes necessarias para reconstruir o significado das
expericneias das criangas com o mundo, reformulando os valores adquiridos em suas

experiéncias passadas ¢ oferecendo a perspectiva de uma vida futura mais rica ¢ mais bela.
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1.4. Os possiveis encontros da literatura infantil lobatiana e a
filosofia da educacio de Anisio de Teixeira

No livro Educacao Progressiva, Anisio Teixeira procurou enfocar as bases
filosotica ¢ filosotico-educacional. pelas quais defende sua pedagogia, ¢ pelas quais
fundamenta a sua concepeio de Escola Nova, que para ele ¢ a tentativa de orientar o
movimento de revisdo de conceitos psicologicos e sociais da sociedade. O autor chama a
Escola Nova de Escola progressiva, porque se destina a ser a escola de uma civilizagio em
mudang¢a ¢ reconstrugdo permanente, ou seja, a nova ordem de coisas estaveis e
permanentes passou a ser dinamica. O homem, assim como esta reconstruindo o ambiente
material em que vive, quer também reconstruir o ambiente social ¢ moral. Nesse novo
enfoque, os conceitos da escola tradicional devem também mudar, pois a escola deve estar
preparada para a formagao de “pequeninos Socrates™, isto €, individuos capazes de refletir
sobre os problemas decorrentes do industrialismo ¢ que fazem parte do scu dia-a-dia,
buscando desenvolver uma  atitude investigativa, para que pensem ndo SO nesses
problemas, como também numa forma de soluciona-los. Desse modo, ¢ preciso que se
formem individuos ativos, capazes de pensar e solucionar problemas postos em seu tempo,
porque, se 0 ambiente em que o homem vive estd sofrendo mudangas constantes, ¢ preciso
também reconstruir seu ambiente moral ¢ social. E, segundo esse autor, esse ¢ o papel da

escola que defende, na qual se instale uma doutrina verdadeira:

A verdadeira doutrina ¢ que enxerga na crianga o impulso ¢ tendéncia. e
na experiéneia organizada da espécie, o termo ¢ o alvo dessa tendéncia.
Por meio da experiéncia ja adquirida da humanidade, deve o educador
tragar o roteiro do desenvolvimento individual, dirigir seu curso, corrigir
seus desvios. acelerar sua marcha, assistir, enfim, em todos 0s passos. a
obra da educagio. de que ¢ o guarda e o responsivel. A escola fundada
em lais pressupostos nao serd, pois, uma escola que forme homens sem
capacidade de esfor¢o e resisténcia. Muito ao contrario, os homens
formados nessa escola provaram, em sua plenitude, o prazer de
conquistar, passo a passo, o caminho de sua emancipagio. Emancipaciio
do desordenado. do incerto. do nio planejado, da ignorancia. da prisio
dos seus desejos ¢ de suas paixoes, para liberdade da disciplina de si
mesmos, ¢ para forga ¢ o poder de execugio ¢ realizagdo que lhes deu o
habito de controlar o meio externo, subordinando-os aos scus fins ¢ aos
seus planos licidos ¢ voluntarios. (TEIXEIRA, 1968, p.20-21)

Para que a escola chegasse a essa finalidade. seriam necessarios um novo

programa, um novo método. um novo professor ¢ uma nova escola. E ¢ por meio da
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psicologia educacional que o autor justifica essas mudangas, ja que a escola tradicional nio
busca essa orientagdo, ou seja, transmite de forma isolada algumas “técnicas™. para que os
individuos se utilizem delas em sua vida pratica, ao passo que a nova teoria da educagio
deseja integrar a escola a propria vida, fazendo com que experiéneias da vida pratica ¢
diaria sejam vivenciadas também na escola. **O curriculo ou programa deve ser assim, a
série de atividades educativas em que a crianga s¢ vai empenhar para progredir mais
rapidamente, de acordo com a sabedoria da experiéncia humana em sua capacidade de
viver” (TEIXEIRA, 1968, p.63), isto ¢, um programa em que as matérias devem estar
ligadas a vida diaria da crianga.

Como visto anteriormente, os integrantes do movimento escolanovista brasileiro
viam na sua pratica politica educacional um meio de reformar o sistema escolar brasileiro ¢
formar os responsaveis pela transmissdo da cultura. em termos mais adequados ao estagio
de desenvolvimento social brasileiro. Por sua vez, Monteiro Lobato via na literatura
infantil um meio de se expressar dirctamente as novas geragoes, sem a media¢do do
professor, sem os limites da instituigiio escolar em voga. Com isso, ele poderia esquivar-se
de enfrentar os mesmos problemas educacionais reais, para se dedicar a um exercicio
ficcional e especulativo sobre como poderia ser a educagio infantil e infanto-juvenil futura,
quais conteudos seriam responsaveis pela formacdo de novas geragoes ¢ como estas
deveriam apreendé-lo. Entretanto. os “‘educadores profissionais™ tinham interesse em
integrar a literatura de Lobato as propostas curriculares da escola nova. como ja foi
explicitado.

No caso de Anisio Teixeira, mais do que integrar a literatura infantil as propostas
curriculares, cle a considera tdo legitima quanto a empregar o conhecimento cientifico
sobre a realidade, sobretudo se quiser ter uma narrativa edificante sobre o futuro da
humanidade, com o intuito de orientar a a¢io humana ¢ oferecer a ela um sentido
filosdfico, mesmo que provisorio. Em virtude de se apoiar no pragmatismo deweyano. que
nao possui mais a pretensdao de desvelar a verdade absoluta nem de fundamentar
metafisicamente qualquer discurso. mesmo o pedagogico, Anisio Teixeira admite esse
vinculo entre filosofia e literatura. Afinal, o que importa, em seu discurso sobre a “escola
progressiva”, ¢ formar “pequeninos Socrates™, oferecendo s criangas ¢ aos jovens
clementos para refletirem sobre os problemas com os quais se defrontam no presente,
tendo a perspectiva de superd-los com seus proprios recursos ou ferramentas teoricas.

Nesse sentido, ndo importa se esses recursos ou ferramentas provenham do conhecimento

cientifico, da filosofia ou da literatura ¢ sim que pudessem se tornar disponiveis pela
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escola, usados e experimentados pelas criangas ¢ pelos jovens, com o intuito de solucionar

ou minimizar os referidos problemas, criando saidas ndo apenas convencionais, mas

alternativas inovadoras. E desse modo que Anisio Teixeira acredita que as novas geragoes

aprenderiam a pensar reflexivamente o tempo presente ¢ recria-lo, de maneira a garantir o
desenvolvimento prospectivo da  humanidade. Para tanto, bastaria que essa escola
garantisse a liberdade necessaria ao pensamento. o processo pedagogico permitisse a
cria¢do ¢ houvesse de fato democracia. Nisto residiam os fundamentos filosoficos
educacionais da pedagogia proposta por Anisio Teixeira.

Mais ainda, pode-se dizer que essa filosofia da educacdo inspira-se numa filosotia
que tem a vida e a expericncia como suas balizas ou como seus conceitos fundamentais,
porque cla se refere a um pensamento intrinsecamente relacionado a vida individual e
coletiva, pois cada um possui uma filosotia e, no confronto com outras filosofias, que
ocorre no convivio social, ¢la se amplia, ganhando um sentido ¢ uma visdo comum sobre o
mundo. Essa visdo comum ndo seria universal, mas representaria as aspiragdes, 0s
sentimentos ¢ os interesses de um determinado grupo e estaria em conflito com outras
perspectivas filosoficas em jogo. A ampliagdo dessa filosofia de vida, individual. se daria
por interm¢dio da experiéneia desse individuo com o mundo natural ¢ humano, por meio
da qual adquiriria novos habitos, crengas ¢ costumes, assim como aprenderia principios a
reger ¢ a orientar a sua conduta, conforme uma linguagem ¢ um sentido comum, embora
ndo universal. Seria, ainda, por essa experiéncia que se formariam as disposigoes
essenciais ao homem e que este mudaria suas atitudes ¢ comportamentos em relagdo a si
mesmo, aos seus semelhantes ¢ ao mundo. conferindo-lhes um outro sentido. Desse modo,
essa filosotia de vida estaria baseada na experiéncia que, por sua vez, teria um carater
eminentemente educativo.

Do mesmo modo que Dewey, Anisio Teixeira (1968, p. 147-48) define essa

filosofia como uma “teoria geral da educagao™. Afinal, para cle.

Filosofia se traduz, assim. em educacio ¢ educagio so ¢ digna desse
nome quando estd percorrida de uma larga visio filosofica. Filosolia da
educagio ndo ¢ pois, senio o estudo dos problemas que se refere a
formag¢ao dos melhores habitos mentais ¢ morais em relagio as
dificuldades da vida social contemporinea.

Nesse sentido, a filosofia ¢ a educagio dependeriam do tipo de sociedade que se

tiver em vista, sendo mais livres ¢ transformadoras nas sociedades democraticas do que nas
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sociedades aristocraticas. Considerando as sociedades democrdticas, a filosofia deveria
procurar delimitar “os problemas mais palpitantes dessa nova ordem de coisas ¢ arma-los
para as solucoes mais provaveis” (TEIXEIRA, 1968, p. 148). Embora nenhuma solug¢io
seja definitiva, a filosofia de uma sociedade em permanente transformagao, ¢ que deseja
toma-la como instrumento do progresso. ¢ uma “filosofia de hipoteses ¢ solugoes
provisorias™ (1968, p. 148). que. mediante o método experimental, pode verificar suas
consequiéneias na pratica, refuta-las ou confirma-las, analisando se concorrem para o
aprimoramento da conduta humana ou ndo. Mas. para tanto, seria necessario que essa
filosotia fosse estendida a todos, pela educagdo, a fim de garantir efetivamente a
democracia ¢, conseqlientemente, o progresso humano orientado por uma larga ¢ tolerante
visdo acerca dos problemas com os quais 0 homem se defronta. num mundo em constante
transformacgao. Nesses termos, essa filosofia e essa educagdo pressuporiam a democracia
para se efetivarem e, por sua vez, esta propiciaria uma pedagogia que pressupoe uma forma
de pensar reflexivo sobre os problemas emergentes na experiéncia vivida em um tempo
presente. E, assim, a educagdo teria um cunho filosofico por exceléncia, diluido na
pedagogia e nos contetudos curriculares da escola progressiva.

Ora, a literatura infantil de Monteiro Lobato parece pressupor tambeém  a
aprendizagem do pensar reflexivo, presente na concepgdo de filosofia da educagido
anisiana, transferindo aos scus personagens a capacidade de representar a filosofia na qual
cla se inspira. No livro Memorias de Emilia (1972), com a personagem Emilia, o autor faz
algumas reflexoes sobre a vida, sobre a filosofia ¢ sobre as injusticas do mundo. Nesse
livro, ele ndo trata de uma filosotia antiga, ou do aparecimento da filosofia, como veremos
a seguir, quando analisarmos o livto O Minotauro (1969). Pode-se dizer que essas
reflexdes se aproximam daquelas desenvolvidas a luz do pragmatismo deweyano. ou scja,
da filosofia pragmatica que procura superar os problemas da vida social na ¢ para a
propria vida, instigando uma outra maneira de pensar em seus leitores, que s¢ ajuste as
mudancas ocorridas na civilizaciao atual.

Num trecho do livro Memorias de Emilia (1972), a boneca de pano se considera a
filosofa do Sitio ¢ decide escrever suas memorias de vida: contudo, qual ¢ a memoria que
uma boneca que tem tdo pouco tempo de vida poderia ter? Emilia decide entdo inventar

algumas aventuras, no entanto ¢ questionada pelo Visconde de Sabugosa sobre o critério de

verdade, em suas memorias, pois, se sdo memorias. tém que conter apenas verdades.

Emilia encara esse problema, dando-lhe uma solu¢do meio atrapalhada ¢ questionando o

critério de verdade a ela estabelecida:
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- Verdade pura! Nada mais dificil do que a verdade. Emilia.

- Bem sei — disse a boneca — Bem sei que tudo na vida ndo passa de
mentiras, e sei também que ¢ nas memarias que os homens mentem mais.
Quem escreve memaorias arruma as coisas de jeito que o leitor fique
fazendo uma alta 1déia do escrevedor. Mas para isso ele ndo pode dizer a
verdade, porque senido o leitor fica vendo que era um homem igual aos
outros. Logo. tem de mentir com muita manha. para dar idéia de que esta
falando a verdade pura.

Dona Benta espantou-se por uma simples bonequinha de pano andasse
com idéias tio filosolicas.

- Acho graca nisso de voc¢ falar em verdade ¢ mentira como se realmente
soubesse 0 que ¢ uma coisa ¢ outra. Até Jesus Cristo nio teve animo de
dizer o que era verdade. Quando Poncio Pilatos The perguntou: O que ¢
verdade?”, ele que era Cristo achou melhor calar-se. Nio deu resposta.

- Pois eu sei! - gritou Emilia - Verdade ¢ uma espécie de mentira bem
pregada, das que ninguém desconfia, so isso.

Da. Benta calou-se, a refletir aquela definigio. (LOBATO. 1972, p. 7-8).

O que Lobato, através da personagem Emilia, transmite nessa passagem, ¢ que ndo
existe uma verdade estabelecida, ¢ sim a busca continua por essa verdade, instigada pelo
desenvolvimento da propria vida ¢ de sua dindmica interna. Em outro trecho. do mesmo

livro, essa personagem de Lobato define o que ¢ a vida, metatoricamente, em termos

bastante proximos aqueles que embasam a filosofia da educagio de Anisio Teixeira.

- I: como sou filosofa - continuou Emilia - quero que minhas memorias
comecem com minha filosofia de vida.

- Cuidado, Marquesa! Mil sidbios ja tentaram explicar a vida ¢ se
estreparam.

- Pois eu nao me estreparei. A vida, senhor Visconde, ¢ um pisca-pisca. A
gente nasce, isto ¢, comega a piscar. Quem para de piscar, chegou ao fim,
morreu. Piscar ¢ abrir ¢ fechar os olhos. Viver ¢ isso. I um dorme-e-
acorda, dorme-c-acorda. at¢ que dorme ¢ ndo acorda mais. 5. portanto,
um pisca-pisca.

O Visconde ficou novamente pensativo, de olhos no teto.

Emilia riu-se.

- Lsta vendo como ¢ filosolica a minha idéia? O senhor Visconde ja esta
de olhos parados, erguidos para o forro. Quer dizer que pensa que
entendeu... A vida das gentes neste mundo. senhor sabugo, ¢ isso. Um
rosario de piscadas. Cada pisco ¢ um dia. Pisca ¢ mama, pisca ¢ anda,
pisca ¢ brinca, pisca e estuda: pisca ¢ ama, pisca ¢ cria filhos: pisca e
geme os reumatismos. por fim pisca pela altima vez ¢ morre.

- L= depois que morre? Perguntou o Visconde.

- Depois que morre vira hipotese. E ou ndo ¢?

O Visconde teve que concordar que era (LOBATO, 1972, p. 11).

Essa metafora do pisca-pisca remete seus Ieitores mirins ao curso biologico da vida,

o desenvolvimento, o crescimento ¢ morte, representando uma renuncia do pensamento
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filosofico em considerar a vida para além do mundo humano ou qualquer filosotia

transcendente, ou mesmo de promover uma separagdo entre esta ¢ a cultura. Ao contrario,
esse desenvolvimento biologico em que consiste a vida parece ser visto em continuidade
com a propria cultura, afinal, esse crescimento do individuo ndo se da apenas em termos
maturacionais, como também em termos intelectuais e, de certo modo, morais, embora
estes estejam assentados em  bases naturalistas. Alids, sdo essas mesmas bases que
caracterizam a filosotia de Anisio Teixeira ¢ que parecem ser endossadas aqui com Lobato,
no mesmo sentido. qual seja, o de questionar e, se possivel, romper com uma tradi¢do que
pressupoe o desenvolvimento do espirito como essencial a toda filosofia ¢ educagao, sendo
necessario que, para tal, ocorra uma rentincia da propria vida, do prazer ¢ da felicidade
possiveis de serem desfrutadas pelo homem, na terra, assumindo os sacrificios, a miséria ¢
a dor como necessarias para alcangar a plena felicidade, apos a morte, com a vida eterna.

Do mesmo modo que Anisio Teixeira, Lobato parcce acreditar que a experiéncia
propiciada pelos seus livros ao publico infantil pode alargar a experiéncia das criangas ¢
dos jovens, introduzindo-os ao mundo espiritual ¢ a cultura, com o intuito de formarem
suas proprias concepeoes a respeito da vida ¢ refletirem sobre as suas vicissitudes.
inclusive sobre a morte. Isto, sem deixar de considerar a capacidade cognitiva ¢ o
desenvolvimento psicologico de seu puablico. Nesse sentido, a continuidade entre natureza
e cultura, que representa a vida, seria compreendida como esse alargamento da experiénceia
formativa que requer a concepgdo de educagdo de Anisio Teixeira. Em tal concepedo de
educagdo, o aprender a conhecer ¢ o aprender a pensar estariam intrinsecamente associados
a essa formagao cultural das criangas ¢ dos jovens, que os levariam a tornar-se “pequeninos
Socrates™, tal como Emilia, a boneca de pano. aprendendo a refletir sobre os problemas
que lhes sdo colocados.

Se a filosofia da educagdo de Anisio Teixeira pressupos essa concepedo de vida e
de educagdo, a literatura infantil lobatiana parece té-la incorporado. com o intuito de
engrossar o coro da modernizagdo cultural e educacional brasileira, defendida por muitos
intelectuais, ¢ instigar em scu publico leitor a necessidade da reflexdo sobre os problemas
decorrentes de uma civilizacdo em constante mudanga. Incorporada a escola progressiva., a
literatura infantil lobatiana. mesmo sendo um “elemento de formagio do espirito™, tornar-
se-la um dos meios pelos quais esses valores ¢ diretrizes seriam difundidos ¢ uma
introducdo das criangas a um pensar reflexivo ndo dissociado de sua propria vida. Por
conseguinte, tal produgdo literdria seria tanto uma atividade extra-escolar para educar as

criangas ¢ jovens, por intermédio de sua propria narrativa ficcional, quanto um contetdo
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curricular importante. ao ser incorporado na estrutura da escola nova e no projeto

pedagogico dos “educadores profissionais™.

Do mesmo modo que os precursores da teoria pedagogica escolanovista, a literatura
infantil lobatiana traz consigo um sentido pedagogico, tal como sugerem Lajolo &
Zilberman (1987, p. 77). que representa uma alternativa ao ensino tradicional, “apoiando-
se no dialogo. como metodologia de ensino, ¢ no amor ao conhecimento. como finalidade,
apontando um caminho pedagogico para a sociedade contemporanea™. Poderiamos dizer,
ainda, que esse sentido pedagogico seria em si mesmo filosofico, ndo apenas pautado numa
filosofia, como também instigador de um pensar reflexivo a ser desenvolvido pelo pablico
ao qual se destina, levando-o a refletir sobre os problemas de seu tempo ¢ soluciona-los.
Pode-se atirmar, com isso. que a literatura infantil de Lobato pode ser considerada como
um meio educativo, tal como toi acolhida pelos “educadores profissionais™, nos anos 1930).

No entanto. se¢ a literatura infantil de Lobato pode ser tomada como um material
pedagogico ¢ ser compreendida conforme as metodologias de ensino que pressupoem a
pedagogia desses educadores, incluindo a de Anisio Teixeira. ela também se singulariza no
que se refere ao seu modo de afetar os infantes ¢ de desperta-los ao pensar reflexivo.
Afinal, ¢ literatura e, enquanto tal,

Ela sintetiza, por meio dos recursos da fic¢dio, uma realidade. que tem
amplos pontos de contato com o que o leitor vive cotidianamente. Assim,
por mais exacerbada a fantasia do escritor ou mais distanciadas ¢
diferentes as circunstancias de espaco ¢ tempo dentro das quais uma obra
foi concebida. o sintoma de sua sobrevivéncia ¢ o fato de que e¢la
continua a se comunicar com seu destinatario atual, porque ainda fala de

seu mundo, com suas dificuldades ¢ solugoes, ajudando-o, pois, a
conhecé-lo melhor, (ZILBERMAN, 1983, p. 22).

Talvez scja possivel dizer que a literatura infantil fosse um meio de Lobato acertar
a conta com um mundo cheio de fantasia ¢ de criagdo. normalmente visto de cima ¢ com
certo desdém, pela racionalidade adulta, além de rememorar a sua propria experiéneia de
infancia. Entrando nos meandros dessa rememoragao distante do olhar adulto ¢ trazendo a
baila um universo mitico que povoa o universo infantil, ele parece despertar em scus
leitores um descjo de saber ¢ de enfrentar o desconhecido, antes que simplesmente calar-se
diante do familiar ¢ do mito. A sua literatura infantil ndo trataria de enredar os scus leitores
apenas no mundo da fantasia ¢ do mito, mas partir desse mundo, tdo significativo para o
infante, para promover uma experiéneia com o conhecimento do real ¢ o pensamento sobre

o desconhecido, bastante diferente da do mundo racional adulto. nem por isso menos
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relevante. Assim, provavelmente, a literatura infantil lobatiana preservaria aquilo que de
racional hd no mito ¢ nessas historias, como também o que ha de mitologico no proprio
conhecimento cientifico e pensamento racional.

Tal literatura produziria, assim, uma narrativa ficcional em que mito e razdo se
misturam, para promover uma experiéncia com o conhecimento ¢ com o pensar, que
exigem um constante recomego ¢ uma constante continuidade dessa mesma experiéncia.
dado o reconhecimento de seu carater finito, circunstancial e provisorio. Essa experiéncia
propiciada pela literatura infantil lobatiana nao exclui a imaginagido, mas encontra nela o
motor da criagdo humana, tornando-a responsavel por desencadear a produgdo de
conhecimentos cientificos novos ¢ de pensamentos filosoticos que tentam conferir outro
sentido a realidade. Ela parcce tentar, com isso, afetar seus Ieitores naquilo que possuem de
infantil, mesmo naqueles que ndo scjam mais criangas, ¢ rememorar os caminhos
abandonados, no qual muitos sucumbiram em nome de uma razdo ¢ de uma moral
(mutavel), dadas como certas. A literatura infantil lobatiana traria ao publico ao qual se
destina um retorno ao instante de sua experiéncia vivida, em que se perguntavam pelo qué
¢ pelos porqués das coisas ¢, sobretudo, pelo sentido da vida. Dessa maneira, o “infantil”
do publico ao qual se destina a literatura infantil lobatiana ndo estaria relacionado
diretamente a uma idade especifica, mas a uma disposi¢ao a certa abertura do pensamento
a sensibilidade ¢ a imaginagao, produzindo uma forma de pensar reflexivo em que estas
ndo seriam abandonadas.

De certo modo. tanto a sintese entre ficgdo ¢ realidade contida na narrativa literaria
produzida por Lobato quanto o publico ao qual se destina a sua literatura infantil, portadora
de uma noc¢do ampliada de infancia, constituem uma aparente defasagem do uso de scus
textos literarios para promover o pensar reflexivo, nos termos abrangidos pelas teorias
pedagogicas empreendidas pelos “educadores profissionais™. Mesmo na filosofia da
educagdo de Anisio Teixeira, em que as familiaridades com as concepgoes pedagogicas
contidas na literatura infantil de Lobato sdo maiores. tal defasagem de estilos. por assim
dizer, evidencia os contrastes desta em relagdo aquela. Afinal, o aprendizado do pensar
reflexivo, pressuposto  pela  filosofia da  educagdo de Anisio Teixeira, objetiva

primordialmente o desenvolvimento das formas logicas do pensamento. a formagdo das

habilidades cognitivas ¢ a aquisicdo dos valores morais. conforme as ctapas de

desenvolvimento psicologico aos quais se destina o ensino por clas advogado. Embora
parta dessa apreciagdo psicologica e de um ensino centrado na crianga, 0s materiais ¢ 0s

métodos didaticos, prescritos por sua teoria pedagogica, parecem desprestigiar as afecgoes
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de ordem estética, a sensibilidade ¢ a imaginagdo como precursores do pensar reflexivo e

como certo modo de introdugio a uma tilosotia vinculada a vida infantil. Esse contraste
parece indicar certa irredutibilidade da literatura infantil aos materiais ¢ métodos didaticos
prescritos pela pedagogia anisiana, em fung¢do da natureza artistica daquela preceder a
pretensdo filosofica ¢ educativa desta. Contudo, no caso em aprego, tal contraste configura
uma tentativa de contemplar essa natureza artistica da literatura infantil lobatiana, de
maneira a integra-la como uma das atividades do curriculo escolar, a fim de que
compensasse os efeitos ocasionados pelo desenvolvimento da logica, da cognigao ¢ dos
valores morais, obtidos em outras atividades curriculares. Ademais. os contetdos dessa
atividade artistica, na escola, fariam parte do aprendizado do pensar reflexivo, previsto
pela pedagogia anisiana.

Embora essa hipotese ndo possa ser verificada, na obra de Anisio Teixeira, esta
ultima oferece algumas indicagoes para compreender o seguinte, sobretudo quando lida a
luz de Dewey (1980). Em tal aprendizado, o sentido original dos contetdos artistico ¢
preservado, na medida em que o método didatico previamente prescrito por essa pedagogia
¢ modificado ¢ adequado aqueles. Ao serem recebidos pelo agente desse aprendizado, o
aluno, tais contetdos tornam-se objetos da reflexdo ativa em que consiste o pensamento
reflexivo, modificando aqueles ¢ sendo moditicados por este, de modo a vincula-los a vida
¢ a reconstrugdo de sua experiéncia. Ainda que esse objeto do pensar reflexivo seja
compreendido a posteriori por formas logicas do pensamento, categorias decorrentes das
habilidades cognitivas do agente ¢ conceitos provenientes de seu modo de vida. ele nido
deixa de moditicar os habitos de sentimentos. crengas ¢ pensamentos instaurados a priori.
Tal objeto constitui-se em um dos meios de interromper o pensar mecanico, habitual. ja
incorporado pelo agente: de mobilizar as faculdades ativas (sensiveis, imagéticas,
intelectuais ¢ morais) desse mesmo agente, para  pensa-lo reflexivamente, desde que os
sceus conteudos o afetem ou despertem o interesse de algum jeito, langando-o a sua
investigagdo. Assim, a experiéneia que esse objeto artistico propicia ao agente pode ser
caracterizada como um comego dessa investigagio filosofica, o que € o mesmo que dizer: o
inicio do pensar reflexivo ¢ daquilo que o qualifica enquanto tal, isto ¢, de uma tentativa de
atribuir um significado a uma experic¢ncia singular, ocorrida em dado contexto. por meio
de sua investigacdo logica, com fins a uma claboragio conceitual que possa conferir
sentido a sua aplicacdo a vida.

Todavia, mesmo para a principal fonte de inspiragdo da pedagogia anisiana. o inicio

do pensar reflexivo. propiciado pela experiéneia com o objeto artistico. teria que respeitar
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as etapas do desenvolvimento maturacional, cognitivo, intelectual ¢ moral do agente ou, no
caso do processo educativo, da crianga ¢ do jovem. Afinal, essas seriam as condigoes dessa
forma de introdugio ao filosofar na infancia. dadas pela propria maneira como a pedagogia
anisiana concebe os scus destinatarios ¢ a infancia, a saber: nutrida pelos conhecimentos da
psicologia ¢ das teorias de aprendizagem da ¢poca, os esquadrinha como um objeto,
classificando o scu desenvolvimento em etapas para facilitar o acompanhamento do que
lhes ¢ ensinado. Embora pertenga a um mesmo tempo historico e, talvez, a despeito de sua
propria vontade, a literatura infantil de Lobato, em func¢io de ser antes de tudo arte literaria
¢ destinar-se a um publico incerto — que poderia ser crianga. jovem ou qualquer leitor,
independente das regulamentagoes da idade —. sujeitou-se menos a tais condicionantes da
psicologia ¢ de outras ciéncias. Talvez, por esse motivo. no desenvolvimento subseqiiente
desses saberes que regulamentam a pedagogia ¢ normatizam o ensino. assim como no de
seus fundamentos filosotficos educacionais, a teoria pedagogica desenvolvida por Anisio
Teixeira tenha sido objeto de questionamentos relativos as suas bases cientificas ¢
filosoticas ¢ a sua eficiéncia. sendo profundamente modificada ou substituida por outras
teorias consideradas mais bem fundamentadas ou mais eficientes. Em contrapartida, a
literatura infantil de Lobato. pela sua propria natureza artistica, nio Se Circunscreveu a esse
campo de saberes cientiticos, nem aos critérios de cticiéneia que regulamentam o ensino,

ficando & margem deles, mas, mesmo assim, nio deixou de concorrer para educar varias

veracoces de leitores. desde entio. E como se a literatura infantil de Lobato se desprendesse
& ¢

de sua configuragdo pedagogica e filosofica educacional inspiradora, para ganhar leitores ¢
outras interpretagoes. para além de sua ¢poca e do publico ao qual se destinava.

Embora estivesse muito mais proxima das expectativas daqueles “cducadores
profissionais™ da década de 1930, que lutaram por uma pedagogia que instigasse o
aprender a aprender ¢ o aprendizado do pensar reflexivo, no Brasil, a literatura infantil de
Lobato delas se singularizou. porque seria arte ¢ o aprender a refletir filosoficamente sobre
0 tempo presente ndo sc restringiria a um tempo historico determinado. Justamente por
¢sse seu carater trans-historico, essa singularidade da literatura infantil lobatiana seria,
ainda hoje. atual. ¢ se justificaria. principalmente num momento em que o pensar
criticamente a realidade perdeu sua forga. Por essa razdo, entendemos que ela poderia ser
recobrada, funcionando como uma espéceie de resisténeia contra as pedagogias que. em
nome da performance ¢ do mercado de trabalho. restringem-se apenas a desenvolver
habilidades cognitivas ¢ qualificar profissionalmente as criangas ¢ os jovens. Porém. tal

retomada ndo poderia ignorar essas tensoes decorrentes das dificuldades de articulagio de
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sua natureza primordialmente literaria ¢ de sua destinagdo a um publico de leitores incertos
com o seu uso como material ¢ método didatico. prescrita por uma teoria pedagogica. No
fim das contas. essas tensoes parecem  se inscrever na génese ¢ acompanhar o
desenvolvimento das propostas pedagogicas de aprendizado do pensar retlexivo na escola
que recorrem ao género ¢ as narrativas literarias como meio para obtengdo desse fim.

No Brasil, essa génese parece sc configurar, como reconstruido neste capitulo.
nessa relacdo entre a literatura infantil de Monteiro Lobato ¢ a Filosofia da Educacao de
Anisio Teixeira, estabelecida desde os anos 1930. Uma das configuragoes subseqtientes de

scu desenvolvimento pode ser encontrada na recepedo do Programa de Filosotia para

Criancas de Matthew Lipman, em nosso pais, a partir dos anos 1980. que scra objeto de

analise no proximo capitulo. Nele, analisaremos essa proposta de filosofia na escola,
descrevendo o programa desenvolvido por Lipman, interpretando o inicio de sua recepgao
¢ discutindo as suas contribuigoes para o desenvolvimento de uma introdugio ao filosofar
na escola, no Brasil. que se utiliza de um género literario para tal fim. Desse modo.
pretendemos compreender como o programa de Lipman enfrenta as tensoes decorrentes da
incorporacdo desse género por uma proposta pedagogica de ensino de filosofia para
criangas a fim de saber, nos capitulos subscqiientes, se a literatura infantil de Lobato

poderia ser um recurso valido para essa forma de tilosofar na infancia.
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CAPITULO 11

A Filosofia para Crian¢as de Matthew Lipman

Matthew Lipman nasceu no dia 24 de agosto de 1923, em Vineland. no Estado de
New Jersey, nos Estados Unidos. Passou sua infancia no interior desse Estado, onde
estudou desde o jardim da infancia até o ensino médio, concluido no ano de 1939. Em
1940, matriculou-se numa escola de ensino basico. “[...] para recuperar o seu
aproveitamento ecspecialmente em matematica. disciplina necessaria para realizar seu
sonho de se tornar engenheiro™ (HENNING. 2003, p. 165). Em 1943, ingressou na
Universidade de Stanford. local em que permancceu por um ano. a fim de se tornar

engenheiro.

Nesse periodo. vivendo na California, entra em contato com as idcéias de
Aristoteles ¢ Hume atraveés de um professor de inglés que o presenteia
com um livro que relata a passagem de John Dewey na Universidade de
Columbia. Motiva-se intensamente tanto pelas idéias de Dewey como
pela possibilidade de ingressar na Universidade de Columbia. O exéreito
oferece-he duas opgoes: permanecer em Stanford e seguir os estudos e se
tornar médico, profissio de que muito se necessitava naquele momento,
ou entdo seguir para o campo de batalha na Europa. Lipman escolhe a
altima. (HENNING, 2003, p. 165)

Em 1945, em campo de batalha, Lipman carregava em sua mochila um livro de
Dewey, aproveitando os raros momentos livres para sua leitura. Foi a partir desse momento

que tomou contato com os principios da tilosofia e educagao.

Meus conhecimentos desses ultimos (a educagio) provinham do fato de
ter carregado em minha mochila, durante a Segunda Guerra Mundial. um
exemplar de Tnrelieéncia no Mundo Moderno de Dewey que contém uma
série de passagens-chave de sua teoria educativa. Encontrei o livro por
acaso. embora ndo soubesse nada de filosofia, ¢ compreendi alguma
coisa, através da obscuridade da prosa de Dewey, de suas id¢ias centrais.
Ainda me lembro que folheava o livro naqueles ocasionais momentos de
descanso que um soldado de infantaria pode ter, quando subiamos pelo
Saara, atravessavamos o Reno em Mainz, atravessando a Alemanha para
Bayreuth, na Bavdria, seguindo depois para a Austria. Suponho que as
idetas que se adquirem nessas  circunstancias  sejam  provavelmente
aquelas que assumirdo um papel fundamental com relagio ao pensamento
posterior de cada um. (In: KOHAN, 1998, p. 24)
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Em 1946, ingressou na Universidade de Columbia, acolhido por um programa
chamado “*Universidade para ndo-graduados™. Esse programa ecra destinado a cx-
combatentes. Em 1948, bacharclou-se em filosofia, nessa universidade, ¢ entrou no
programa de pos-graduagido. No ano de 1950, concluiu seu doutorado ¢ se titulou PhD em

filosotia, com a tese denominada Problems of Art Inquiry. Em 1951, completou seu pos-

doutorado na Universidade de Viena, na Austria, regressando aos Estados Unidos. onde

iniciou seus trabalhos como professor de filosofia. Ensinou Logica ¢ Pensamento Critico.
por muitos anos, na Universidade de Columbia.

Ainda como professor, em 1968, Lipman “inicia suas reflexdes sobre a
possibilidade de a logica ¢ o pensamento critico, disciplinas que ensina em Columbia,
ajudarem as pessoas a sc tornar reflexivas e criticas, ja desde a infancia [...]" (HENNING,
2003, p. 168). Comegou entdao a desenvolver o PFC (Programa Filosofia para Criangas).
com a sua primeira historia. Harrv Stottlemier’s Discovery, destinado a criangas de 11 ¢ 12

anos.

.

2.1. A gestacio do Programa Filosofia para Crian¢as ¢ o inicio de sua
recepg¢ao, no Brasil

Filosofia para criangas foi um programa criado pelo norte-americano Matthew

Lipman ¢ colaboradores. nos Estados Unidos, na década de 1970.

No final dos anos sessenta, Lipman era professor de Logica e Teoria do
Conhecimento na Universidade de Columbia, Nova lorque, EUA, ¢ ao
perceber as falhas nos raciocinios de seus alunos, achou necessério que
eles tivessem um contato com a Logica ¢ a Filosofia bem antes da
Universidade. (KOHAN, 1998, p.85)

Ao pereeber essas talhas, Lipman considerou a possibilidade de os jovens tomarem
contato com a filosofia, ainda nos primeiros anos de escolaridade. Ele partiu do
pressuposto de que, se a educacdo do raciocinio comegasse logo cedo. com criangas, esse
seria 0 caminho para a superagdo do problema que estava constatando.

Foi sugerida ao autor a idéia de escrever uma historia infantil. Lipman pensou em
escrever algo diferente, uma historia que [...] deveria formar, de alguma maneira. uma
pequena comunidade de pesquisa, na qual cada uma (crianga) participasse, pelo menos em

alguma medida, na busca cooperativa ¢ na descoberta de modos mais efetivos de pensar™
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(LIPMAN, 1998, p. 22). Ele ndo tinha davidas de que era natural, nas criangas, o ato de
pensar, como o sdo os atos de respirar ¢ falar. E, segundo sua teoria, essas historias nao

poderiam ser num formato em que adultos estivessem entregando tudo pronto para a

crianga. Suas historias deveriam servir de modelo™ para os educandos, na medida em que

0s personagens pudessem tormar uma “comunidade de investigagao™.

A 1déia de Lipman era que os personagens de suas historias servissem de modelo
para que as criangas reais pudessem se identificar, supondo que isso poderia dar a elas “a
esperanga de que semelhante ideal era factivel™ (LIPMAN., 1998, p. 22). Ao dar nomes aos
seus personagens, optou por “fazer um trocadilho com o nome do fundador da logica™. E
intitulou sua primeira historia de Harrm: Stottlemeier (que em portuguds se traduz Ari dos
Telles). Entretanto, o autor enfatizou que nem seus personagens nem o enredo da historia

siao tomados da vida real.

Fu achava que o que deveria distinguir um personagem do outro nao
deveria ser tanto o seu modo de ser como o seu estilo de pensamento. Um
seria empirista: o outro, intuitivo: um terceiro, analitico: um quarto,
cético ele., embora nenhum estilo fosse apresentado como inerentemente
methor ou pior do que o outro. Ari deveria ser paciente ¢ explorador,
alternando entre o maravilhar-se. o perguntar-se ¢ ao duvidar de si
mesmo. Lu suspeitava que as suas habituais confusdes ¢ as situagoes
embaragosas atrairiam a simpatia das criangas mais facilmente do que
fariam as virtudes de um protagonista menos falivel (LIPMAN. 1998, p.
23)

Quanto ao enredo das historias, o autor pensou na possibilidade de um “paradigma

de pesquisa em miniatura™, ou seja:

As criangas descobrem uma regra ldgica, a conversdo (encontrar a oragio
conversa). Provam-na numa quantidade de oragoes diferentes. ¢ funciona.
Mas alguém encontra um contra-exemplo. No comeco, ha consternagio ¢
desesperanga. Depois percebem. no entanto, que o principio pode ser
estendido até abarcar o contra-exemplo. Mais uma vez, aparece a prova:
tendo sido revisada, a regra aparece como valida. Mas funcionard na vida
real? O episodio final do capitulo oferece as criangas uma oportunidade
para aplicar suas descobertas numa situagio extra-escolar: funciona!
(LIPMAN. 1998, p 23)

* Segundo Kohan. na teoria de | ipman, “modelo™ apresenta um papel fundamental: “Socrates ¢ um modelo
de educador: as instituigoes sociais se movem em {ung¢dao do modelo da democracia: a comunidade de
investigagdo ¢ um modelo de todas e cada uma das atividades da sala [...]. o docente na sala de aula deve
modelar um investigador... ¢ a filosofia ¢ um modelo de investigagio para as disciplinas™. (KOTAN. 2003,
1.99)
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Ao terminar de escrever o primeiro capitulo de sua novela filosofica, Lipman

percebeu que o tema sobre o qual se propos escrever precisava ser ampliado, ndo apenas

em um episodio, mas no que ele chamaria de um programa. “E o principio do raciocinio

descoberto pelas criancas  deveria aparecer como relevante para os aspectos mais
fundamentais ¢ problematicos de suas vidas™ (LIPMAN, 1998. p. 24).
Um dos problemas encontrados por Lipman, durante a organizagdo do livro, dizia

respeito a “seqiiéneia em que seriam apresentados os temas logicos™,

Portanto, procurei deixar de lado o que ndo era essencial ¢ tomar a
conversagdo como o pilar basico a partir do qual se constroi a logica
formal ¢ cujas elabora¢des permitem entender a logica. Ao mesmo
tempo, achei necessario introduzir alguns elementos da logica de relagoes
¢ da logica proposicional. Procurei, também. fornecer numerosos
exemplos do uso da logica informal (“boas razoes™). Mas a melhor
mancira de ensinar as criangas a raciocinar ¢ examinar de perto e
cuidadosamente os multiplos usos da linguagem ¢ a posterior discussdo
de suas proprias observagoes ¢ inferéncias. (LIPMAN, 1998, p. 25-20)

Segundo Lipman (1998, p. 20). ao terminar de escrever A descoberta de Ari dos
Telles, procurou uma situacdio na qual pudesse experimentd-lo. Essa oportunidade

apareceu, em 1970:

De acordo com a opinido de Piaget, segundo a qual o estagio formal de
raciocinio comega por volta dos onze anos. preferi experimentar com
criangas da 3" série. Plancjei uma verdadeira experiéncia “de campo™.
com um grupo com populagio homogénea selecionada ao acaso. Cada
grupo tinha cerca de quinze criangas. que tinham duas aulas por semana
durante nove semanas. tendo sido cada um deles submetidos a um pre-
teste ¢ um pos-teste. No fim do periodo experimental, a pontuagio do
arupo de controle em raciocinio logico permaneceu imutavel, a do grupo
experimental tinha dado um salto de vinte ¢ sete mares! Foi muito
animador.

Em 1975, Lipman rcalizou outro experimento, em que, dessa vez, as aulas cram
dadas pelos proprios professores. Apesar de os bons resultados terem sido em menor
escala, ainda assim surpreendeu-o principalmente a melhora da leitura do grupo. Lipman
pensou csse primeiro livio como se fosse um livro de literatura, o qual as criangas
pudessem ler em casa, ou na biblioteca. mas os bons resultados de seus experimentos o
levaram a concluir que “era preciso filosofia para criangas tanto na escola como em casa™.

No entanto. scria preciso professores competentes ¢ com uma boa formagao, para levar a
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cabo aquilo que comegava a se desenhar como seu programa, pois, segundo suas proprias

palavras,

[...] a preparagio dos professores avanga lentamente, mas na forma
necessaria vai se definindo mais claramente a medida que o tempo passa
¢ vamos fazendo progressos.  Aprendemos a  produzir  materiais
curriculares para os professores que identificam as idéias principais de
cada capitulo ¢ em seguida poem esses conceitos em operagio através de
exercicios, atividades e planos de discussido apropriados para seu uso
dentro da sala de aula. Finalmente havera curricula filosoficos para cada
classe desde o jardim de infincia até o segundo grau.

Se a filosofia comega com o assombro. também se pode dizer que surge
como um didlogo reflexivo que enriquece ¢ traz uma maior COmpreensiao
das vivéncias. Mas as transicoes precisam ser mediadas e talvez chegue o
dia em que a literatura ajude as criangas a encurtar a distancia existente
entre o assombro ¢ a reflexdo, entre a reflexdo ¢ o didlogo ¢ entre o
didlogo e a experiéncia. O impacto desse tipo de literatura nas criancas de
hoje pode ndo ser observado imediatamente. Mas o impacto nos adultos
de amanhd poderia ser tdo sério que nos leve a perguntar por que
privamos, até hoje, as criangas da filosofia. (LIPMAN, 1998, p. 27)

O autor ressalta ainda que, para se trabalhar filosofia para criangas, ¢ preciso
transformar a sala de aula numa comunidade de investigagido, “na qual os alunos dividem

opinides com respeito, desenvolvem questdes a partir das idéias de outros ao fazer

inferéncias daquilo que foi afirmado ¢ buscar identificar as suposi¢oes de cada um”

(LIPMAN, 1995, p.31). Em outras palavras, a comunidade de investigagdo tem a
finalidade de harmonizar o didlogo na busca do conhecimento, nido deixando que ele se

1

torne limitado. mas, ao contrario. que “crie™ o proprio caminho a seguir.

Vale ressaltar que, nos Estados Unidos, a maioria dos jovens entrava em contato
com a filosofia apenas quando ingressava na Universidade, por isso, muitos intelectuais
tomavam seu trabalho como se fosse o pioneiro, ao apresentar a filosofia aos pequeninos.
Porém, o seu pioneirismo estava em reconhecer a capacidade das criangas para lidarem
com toda a problematica da tilosofia. “Tratava-se. simplesmente, de recriar as historias dos
filosofos. despindo-as da linguagem téenica ¢ erudita, apresentando-as de modo mais
simples ¢ menos inibidor™ (KOHAN. 1998, p. 85). Lipman langava, assim. o Programa
Filosotia para Criangas, que, em pouco tempo. estaria no curriculo de escolas do mundo

inteiro.

Quando seu livro A descoberta de Ari dos Telles ainda estava em fase de

experimentagdo, Lipman sentiu a necessidade de eriar um material didatico que auxiliasse
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0s professores a assimilarem tanto os elementos da logica como os problemas filosoficos
que deveriam suscitar, ao introduzirem as “novelas filosoficas™ em sala de aula. Ele criou
entdo, um manual de auxilio aos protessores, contendo exercicios ¢ planos de discussao.
Por intermédio desse manual, Lipman oferecia “oficinas de treinamento™ aos professores,
criando assim o IAPC (Institute for Advancement of Philosophy for Children. em
portugucs, Instituto para o Desenvolvimento de Filosofia para Criangas). Com o tempo, 0
autor escreveu varios romances, nos niveis infantil, fundamental ¢ médio do ensino,
acompanhados sempre dos manuais” produzidos em conjunto com seus colaboradores,
como Ann Margarcth Sharp ¢ Ronald Reed. Esses manuais foram organizados tendo em
vista que a maioria dos professores que trabalham com esse programa, em sala de aula,
nao teve uma formagdo solida em filosofia, dea forma eles surgem como uma importante

ferramenta de reflexao e trabalho para o professor.

Os romances que escrevia tinham sempre personagens da mesma idade das criangas

as quais eram dirigidos.

Cada romance apresenta uma espinha dorsal de habilidades cognitivas
que se aplicam a intimeros problemas filosolicos. Estes problemas. como
a verdade, o bem. a beleza. a justiga, a liberdade, que Lipman ¢ Sharp
consideram problemas cternos da filosofia, voltam repetidas vezes, sob
diferente roupagem, nos romances. (KOHAN, 1998, p. 88.)

Lipman ndo tem a preocupagio de dar nomes aos conceitos com que trabalha, em
seus livros, pois estes servem apenas de recurso ao professor, para inserir determinados
temas a serem abordados em sala de aula. Ele ndo trata de correntes filosoficas ou de
autores das tradigoes, porém insere determinados conceitos da logica, politica, cstética,

¢tica, entre outros, no conteudo de scus textos.

Em secu livro Filosofia na sala de aula (1994), Lipman lancou as bases de sua

Filosofia para Criangas. Ainda no pretacio. cle refez o percurso historico da filosofia, na

" “Novelas filosoficas™ ¢ uma colegio de narrativas infantis que servem como recurso didatico ao programa:
cada uma vem acompanhada de um manual de auxilio ao professor.

b . - . e Wi ;s L e W g 4 i
Os Manuais que acompanham as “novelas [ilosoficas™ identificam as principais idéias filosoficas de cada

capitulo, como forma de auxilio ao professor. na sala de aula. Eles oferecem tambeém virios exercicios ¢
atividades para cada uma das id¢ias. “O conteudo filosotico da novela ¢ posto em pratica mediante planos de
discussoes e atividades que promovam a formagio de uma comunidade de investigagao na sala de aula tal
como ¢ modelada na ‘novela™ (LIPMAN. 1994, p. R0-81).
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Grécia Antiga, quando os cidaddos comegaram a refletir sobre o pensar. A partir disso, a
filosofia passa a ser relacionada com a investigagio dialogica. e o autor confere a Socrates
a grande responsabilidade de modelar a investigacdo intelectual para os individuos. Essa
investiga¢do comega com assuntos de maior interesse para cada individuo, a fim de
“conhecer a si mesmo”, um incentivo de ver a vida se aperfeigoar, a partir do pensar, ¢

retletir sobre cla.

Lipman partiu da sua experiéncia frente a ineficiéncia do sistema educativo e dos
mctodos utilizados para combaté-la. Ele enfatiza que a educagao serd eficiente, a medida
que proporcione qualidade educacional para todos os jovens, de modo a levar a mesma a

tornar-se um modelo de perteigao, para todos aqueles que nela estdo envolvidos.

O que esta claro ¢ que a educacdo tem que se formular de modo tal que as
condigdes  socio-econdémicas nunca possam  servir de  desculpa para
deficiéncias unicamente educacionais, Ela tem que se formular de tal
maneira que a diversidade de condi¢oes culturais seja vista como uma
oportunidade para que o sistema prove sua boa qualidade ¢ ndo como
uma desculpa para seu colapso (LIPMAN, 1994, p. 21).

Atualmente, o Programa de Filosofia para Criangas ja tem um curriculo que vai da

pré-escola ao terceiro ano do ensino médio. E uma realidade em aproximadamente 50

paises, inclusive no Brasil, onde, na primeira metade da década de 1980, comegaram a
surgir as primeiras tradugoes dos materiais propostos por Lipman, bem como as primeiras

experiéncias, nas escolas.

A Filosofia para Criangas chegou ao Brasil por meio de Catherine Young Silva
(1937-1993). Apos fazer seu mestrado em Filosofia para Criangas, na Montchair State
University, nos Estados Unidos, em 1983, orientado por Matthew Lipman. cla voltou ao
Brasil no ano de 1984 ¢. junto com alguns colaboradores, “comegou uma empresa de
difusdo e pratica do dialogo filosofico com criangas inspirado pelos materiais ¢ métodos de
Lipman ¢ scus colaboradores™ (WUENSCH, 1998, p. 51). Ela ainda trouxe consigo “o
direito cedido por Lipman para traduzir ¢ adaptar os materiais. bem como, uma autorizagio
para formar professores ¢ desenvolver o trabalho nas escolas™ (WUENSCH, 1998, p. 51).

Catherine montou as instalagoes dessa empresa na sede do Yazigi, em Sdo Paulo.
Comegou a partir dai a divulgagio da proposta de Lipman, nas escolas ¢ Universidades da
capital. No primeiro ano, duas escolas particulares iniciaram uma experiéncia informal

com tal programa. Mais tarde, Catherine ¢ seus colaboradores receberam o apoio de
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Marcos Antonio Lorieri, que, além de professor de Filosotia da Educagao, na PUC-SP, era
também téenico da Scerctaria Estadual de Educacdo (DRE2), como informa Wuensch

(1998, p. 52). sobre ¢sse colaborador:

Gragas a esta dupla inser¢do, académica e profissional, aliada 4 sua
curiosidade ¢ abertura para examinar esta proposta, bem como seu
compromisso em desenvolvé-la junto a escola publica, acabou tornando-
se¢ uma referéneia necessaria dentro do movimento de filosofia para
criancas no Brasil.

Catherine recebeu também o apoio das professoras de filosofia ¢ inglés. Ana Luiza
Falcone ¢ Sylvia Hamburger Mandel, que a auxiliaram na “formag¢do de professores ¢ na
implantagdo do trabalho em diversas escolas puablicas da Zona Leste de Sdo Paulo™
(WUENSCH. 1998, p. 53). Em janciro de 1985, o grupo formado por Catherine, Lorieri.

Sylvia ¢ Ana Luiza, criaram o Centro Brasileiro de Filosotia para Criangas (CBFC):

A fungio do CBFC, uma entidade civil sem fins lucrativos €, segundo sua
presidente, promover ¢ divulgar filosofia para criangas, o que abrange a
investigagio filosofica com criangas, os temas de uma educagdo para o
pensar que decorrem dela. e suas contribui¢des para a formagiio para a
cidadania. (WUENSCH. 1998, p. 59)

Esses professores, segundo Wuensch (1998, p. 53). formaram “novas geragoes de
professores ¢ monitores que disseminaram esta proposta pelo Brasil nos ultimos doze
anos”. Em 1993, com o falecimento de Catherine Young Silva, sua filha Melanie Claire
Wyttels assume a presidéncia do CBFC. Os trabalhos desse orgio se estenderam por varias
capitais brasileiras, como Sao Paulo. Curitiba, Vitoria, Manaus, Goidnia. Brasilia,
Fortaleza, Sao Luis, Porto Alegre ete. Assim, o programa de Filosofia para Criangas foi se
configurando, no Brasil, com objetivos ¢ com uma metodologia de ensino que, mediante as
“novelas filosoficas™ criadas por Lipman e por scus colaboradores, caracterizaram um
modo de introdugdo ao filosofar na escola, voltado ao publico infanto-juvenil, como

mostrado a scguir.

2.2. Os objetivos do programa, seus métodos didaticos e os contetdos das
“novelas filosoficas”

Um dos objetivos mais importantes do Programa Filosotia para Criangas €. scgundo

Lipman (1994, p. 81). auxiliar as criancas a “pensarem por si mesmas™ contudo. como
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e,

conseguir que as criangas pensem por si mesmas? Segundo Lipman (1995, p. 65), “as
criangas estdo naturalmente inclinadas a adquirir habilidades cognitivas do mesmo modo
que adquirem naturalmente a linguagem, ¢ a educagdio ¢ necessaria para fortalecer o

processo”. Portanto:

A Capacidade de raciocinio também ¢ um fim almejado. pois, a medida que as

criangas tomam consciéncia de que o raciocinio’ “¢ tdo util nas brincadeiras ¢ fora da

escola, como na propria cscola, entdo o verdadeiro impacto do que estao fazendo ao

estudar o raciocinio se torna bastante excitante™ (LIPMAN, 1994, p.112).

Criatividade igualmente ¢ importante, pois as criangas menores tém um senso de
criatividade muito  grande, ainda que, ao s¢ tornarem adolescentes, percam  essa
capacidade: por conseguinte, desenvolvé-la ¢ tdo importante quando se percebe que ela ¢

: e . A Sy -
essencial para se ter habilidade no manejo das relagoes parte-todo”. Lipman ressalta,

ainda:

Se o dia escolar da crianga contivesse relagoes parte-todo significativas, ¢
se os professores dessem uma atengio especial a relagdo que existe entre
os fragmentos do conhecimentos ¢ a vida da crianca. entio seria possivel
que a compreensdo das relagdes entre as partes ¢ o todo fosse um
processo acumulativo ao inves de ir se esvaindo aos poucos. (LIPMAN,

1994, p. 113)

O crescimento pessoal ¢ interpessoal ¢ outro objetivo almejado por esse programa,
porque ¢ preciso que a crianga tenha a capacidade de refletir e analisar o proprio mundo ¢
sua vida. a fim de que disponha de habilidades suficientes para lidar com os problemas ¢
confusoes a respeito de sua identidade pessoal. o scu futuro, as expectativas familiares, as

relagoes com os colegas ¢ outras mais.

" -~ T 9y . ’ - . .
O desenvolvimento da compreensao elicd  Seria tamb¢ém ll‘ﬂp]‘CSL‘lI]Lll\’L‘I L‘I](]LIZ]I]I()

objetivo do programa. Afinal, as criangas devem aprender o que ¢ certo e errado, mas de

" Segundo Lipman (1994, p. 112). quando a descoberta do raciocinio ¢ apresentada a crianga no contexto de
uma historia infantil. bem como quando se mostra que o raciocinio assim aprendido ¢ valido para a vida dela.
a aquisicdo dos principios do raciocinio pode ser mais atraente,

Y Lipman explica a capacidade criativa da crianga da seguinte maneira: “A verdadeira defini¢io de uma
relacdo estética ¢ a de uma relagio das partes com o todo (ou das partes com todas as partes). Estar envolvido
com a arte — ser o criador de uma obra-de-arte — ¢ estar envolvido na organizagao das partes em todos. F
claro que sem a sensibilidade para essa caracteristica essencial da obra-de-arte. o desenvolvimento das
criangas ¢ suas capacidades criativas podem ser seriamente dificultado™ (LIPMAN. 1994, p. 112).

" Na medida em que o Programa Filosofia para Criangas enfatiza o cultivo da compreensao parte-todo. cle
contribui efetivamente para o desenvolvimento da erianca como um individuo ¢tico (CI LIPMAN. 1994).
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maneira que possam atribuir significado ao que ¢ certo, “em termos da relagdo entre uma

agdo ¢ o contexto do qual faz parte™ (LIPMAN, 1994, 114), ou seja, as criangas devem ser

b

incentivadas  “a  desenvolverem uma compreensdo ética” e assim fazer com que
cstabelecam relagdes entre o que querem fazer ¢ a situagdo ou o contexto em que
pretendem tazé-lo. “Assim. as criancas devem ser sensibilizadas aos aspectos ¢ticos de
uma situa¢do de tal maneira que comecem a sentir que a atitude que vao tomar ¢. ou nao,
apropriada ao que pretende fazer” (LIPMAN., 1994, p. 114). Lipman ressalta que a clara
consciéncia de uma situagdo moral. bem como a sensibilidade de se perceber como uma

we

a¢do proposta pode ser certa ou errada, **¢ o tipo de consciéncia que deve aparecer como

um dos objetivos fundamentais da educagdo ¢tica™ (LIPMAN, 1994, p. 115).

Por fim, o programa almejaria o desenvolvimento das habilidades de Tradugado.
Segundo Lipman, tradugdo nao ¢ apenas transmitir significados de uma lingua para outra,
mas cla pode ocorrer em diferentes maneiras de expressao:

Implica na transmissio de significados de uma lingua ou esquema
simbolico. ou modalidade de sentido. para outra, mantendo-os intactos. A
interpretacao se faz necessaria quando os significados traduzidos nio sio
capazes de fazer um sentido adequado no novo contexto no qual foram
colocados. Conseqiientemente, o raciocinio preserva a verdade ¢ a
tradugdo preserva o significado. (LIPMAN, 1995, p. 72)

Em outras palavras, a tradugdo envolve um elemento de interpretagdo e constroi
significados dentro de uma determinada linguagem, quer dizer, “da mesma maneira que o
raciocinio ¢ aquela forma de pensamento que preserva a verdade através da mudanga, a
traducdo ¢ aquela forma que preserva o significado através da mudanga™ (LIPMAN., 1995,

p- 73).

No Programa Filosofia para Criangas, a pratica do filosofar seria possivel, através
do desenvolvimento das habilidades cognitivas, as virtudes ¢ticas ¢ as habilidades de inter-
relacionamento ¢ de traducio do educando. Porém, para tanto, os educandos comegam a
discutir filosoficamente por meio das historias criadas por Lipman e scus colaboradores.
pelas novelas que os afetariam ¢ os levariam a pensar por si mesmos os problemas
necessarios a sua formacdo pessoal. Teriam, portanto. que estar abertos a essa afeccio de
ordem estética, por assim dizer. segundo os contetidos retratados em suas “novelas
filosoticas™, conforme descrevemos a seguir, que servem como material para a experiéncia

com ou para o aprendizado de uma pratica do tilosofar com as criangas.
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>ara cada fase escolar, Lipman e sua equipe claboraram uma historia que

denominaram novelas filosoficas'”, como forma de ajuda para professores ¢ alunos

iniciarem a investigacio filosofica, na sala de aula. Essas novelas consistem em narrativas
que trazem tematicas filosoficas implicitas nas falas das personagens ¢ nos
acontecimentos vividos por elas. Essas novelas sdo compostas por episodios em que
predomina o dialogo. Cada episddio ¢ marcado por um tema filosotico diferente, embora
se repitam em outros episodios ou novelas. Sobre suas novelas, Lipman explica:
O que quero dizer ¢ que Elfie descobre que as coisas mantém relagoes
entre si. Pixie descobre que as relagdes mantém relagdes ¢ formam
analogias. [Harm: descobre que hd uma estrutura transitiva para o
raciocinio. capacitando-o a construir argumentos validos. E durante todo

tempo essas descobertas logicas que vao fazendo sdo postas a funcionar
em aplicagoes praticas de todo dia. (LIPMAN, 1997, p. 69)

Pré-escola, 1" ¢ 2" séries. “Aqui o curriculo consiste de uma historia para pré-
escola chamada Elfie, e outra para 1% ¢ 2" séries, Issao ¢ Guga. ¢ 0s respectivos manuais
de atividades ¢ exercicios para uso do protessor”™. (LIPMAN, 1994, p.79). Issao ¢ Guga
foi escrita para criancas com idade de 5 a 6 anos, tem como objetivo desenvolver as
habilidades basicas do pensamento, implicitas nas conversas ¢ atividades diarias. tais
como: estabelecer relagoes. encontrar semelhancgas, fazer distingoes, bem como raciocinar

sobre 0s sentimentos como amizade., amor etc.

Nessa historia, Issao tem sete anos, ¢ irmao de Satie, que tem dezesseis. Eles passam
0 verdo na casa do avo. Guga ¢ amiga de Issao, ¢ mora na casa vizinha da fazenda. Tem

um cavalo chamado Vivaldi.

Vou pensar um pouco mais no Vivaldi... Como ele fuga quando eu fago
carinho no seu nariz. E como ele fica contente quando corre no curral.
Algumas vezes ele corre tio depressa que os quatro pés ficam fora do
chiio como se ele estivesse voando. Seria fantastico se existisse um
cavalo voador. De que tamanho teriam que ser as asas de um cavalo? Se
Vivaldi tivesse asas, alguém teria coragem de montar nele? Poxa vida,
que passcio ia ser esse! (LIPMAN, 1999b, p.08)

Guga ¢ uma menina cega, ¢ sempre quer saber tudo, pergunta sobre tudo,
principalmente pelas coisas que ndo pode ver. Issao sempre a pega pelo brago ¢ a leva para

passear na fazenda. Um dia. Guga convida Issao ¢ Satie para jantarem em sua casa. Nesse

i

As “novelas filosoficas™ desenvolvidas por Matthew Lipman vém acompanhadas por um manual de auxilio
ao professor. Cada novela tem seu proprio manual com discussoes ¢ exercicios proprios.
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dia, Beto, irmao mais velho de Guga, conheceu Satie e, depois disso. Guga podia ficar

sempre na casa do Issao at¢ mais tarde, porque o Beto sempre ia busca-la. Em uma

conversa com Satie, Guga diz:

Eu costaria de ver os vermelhos brilhantes ¢ os amarelos reluzentes. os
verdes ¢ dourados de que todo mundo fala. Eu ndo costumava pensar
muito nisso, mas agora as vezes eu penso. Eu me pego dizendo a mim
mesma “Quero estar em contato com o mundo do mesmo jeito que as
pessoas estdo em contato com ele™. Mas dai eu percebo que ndo posso
querer 1sso sO pra mim ¢ quero que todas as pessoas satbam o que so eu
sel. De outra forma ndo seria justo. Nio tenho o direito de guardar o que
sei s pra mim. (LIPMAN, 1999b, p. 33)

Certo dia, Issao foi a casa de Guga andar a cavalo. Quando estava passeando,
passou uma ambuldncia com a sirene ligada, o cavalo se assustou ¢ jogou Issao no chdo.
A ambulancia entdo parou. colocaram-no dentro dela e o levaram para o hospital, mas
felizmente ¢le so tinha quebrado o brago. Em outra ocasido. Beto levou Satie, Issao ¢
Guga para conhecerem a casa mal-assombrada, e depois foram nadar no lago. O avé de
[ssao contou uma historia sobre a baleia Leviata, que ele vira ha muitos anos, ¢ disse que
gostaria de vé-la novamente. Eles entdo decidiram viajar para o nordeste, a fim de ver as
baleias. Foram o avo ¢ a avo de Issao no jipe junto com Beto ¢ Satie e, no outro carro,
Issao ¢ Guga com os pais de Guga. Ao chegarem ao porto, alugaram um barco ¢ foram
ver as baleias. Guga foi a primeira a ouvir o som que elas emitiam, depois viram muitas
delas, inclusive a Leviatd. “Vocé queria saber o que a gente fez no verdo passado, ndo
queria? E entdo. nossa historia foi legal?” (LIPMAN, 1999b, p. 65). Essa novela ¢ uma
narrativa marcada por alguns aspectos da natureza, como espago ¢ tempo. E, segundo
Lipman (1994), ¢ um texto que visa a uma introducdio a investigagao sobre as relagoes

entre a linguagem, o mundo ¢ a consciéneia perceptiva.

3" ¢ 4" séries. “Este curriculo consiste de uma novela filosofica, Pimpa, ¢ de um
manual para o professor. sendo mantida a énfase do curriculo anterior ¢ pretendendo
preparar as criangas para a introdugdo do raciocinio formal da etapa seguinte” (LIPMAN,
1994, p. 80). Trata-se de uma novela, escrita por Matthew Lipman, para criang¢as com
idade entre 9 ¢ 10 anos. Tem como objetivo descobrir o significado das coisas ¢ suas

possiveis relagoes. Procura desenvolver habilidades relacionadas a filosofia da linguagem,

[
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como interpretar, criar metiforas, projetar modelos, realizar similes'', tragar comparagdes,
estabelecer relagoes, dar ¢ pedir razdes e fazer perguntas. Também estdo embutidos
conceitos que “estabelecem relagdes € nogoes filosoficas abstratas (causalidade, tempo.
espago, numero, pessoa, classe ¢ grupo)” (LIPMAN, 1994, p 80). Nessa novela, a
narradora ¢ a personagem Pimpa, que conta a historia de como sua historia aconteceu,
depois que seu protfessor, o Seu Marcos, pediu aos alunos que criassem uma historia, apos
um passeio que fariam ao zoologico. Entdo, segundo Pimpa, “[...] ¢ a historia de como a
minha historia foi inventada™ (LIPMAN, 1997b, p. 4).

Seu Marcos pediu ainda que cada um deles tivesse um segredo que ndo contasse a
ninguém, nem mesmo ao melhor amigo; esse segredo deveria ser uma criatura misteriosa
¢ que, quando chegasse ao zoologico, a procurasse e pensasse em como poderia inclui-la

em sua historia. Mais tarde. de tanto pensar com o brago apoiado, ele dormiu.

Isso ja aconteceu com voeé? Alguma vez seu brago ja adormeceu? Nio ¢
esquisito? I como se ele ndo nos pertencesse. Como uma parte do nosso
corpo pode nido nos pertencer? Tudo que ¢ da gente nos pertence! Mas
veja, isso ¢ 0 que me intriga. Ou 0 meu corpo ¢ eu somos SO um ou ndo
sd0. Se meu corpo e eu somos um, entdo ele ndo pode me pertencer. E se
meu corpo e eu somos diferentes, entao quem sou eu? (LIPMAN. 1997b,
p.7)

Naquela noite, acontece algo muito estranho. A avo de Pimpa foi dormir em sua
casa. A avo dormiu na cama de Pimpa e ela dormiu com sua irma Marina. Durante a noite,
Pimpa sentiu que uma perna estava atravessada sobre sua perna direita, pensou que era a de
sua irmd, mas na verdade era a sua propria perna, que estava dormindo, por isso ndo a
conseguia sentir. Na manha seguinte. cla contou o que aconteceu para sua irma, mas cla

nao deu importancia. V¢, essa ¢ a grande diferenca entre nds: a Marina nunca vé nada

como problema. Nio ¢ que cla ache que sabe todas as respostas. E so que ela ndo esta nem

interessada nas perguntas”™ (LIPMAN, 1997b, p. 11).

No dia do passeio ao Zoologico, Pimpa foi procurar seu animal misterioso;
procurou o dia todo, mas ndo conseguiu encontra-lo. Na hora de ir para o onibus ¢ voltar
para casa, cla caiu num choro, o protessor pediu-lhe que dissesse o nome do animal
misterioso ¢ a menina disse que seu animal se chamava mamifero. Houve entdo toda uma

explicagdo para convencé-la de que esse ndo era um animal ¢ sim uma espécie. No dia em

Um simile ¢ uma reivindicacio de que duas coisas assumidas como diferentes sdo. de alguma maneira,
semelhantes. enquanto analogia ¢ uma reivindicagio de que duas relagdes siio parecidas™ (LIPMAN. 1990.
p-127).
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que ela deveria contar a sua historia, ficou doente: entdo chamou seus amigos ¢ contou-
lhes a sua historia: eles resolveram fazer uma surpresa a Pimpa, no dia em que cla voltou
na escola: todos os alunos da classe encenaram quatro pegas sobre como surgiu a historia
da Pimpa.

Esse livro retrata de maneira bem simples as relagdes familiares, pai-mae, pai-filha,
mae-filha ¢, principalmente, as relagdes entre irmados. O contexto escolar ¢ a relagdo
professor-aluno também estao inseridos nessa historia. através do professor Marcos, bem
como as relagdes com a natureza.

5" e 6" séries. “Este curriculo ¢ formado pelo texto A Descoberta de Ari dos Telles
¢ 0 manual do professor “Investigagdo Filosotfica’. Aqui a ¢énfase estd na aquisi¢dao da
logica formal ¢ informal™ (LIPMAN, 1994, p. 80). Essa novela foi escrita por Lipman,
indicada para adolescentes com idade entre 10 ¢ 13 anos. Seu principal objetivo ¢ que os

alunos aprendam a pensar ¢ a pensar sobre o pensar; visa a investigagao tilosofica geral,

problematizando temas de Ontologia, Antropologia, Teoria do Conhecimento. Etica,

Estética, Politica, Linguagem ¢ Educagio. Ha também algumas discussoes sobre padroes
culturais, relacoes de poder na escola ¢ o conflito entre diferentes padroes ¢ticos. Nas

e

palavras do proprio autor, “a historia ¢ um modelo de educagdo ndo-autoritaria ¢
antidoutrinadora™ (LIPMAN, 1994, p. 80). Essa novela tem a pretensio de criar uma
pequena comunidade de investigagdo, na qual, os interesses das criangas sao respeitados.

bem como as diferengas nos modos de pensar das criangas.

Essa ¢ a primeira novela filosofica escrita por Lipman. Scu personagem principal ¢
Arl, que comega a descobrir as regras da logica, embora ndo soubesse que era assim que se

chamava:

Ari estava encantado! A frase. quando invertida, era falsa. “Todos os
brinquedos sdo carrinhos™ era uma frase falsa. Resolveu tentar outra frase
“todos os tomates sdo vegetais™ (Ari adorava tomates). Mas o inverso nio
dava certo. Todos os vegetais sio tomates? I claro que nao! Ari estava
vibrando com sua descoberta. (LIPMAN, 1997a, p. 04)

No capitulo seguinte, ha um didlogo sobre como pensamos: “E o que chamamos de
pensar nas coisas at¢ entendé-las. Quando vocé ja conhece uma coisa ¢ quer saber mais
sobre o que vocé ja conhece, vocé tem que pensar. Voceé tem que decifrar as coisas. disse

rapidamente Luisa™ (LIPMAN. 1997a. p. 12).
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No capitulo seguinte, Fabiana ¢ Laura foram passar a noite na casa de Julia, todas
da mesma sala que Ari, ¢ mais uma vez o assunto da noite foi sobre pensamento ¢
linguagem. No café¢ da manhd, Seu Paulo. pai de Jalia, explicou para as meninas a
diferenga entre os animais ¢ o ser humano, através da mente. Enquanto isso, Ari continua

suas descobertas sobre logica:

Ele até escreveu isso no caderno:

A Tlha de Marajo fica no Para.

O Para fica na regido Norte.

Logo: a Ilha de Marajo fica na regido Norte.

- LEu teria descoberto facilmente a resposta mesmo se nunca tivesse
ouvido nesse tipo de relagio. Mas agora eu sei como funciona. Eu sei
como chegar a uma terceira frase a partir de duas outras que tenham
relagdo. (LIPMAN, 1997a. p. 42)

A discussio que predomina nesse capitulo ¢ sobre a religido. Segundo a religido de
Daniel, ele ndo poderia ficar de pé para cantar o Hino Nacional. porque isso ¢ idolatria.
Assim, houve uma longa discussdo sobre isso com o diretor e com a professora de
Portugués, Dona Hilda.

A noite. Ari convidou seus amigos Toninho, Beto, Marinho ¢ Luis para dormir em
sua casa. A noite foi tranqtiila ¢ conversaram sobre muitas coisas, inclusive sobre o
nascimento dos bebcés. Nos capitulos scguintes, cles voltaram a discutir sobre as regras do
pensamento. E, no altimo dia de aula. houve uma discussio, na sala, levantada por Luisa
sobre a relevancia de se debater a respeito de como pensamos. Todos opinaram, mas nio
conscguiram chegar a nenhuma conclusio, pois foram interrompidos pelo sinal.

7" e 8" séries. “Neste curriculo, a énfase encontra-se na especializagdo filosofica
clementar no campo da investigagio ¢tica, da linguagem ¢ dos estudos sociais. Cada
curriculo possui uma novela ¢ um manual™ (LIPMAN, 1994, p. 81). O curriculo de
investigagao ¢tica ¢ formado pela novela Luisa. que ¢ uma continuagio de A descoberta de
Ari dos Telles ¢ se concentra em temas €éticos ¢ sociais, como justi¢a, mentira, verdade,
naturcza das regras ¢ padroces. Luisa ¢ uma novela indicada para adolescentes entre 13 ¢ 15

anos. Tem como objetivo auxiliar os alunos a enveredarem pelos caminhos da investigagao

¢tica ¢ ¢ acompanhada também pelo manual “Investigacdo Etica™.

Essa novela comeca abordando temas de ordem ética, como, por exemplo, a
matanc¢a de animais ¢ as drogas. Luisa, a personagem principal, entra em crise, pois acha

errado matar os animais. mas ao mesmo tempo come carne assada ¢ adora. No capitulo
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seguinte, a discussdo ¢ sobre 0 “jogo da troca”, ou seja. bondade, maldade: Se alguém faz

algo bom pra mim, cu devo retribuir-lhe o gesto, mas se alguém faz uma maldade, cu

tambeém devo retribuir-lhe?

Issa historia ¢ parecida com a que nos estivamos conversando. O Ari
queria saber sc ¢ correto fazer uma maldade com alguém que nos tenha
feito uma maldade. I: a Mariana vem me dizer que se alguém faz uma
coisa boa. ndo tem o direito de esperar que a gente faga algo de bom em
troca. (LIPMAN, 1999a. p. 106)

Na escola, um professor foi demitido ¢ os alunos comegaram a discutir sobre sua
demissao, durante a aula do protessor Sampaio. Isso fez com que esse professor levasse
uma adverténcia oficial, “por incitar™ os alunos a discutirem os assuntos da administracdo.
Entretanto, os alunos ndo gostaram disso. pois o professor ndo tinha culpa nenhuma. Eles ¢
que discutiram por conta propria. Decidiram entdo tazer uma delegagio e ir conversar com
o diretor sobre o professor Sampaio. O Diretor recebeu-os em sua sala, porém, nao sc
mostrou disposto a discutir sobre o assunto, de modo que as criancas falaram ¢ depois
sairam da sala.

Em outro capitulo, o assunto abordado ¢ a morte:

Luisa ainda estava agachada ao lado da cama quando sua mae voltou ¢
sentou-se ao seu lado. Luisa teve apenas que olhar para ela para saber que
seu pai havia morrido. Com o rosto afundado no colo da mae. lembrou de
como ela ¢ o pai tinham ficado olhando pela janela naquela tarde. Ela
sentiu sua mie por a mao na sua cabega ¢ chorou. (LIPMAN. 1999a, p.
75)

Nos capitulos scguintes, os didlogos giram em torno de um assalto que Marinho

sofre, na loja de seu pai., e sobre a tentagdo de Luisa a aceitar uma carona.

Ela estava preocupada com o fato de ter sido atraida pelo perigo e de ter
tido que lutar para dominar seus impulsos, mesmo sabendo gquanto eram
irracionais. Ela achou &timo que, na ultima hora, tivesse conseguido se
salvar ¢ pensou que teria se saido bem mesmo que o farol ndo tivesse
ficado vermelho. (LIPMAN, 1999a, p. 93)

Em seguida. ha uma discussao entre os alunos ¢ o diretor sobre como os jovens

podem pensar por si mesmos:

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp wl ¥2: 13 24 1.5 26 &7

18



[sso mesmo! Concordou Luisa — Seu Peixoto, o senhor ndo vé que o que
acontece ¢ que todo mundo parte do principio de que nido podemos pensar
por nos mesmos ¢ perdemos um tempdo provando que podemos. por que
as pessoas ndo podem pressupor que os jovens sabem pensar por cles
mesmos até que alguém possa provar que eles nido sabem? (LIPMAN,
1999a, p. 108)

Como o professor Sampaio. enfim, tinha conseguido sua promogdo ¢ um novo
emprego, no ultimo dia de aula, as criangas fazem uma surpresa para ele. Todos se

divertem, dancam e brincam...

Nessa novela, Lipman trata de diversos temas €ticos que estdo presentes no
cotidiano. O didalogo na sala de aula busca os critérios para a construgio dos juizos morais,
do entendimento ¢ avaliacdo das agdes morais que cercam o cotidiano de cada um dos

personagens envolvidos na trama.

Ensino Médio. Como material pedagogico para o ensino médio, Lipman apresenta
Satie, que ¢ uma continuagao da novela Luisa, embora seus personagens sejam agora mais
velhos e cursem o ensino médio. A historia tem o objetivo de desenvolver nos alunos a
percepgao Estética, levando em conta o sentido, a harmonia, a unidade, a complexidade, a
expressividade ¢ a textualidade. Satie vem acompanhada do manual Escrever: como ¢ por
qué, que sugere varios exercicios ¢ atividades. como a escrita de poesias. Ha. ainda, a
novela filosofica Marcos, proposta como material pedagogico para o ensino médio.
Entretanto, Lipman nao sc¢ refere a cla. em scu livro Filosofia na sala de aula. mas,
segundo Kohan (1998). ¢ uma historia indicada para jovens de 16 a 18 anos ¢ objetiva
desenvolver habilidades para a “Investigagio Social™, visando a praticar a democracia, ser
solidario, respeitar as regras, reconhecer e exercer direitos.

Em todas essas novelas, Lipman procura retratar aventuras infantis ¢ um universo
de experiéncias obtidas em que. imediatamente, as criangas as quais se destinam se

identificam, por serem comuns ¢ vividas por elas, pois sdo experiéncias correntes na escola

ou no dia-a-dia da familia. Segundo Lipman (1997, p. 60). o mérito de suas novelas

filosoficas estd em servir “admiravelmente como trampolim para a discussdo: ¢ a
discussao, por sua vez, ¢ a matriz geradora do pensamento do aluno™. O autor do PFC néo
tem a pretensdo de fazer literatura para criangas:“escrevo livros para estimular as criangas
a fazer filosofia™ (LIPMAN, 1997, p. 107), ou scja, ele reconhece que suas historias sdo

apenas recursos ou instrumentos para um fim determinado,  vistoque, segundo suas
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palavras, “minhas historinhas foram concebidas para serem trampolins para o didlogo
filosofico, e sdo terrivelmente didaticas. De modo algum se comparam a romances de
verdade, que se destinam a serem lidos, ndo falados ou representados™ (LIPMAN, 1997, p.

108). Contudo. ao defender seus textos feitos para criangas, o autor assevera:

Um texto de filosofia para criangas deve ser representativo do
pensamento que se tem verificado historicamente na disciplina da
filosofia. Realmente, ele ndo leva muito tempo para desencadear a
reconstrugdo. pelo leitor, dos argumentos tradicionais: um pedacinho de
Herdcelito aqui, ou de Duns Scotus Erigina ali, ou de Jean-Paul Sartre
mais adiante. Muito em breve vocé terd uma colcha de retalhos — ou, se
vocc preferir, um mosaico — que as criangas se divertirdo em abrir para a
discussiio, do mesmo modo que filhotes de cachorro se divertem em
brincar de cabo-d-guerra com um sapato velho. (LIPMAN, 1997, p. 60)

E com esse material didatico que o PFC, originalmente, pretendeu despertar nos

educandos o gosto pelo “bom pensar™ ¢ pela filosofia. Com isso, propunha “democratizar™
a filosofia, levando-a a todas as camadas da sociedade, partindo do pressuposto de que esta
seria uma forma de suprir as dificuldades que ja reconhecera em scus alunos universitarios
¢ fazer com que as criangas “pensassem por si mesmas”. Todavia, esse material ndo ¢ o
essencial para sua proposta. O mais importante seria aquilo que a sua metodologia ¢
material deveriam desencadear: a discussdo tilosofica, em sala de aula, prevendo, para
tanto, uma comunidade de investiga¢do. Mas, o que seria essa comunidade de
investigagdo? Como transformar a sala de aula em uma comunidade de investigagio, no

PECE

2.3. A comunidade de investigacio e o aprendizado do pensar
reflexivo: as relagdes de Lipman com o pragmatismo deweyano

Alguns educadores sido contra o ensino de filosofia para criangas, nas escolas de
ensino fundamental ¢ mdédio. no Brasil. Eles alegam que as criangas ndo sdo
suficientemente capazes de compreender a complexidade da disciplina. Contudo, essa
incapacidade para a qual advertem ¢ fruto de sua propria formagio, pois “devemos lembrar
que os pais ¢ avos dessas familias sao igualmente produtos do mesmissimo processo de
educagao. Como educadores, temos uma enorme responsabilidade pela irracionalidade da

populagao mundial™ (LIPMAN;, 1990, p. 33).
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No entanto, como transformar essa incapacidade de professores ¢ alunos em gosto

pelo filosofar? Como a filosotia poderia auxiliar protfessores ¢ alunos a se tornarem

capazes de pensar filosoficamente? A essas questdes, Lipman (1990, p. 33) responde que

fazer filosofia “simboliza uma investigagdo compartilhada como um modo de vida™. Ele

i

ressalta ainda que “ndo ¢ preciso ser um filosofo para cultivar o espirito autocorretivo da
comunidade de investigacao: pelo contrario, ela pode, ¢ deve, ser cultivada em cada uma
de nossas instituigoes™ (LIPMAN, 1990, p. 33). Ao defender o ensino de filosofia nas

scries inicials, Lipman sugere:

Para se ter uma educagio plena, ¢ preciso ser capaz de tratar cada
disciplina como uma linguagem ¢ de pensar fluentemente nessa
linguagem: de ser culto em seu raciocinio, assim como e¢. tudo mais.
lembrando que o raciocinio ¢ mais efetivamente cultivado no contexto da
[tlosofia: ¢ de demonstrar habilidades educacionais ndo meramente como
aquisi¢oes de propriedades intelectuais ou como o acumulo de um capital
espiritual, mas  como uma apropriagio 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 que lhe ser
dado um papel central nos estagios iniciais (assim como nos posteriores)
do processo educacional. (LIPMAN, 1990, p. 35)

Considerando que, na educacdo, a aquisi¢do de informacdo ndo estimula as criangas
a pensarem por si mesmas, tornando-as individuos passivos diante de um professor que
expoe um conteudo, o autor do Programa Filosofia para Criangas ressalta ser necessario
que a sala de aula se transforme numa comunidade de investigagio.entendendo
investigag¢do como “perseveranca na exploragao autocorretiva de questoes consideradas, ao
mesmo tempo, importantes ¢ problematicas™ (LIPMAN, 1990, p. 37). Por sua vez,

comunidade de investigagao seria um espago no qual

[...] os alunos dividem opinides com respeito, desenvolvem questoes a
partir das idéias dos outros. desaliam-se entre si para fornecer razoes a
opinides at¢ entdo ndo apoiadas, auxiliarem uns aos outros a lazer
inferénceias daquilo que foi afirmado e buscar identificar as suposicoes de
cada um. (LIPMAN, 1995, p. 31)

Trata-s¢ de incentivar as criangas a pensarem  filosoficamente, respeitando os
procedimentos da investigagdo que isso pressupoe ¢ que “esses procedimentos da
comunidade, quando internalizados, transformam-se em habitos reflexivos do individuo™

(LIPMAN, 1994, p. 72). Contudo. comunidade de investigagio ndo ¢ somente um espago
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aberto: ha certas condigdes preestabelecidas para que se possa realmente tornar a sala de

aula numa comunidade de investigagio. Sao elas:

A prontiddo para a razio, o respeito mutuo (das criangas entre si ¢ das
criancas ¢ professores entre si) ¢ auséncia de doutrinagdo. Jd que essas
condigoes sdo intrinsecas a propria filosofia, sio. por assim dizer, parte
da sua verdadeira natureza, ndo ¢ surpresa que a sala de aula se converta
numa comunidade de investigagio sempre que servir de palco para
estimular, de forma efetiva. a reflexao filosofica das criancas. (LIPMAN,
1994, p. 72)

A comunidade de investigagdo ndo presume que o professor fique em igualdade de
posi¢do com secus alunos, uma vez que cle deve ser, segundo Lipman, um facilitador na

1

discussio, ou seja. espera-se que ele “tenha autoridade no que se refere as téenicas ¢
procedimentos da investigagao™ (LIPMAN, 1994, p. 72). mas isso implica também que o
professor deve respeitar ¢ estimular os viarios pontos de vista que surgem de cada
estudante. ¢, a partir desses pontos de vista, estimula-los a expor ¢ explicar cada um deles.
bem como seus fundamentos ¢ implicagdes. Para que uma comunidade de investigagio
tenha ¢xito, o professor deve “evitar qualquer tentativa de direcionar o pensamento das
criangas antes que essas tenham tido a chance de ver aonde suas proprias idéias podem
conduzir. Manipular a discussdo para conseguir que as criangas adotem as convicgoes
pessoais do professor ¢, igualmente, censuravel™ (LIPMAN, 1994, p. 73).

Em suma. no Programa Filosofia para Criangas, comunidade de investigacao pode
ser entendida como uma “teia” onde cada comunidade vai-se alinhando a outras
comunidades maiores, “desde que todas empreguem a mesma fidelidade aos mesmos
processos de investigacdo [...] cada uma constituida de individuos comprometidos com a
exploragio autocorretiva ¢ com a criatividade™ (LIPMAN, 1994, ). Essa idéia de
comunidade de investigag¢ao, Lipman busca em Charles Peirce, contudo John Dewey ¢ sua
principal fundamentag¢io teorica.

Resta saber como  Lipman construiu ¢ fundamentou sua teoria. Para isso,
desenvolveremos a seguir uma analise dos fundamentos da Filosofia para Crianga. ou scja,
em que autores ou correntes filosoficas o autor encontrou bases para solidificar e legitimar
sua metodologia de ensino. bem como scus pressupostos pedagogicos. Entretanto, para
analisar todos os autores ¢ correntes, seria necessario ndo um capitulo, mas uma tese
inteira. Ndo sendo este o objetivo desta pesquisa, examinaremos aquela que o proprio

Lipman julga ser a sua principal influénceia: o pragmatismo de John Dewey.
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Para formular o Programa de Filosofia para Criangas, Lipman nutre-se de varios

autores ¢ tradigoes diferentes, como Vygotsky e Jean Piaget, no que diz respeito a relagdo
que estabelece entre o ensino ¢ o desenvolvimento mental. Wittgenstein ¢ outros filosofos
da tradi¢ido analitica. Inspirou-sc também em alguns filosotos gregos, como Aristoteles,
em quem se bascou para escrever A descoberta de Ari dos Telles, e na heranga socritica,
que também teve um papel fundamental para scu programa, “uma vez que esta acontece
no espaco publico, no qual os participantes fazem filosofia™ (SOUZA, 2001, p. 54). O
processo de adquirir conhecimento por meio do didlogo, em que Socrates apenas
instigava o aluno ou o discipulo, fazendo com que descobrisse as coisas por si mesmo. ou

scja, 0 processo dialogico pode ser considerado como central na obra de Lipman:

Esta maneira socratica de viver a  filosofia influenciou  Lipman
consideravelmente. Por um lado. recria o compromisso socritico da
filosofia com a vida, ¢ ao propor nas aulas ndo um exercicio retorico
acerca das questoes longinquas, mas a pergunta ¢ o exame sobre os
valores que sustentam a vida, pessoal ¢ social, o questionamento dos
dogmatismos ¢ preconceitos que residem em uma ¢ outra. (KOIAN,
1998, p. 101)

Embora Lipman siga essa heranga socratica ¢ veja Socrates como o “filésofo da
cducacdo por exceléneia®, ¢ o pragmatismo que se constituiu no esteio fundamental de seu
Programa. Dentro dessa tradi¢do, cle se fundamenta nas idéias de autores como Charles
Sanders Pierce. G. H. Mead, J. Royce, J. Buchler, ¢ principalmente, John Dewey. Como

diz o proprio Lipman:

A contribuicdo de John Dewey, ¢ preciso reconhecer, minimiza a de
todos os outros, sobretudo devido as suas colocacdes em flosofia da
educagdo. Sem davida foi dewey quem previu, nos tempos modernos. que
a filosofia tinha que ser redefinida como o cultivo do pensamento ao
inveés de transmissdo de conhecimento: que ndao poderia haver diferenga
entre o método pelo qual os professores eram ensinados ¢ o método pelo
qual seria esperado que eles ensinassem: que a logica de uma disciplina
nio devia ser conlundida com a seqiiéneia das  descobertas  que
constituiriam sua compreensio: que a reflexio do estudante ¢ melhor
estimulada pela experiéneia  viva do que por um texto desidratado,
formalmente organizado; que nada melhor que a discussio disciplinada
para agucar ¢ aperfeicoar o raciocinio ¢ que as habilidades de raciocinio
SA0 essenciais para ler ¢ escrever com sucesso: ¢ que a alternativa para
ndo doutrinar os estudantes esta em ajudi-los a refletir efetivamente sobre
os valores que constantemente sdo impostos a eles. Rejeitando tanto o
romantismo como seus oponentes, Dewey ndo viu a crianga como “anjo”
nem como capeta’, mas como um ser tio criativamente promissor que
exige de nossa parte um dominio da civilizagio como um todo para
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compreender o significado ¢ o portento de sua conduta em
desenvolvimento. (LIPMAN, 1990, p. 20-21)

Ainda segundo Lipman (1995), por volta do ano de 1870, Dewey foi aluno de
Pierce, nos Estados Unidos. ¢ ndo ha qualquer davida de que Dewey fora um de scus
seguidores, sendo os seus trabalhos ou teorias filosoficas influenciadas pelas idéias do
primeiro. Das idéias de Pierce, aquela que mais influenciou Dewey foi acreditar que “a
investigagdo cientifica ¢ o processo idoneo para se estabelecer ou fixar certas crengas™
(KOHAN, 1998, p.102). Tanto Dewey quanto Picrce partem do pressuposto de que a
investigagiio cientifica inicia-se numa situagdo de duvida, ou o que Dewey chamaria de
“situacio de perplexidade ou desequilibrio'?, ¢ ¢ através da experiéncia que esse estado de
perplexidade ¢ desequilibrio sera resolvido, ¢ o individuo voltarda a uma nova fase, ainda
que “tempordaria”, de cquilibrio. “Temporaria porque ¢ submetida a davida que gera uma
contra-argumentagdo ou uma nova prova empirica que a questiona” (KOHAN, 1998, p.

102).

Nao ha davida de que Lipman se apropriou dessas idéias, a fim de dar legitimidade
ao scu programa. Entretanto, a caracteristica mais significativa desse programa ¢ a
descoberta do significado das experiéncias, lembrando que, na concepgio deweyana, a

experiéneia ndo ¢ em si mesma cognitiva, porém, ela ganha esse atributo gragas a

. , : ” & aw g v s by — . "
llnguagcm ¢ a comunicagao entre os individuos. As cxperiencias ]'JOSSII'IIIIUII'II da |(TI'11121Q21('I

de habitos de dominio ¢ adequacdo sobre o meio ¢ a capacidade de usa-lo para fins
humanos. Esses habitos. depois de pensados reflexivamente,  constituem-se  em

conhecimento cientifico.

Por tal conceito central da filosofia de Dewey, segundo Anisio Teixeira (1980, p.

115). ¢ possivel “ver que a experiéncia ndo ¢, em si mesma. cognitiva, mas que pode

2 Os fundamentos da teoria do conhecimento de Dewey estio explicitas no livro Educagdo ¢ o mundo do
nfnrcfw-;m. de Anisio Teixeira,

" No prefacio introdutorio a pedagogia de Dewey. Anisio Teixeira (1980, p. 113-4) diz que o que haveria de
fundamental no conceito dewevano de experiéneia ¢ a sua identifica¢do com a natureza™. No plano
filosofico, esse ponto de vista teria se contraposto ao dualismo entre experiéncia e natureza, instaurado pelas
correntes racionalistas da filosotia, que haviam concebido aquela como mero instrumento de andlise desta ¢
como sendo “transitoria”, “passageira”, “pessoal”, “contra a realidade permanente do mundo exterior”. Em
contrapartida. do ponto de vista de Dewev, a experiéneia seria “um modo de existéncia da natureza™. por essa
razdo ela seria algo “tao real quanto tudo que ¢ real™. Com tais argumentos. Anisio Teixeira refor¢a a opinido
de que Dewey teria promovido uma ruptura com o racionalismo ¢ com o intelectualismo que marcaram a
tradi¢do filosofica. justamente por conceber experiéncia como ndo alheia & natureza, mas sim como parte
dela.
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ganhar esse atributo, que serd tdo real e organico quanto qualquer dos outros que ja
possua”. Nao sendo primariamente cognitiva, a experiéncia poderia ser puramente
organica, sem que se percebesse ¢ se convertesse em aquisi¢ao de conhecimento, ou s¢ja,
em pura consciéncia. Mas. ela também poderia se converter em cognigao, na medida em
que, sendo pereebida e refletida, chegaria ao conhecimento e a consciéncia humana, desde
que faga parte do anseio ¢, principalmente, tenha um significado para aquele que a
representa. Esse seria o atributo exclusivamente humano da experiéneia e, a partir dele, o
homem se empenharia na “constante revisao de sua obra™. Contudo, esse atributo humano
ndao se refere apenas a capacidade individual de atribuir significado a uma ou varias
experiéncias particulares, mas também, ¢ principalmente, diz respeito & experiéncia
humana em geral, isto ¢. a “acumula¢do muitas vezes seculares de tudo o que o homem
sofreu, conheceu ¢ amou™ (DEWEY., 1978, p. 15). Nesse sentido, além de ser uma “fase™
da natureza ou uma adaptacdo (identifica¢do) a cla. presente no processo de conhecimento,
a expericncia humana também  seria produto ¢ produtora da cultura acumulada
historicamente pelas diferentes civilizagoes ¢ pela humanidade. Desse modo se obteria o
“material ¢ a dire¢ao de nossas experiéncias atuais™, ja que, se assim ndo fosse. a cada
geragdo, o homem voltaria aos niveis elementares de vida: “niveis que nenhuma vida

selvagem pode fazer imaginar™ (DEWEY, 1978. p.15).

E nesse ponto que o conceito de experiéncia se vincularia a educag¢do, no

(13

pensamento de Dewey. O conceito deweyano de experiéncia assemelha-se ao “aprender
por experiéncia” da linguagem popular ¢ a propria vida. Assim sendo, a experiéncia
educativa para Dewey ndo scria outra coisa sendo “a experiéneia inteligente em que
participa o pensamento, através do qual se vem a perceber relagoes e continuidades antes
nao percebidas™. Caberia a experiéneia. entdo, enriquecer o espirito, por intermédio de um
processo de aquisicdo de novos conhecimentos ou, pelo menos, de conhecimentos mais
abrangentes a partir dos quais sc¢ conferiria uma “significa¢do mais profunda a vida™ ¢ se
promoveria uma “vida cada vez mais larga, mais rica ¢ mais bela”™  Assim, a educagio
serta definida por Dewey, em seu sentido amplo. Escreve ele: “[...] como o processo de
reconstrugdao ¢ reorganizagdo da experiéneia, pelo qual The percebemos mais agudamente o
sentido. ¢ com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéneias
futuras™ (TEIXEIRA, 1980. p. 110).

De acordo com Teixeira (1980, p. 117-8), ao se conferir um significado as
expericncias, de modo semelhante a vida, os individuos teriam os fins (ou resultados) da

educagdo identificados com os meios (ou processo). justamente para caracterizar a
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constante continuidade dessas experiéncias. A educagio, desse modo, teria conseguido

habilitar as criangas para a vida social, durante muito tempo em nossa historia. sem a
necessidade propriamente da escola ou da educagdo formal. No entanto. numa civilizagao
complexa como a nossa, a educagao nao poderia ficar ao livre jogo da vida social ¢
submetida a seus acidentes, assumindo a escola a responsabilidade. por meio de um
mecanismo especializado ¢ sistematico, de “fornecer aquilo que a vida, diretamente, nao
pode ministrar™. Isso ndo quer dizer que, antes que assumir essa tarefa substitutiva da vida
social, a escola deveria impor “deveres insipidos ¢ contraproducentes™, tornando-se um fim
em st mesma, enclausurada em seus muros ¢ transmitindo uma cultura iatil a vida dos
alunos. Nessa critica a “escola tradicional™, conforme Anisio Teixeira (1980, p.119),
residiria “um dos grandes méritos da teoria da educagao de Dewey™. qual seja,

[...] o de restaurar o equilibrio entre a ceducagio ticita ¢ nido formal

recebida diretamente da vida. ¢ a educagiio direta ¢ expressa das escolas.

inteerando aprendizagem obtida através de um exercicio especifico a isto

destinado  (escola). com a aprendizagem diretamente absorvida nas
Cxperiéneias sociais.

Esta ¢ uma interpretacdo sobre a filosofia de John Dewey, tomada nesse esbogo a
luz dos textos didaticos do filosofo americano, sobretudo de sua obra Democracia ¢
Educagao (1959), mas também pelo filtro da interpretagao de Anisio Teixeira, que faz com
que esse autor brasileiro a tome por um dos pilares do pensamento deweyano: pela nog¢iao
de experiéncia. Poderiamos acrescentar, a tal interpreta¢do, uma outra que sc detém
exclusivamente sobre os conceitos deweyanos apropriados por Lipman. em seu Programa
de Filosofia para Criancas. Em seu livro A filosofia ¢ as criangas (2000), Marie-France
Daniel, ao analisar a influéncia deweyana no referido programa, argumenta que um dos
principio deweyanos ai encontrado seria o de “relagdes™, isto ¢, [...] a capacidade do
individuo de criar relagdes entre as diferentes observagdes ¢ entre uma agido ¢ suas
conseqiiéneias™ (DANIEL. 2000, p. 44). Para Dewey. o simples fato de realizar uma agio
ndo constitui numa experiéneia do pensamento. “Esta so adquire valor quando ha

consciéncia da relagio entre o ato ¢ suas conseqiiéneias™ (DANIEL. 2000, p. 44).

Essa ¢ a atividade inteligente em que participaria o pensamento, na qual, por meio
de um pensamento reflexivo sobre a agdo. o individuo pode modificar suas agoes futuras.
A autora ressalta, ainda, que essa inter-relagido entre o pensamento reflexivo ¢ as agoes ¢
essencial, no campo educacional, pois aprender ¢ compreender. ¢ modificar, ¢ a descoberta

de significados. Este ¢ o esteio fundamental da filosofia ¢ da educagdo de Matthew

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



75

Lipman, porque a crianga deve compreender e ndo apenas ouvir o significado das palavras
do professor, para, assim, descobrir o significado de sua mensagem, ja que, na perspectiva
de Lipman, “uma informacdo pode ser transmitida, um sentimento pode ser partilhado, mas
com o significado a coisa funciona de forma diferente: o significado deve ser descoberto™
(DANIEL, 2000, p. 45). Entretanto esse significado deve ser descoberto por cada pessoa
em particular, pois cada individuo, com suas experiéneias pessoais, da um significado
particular para a mensagem que recebeu. Desse modo, percebe-se que a descoberta de

significados para Lipman funcionaria da seguinte maneira:

Para que a existéneia da crianga seja uma experiéneia fecunda, ¢ preciso
que cla rejeite o que ja adquiriu, isto ¢, os habitos ou as respostas prontas
dos adultos ¢ que busque (¢ encontre) no fundo de si mesma, um
significado real para cada fato e para cada coisa. Em suma, ¢ preciso que
cla conceba, perceba ¢ sinta que faz parte do mundo e que existe uma
relacdo direta entre sua agio ¢ a qualidade da existéneia (a sua ¢ a dos
outros). (DANIEL, 2000, p. 46).

Nota-se, nas palavras dessa autora, que a descoberta de significados para Lipman ¢
*a busca da rclagdo entre uma coisa ¢ seu contexto, entre a parte ¢ o todo, entre 0 meio ¢ o
fim™ (2000, p. 48). Atraves dessa busca de signiticados. a crianga encontraria o equilibrio,
isto ¢, “ela tende a estabelecer uma relagdo logica ¢ continua entre suas experiéncias
passadas ¢ futuras, entre suas necessidades ¢ as de seu meio™ (DANIEL. 2000, p. 48).

Para Lipman, segundo Daniel (2000), as criangas estdo sempre em busca de
significados, em razdo do fato de que elas sdo naturalmente curiosas e, através de sua

imaginagao ¢ de suas brincadeiras. buscam dar legitimidade as suas experiéneias,

procurando assim seu significado. Tudo aquilo que para um adulto se constitui num fato

trivial, para uma crianga ¢ um grande acontecimento:

O calor dos raios do sol em seu corpo, um arrepio de medo., uma intengio
de birra. um sentimento de pasmo, uma interrogagiio diante do dente-de-
leite que acaba de nascer, diante dos pais que se abragam ou que brigam.
Mesmo as palavras, observa Lipman, essas simples particulas da frase,
adquirem a scus olhos uma dimensio fenomenal. Porque elas descobrem
que as palavras possuem um significado. (DANIEL, 2000, p. 48)

Ainda sobre o pensamento reflexivo, para Dewey, seu uso deve estar voltado para

uma vida democratica em sociedade. Ele concebe a democracia como um modo de vida,
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lembrando que s6 ¢ possivel uma sociedade verdadeiramente democratica, quando os

ceducadores estiverem aptos a ensinar as C['iiiIIQilH d pensarem por st mesmas. Note-se que

Dewey

[...] propds considerar a escola como um espaco de construgio social do
pensar ¢ de formagiio ¢ exercicio da capacidade de julgar das criangas. ¢
nao como um lugar de transmissio de conhecimento. O pensar ¢ o julgar
desenvolvem  capacidades ¢ forgas  ativas como a  habilidade de
discriminar ou selecionar. enquanto adquirir informagao promove uma
aprendizagem impotente sem o auxilio do julgar ou do pensar. (KOHAN,
1998, p. 122)

Nesse sentido, a escola deveria ser a melhor instituigao democratica que poderia
desenvolver a habilidade do pensar nos alunos, por meio de um ensino ativo. respeitando a
individualidade, as experiéncias ¢ a cultura de cada um. Portanto, para Dewey, ¢ para
Lipman, as experiéncias significativas ndo podem ser transmitidas (como sdo os conteudos
nas escolas tradicionais), mas devem ser captadas através da investigagio.

Lipman acredita que, para as criangas atribuirem significados as suas experiéneias,

13

¢ preciso que seus mestres compreendam que “o pensar ¢ a habilidade par excellence que
nos habilita a captar os significados™ (LIPMAN, 1994, p.32), quer dizer, qualquer crianga
tem a faculdade do pensamento, contudo esse pode ser aperfei¢oado, tornando-se
pensamento reflexivo. Para formular essa concepgao de pensar reflexivamente, ele se
apropria mais uma vez das idéias de Dewey, explicitas em seu livro Como Pensamos. no
qual o autor declara que pensamento reflexivo ¢ a espéeie de pensamento que consiste em
examinar mentalmente o assunto ¢ dar-lhe consideragio séria ¢ consecutiva™ (DEWEY.,

1979, p. 13).

Nio se aprende como “pensar™, mas se aprende qual ¢ a melhor maneira de pensar,
ou, nas palavras de Lipman, “bom pensar™. Para Dewey, o pensamento reflexivo ¢ a
melhor maneira de pensar. na medida em que faz com que o individuo seja capaz de dirigir
suas atividades com exatiddo ¢ plancjar de acordo com os propositos que estejam
conscientes. Aquele que consegue chegar ao nivel do pensamento reflexivo pode conterir
sentido as suas experiéneias, ao passo que quem ndo reflete sobre scus atos, habilidades ou

experi¢neias, ndo consegue ver nelas sentido algum.
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Ao se apropriar dessas idéias, Lipman ressalta que as habilidades de raciocinio,
investigagdo, formagio de conceitos ¢ tradugdo. que sdo as arecas mais importantes para 0s
objetivos educacionais, sdo essenciais para que os educandos consigam desenvolver um
trabalho reflexivo, dentro das disciplinas tradicionais. E dessa maneira que ele compreende
¢ formula uma educacdo para o pensar. ou scja, uma educagio que garanta aos alunos
pensarem por si mesmos, ¢ assim descobrirem o significado das suas experiéncias, pelo

pensamento reflexivo.

Se Dewey (1978) via o exercicio do pensar reflexivo como uma caracteristica
propria de uma pedagogia ¢ de uma tilosofia da educagido, a ser implementada com o
intuito de reformar o ensino ¢ a escola, Lipman prioriza o desenvolvimento desse exercicio
numa disciplina especifica. a Filosotia. Para o scu PFC, essa disciplina deveria ser incluida
desde as primeiras séries escolares ¢ deveria ser desenvolvida por um programa. nos
termos anteriormente apresentados. Assim, embora tal programa parta dos mesmos
problemas da estrutura escolar, do ensino e da educagdo assinalados por Dewey, encontra
na introdu¢do da disciplina Filosofia para Criangas, na escola, a possibilidade de soluciona-
los, empreendendo uma reforma do ensino por meio do desenvolvimento da experiéncia do

¢ com o pensar retlexivo, nessa instituico.

Essa foi uma das inovagoes do PFC de Lipman, em relagio a filosofia da educagao
¢ a pedagogia de Dewey, que radicalizou o que entendera por pensar reflexivo. em sua
aplicagiio no ensino de criangas ¢ jovens na escola. Lipman postula, com sua proposta de
Filosofia para Criancas, a necessidade da circunscri¢io do pensar reflexivo a uma
disciplina no curriculo das escolas e no contexto educacional norte-americano.,

apresentando-a como uma alternativa efetiva a reforma escolar, nos Estados Unidos.

2.4. As contribui¢des e os limites do PFFC para o aprendizado do
pensar reflexivo, na escola brasileira

No Brasil, programa de Lipman ¢ recebido em um momento de profunda
hostilidade ao pensamento deweyano ¢ aos precursores do escolanovismo. no ambito do
debate pedagogico ocorrido a ¢poca. Mas. paradoxalmente. o material ¢ os métodos

didaticos propostos para o ensino de Filosofia para Criangas geram certo encantamento em
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parte de educadores ¢ de professores de filosofia, que freqiientam os cursos do CBFC. Em
geral, para cles, a proposta de Lipman representa uma inovagio em relagdo aos métodos de
ensino tradicionalmente adotados na escola e supre uma lacuna em relagdo a Filosofia, nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Ela oferece, ainda, de um lado, uma alternativa a
introdugdo dessa disciplina no curriculo e, em tese, uma metodologia de ensino que
poderia promover o inicio de uma reforma escolar; de outro, resulta em uma ampliagdo do

campo de atuagdo profissional de educadores ¢ professores de Filosotia.

Nio obstante a importante amplia¢io do mercado de trabalho, a introdugdo do
filosofar na infancia, ¢ a relevante inovagio pedagogica representada tragam implicacoes
consideraveis para esses profissionais, a sua utilizagdo como argumentos cm si mesmos
nao nos parecem suficientes para justificar a adogdo do programa de Lipman, nas escolas
brasileiras. Especialmente, quando  desconsideram a  historicidade  da  concepgao
pedagogica que representam ¢ a sua propria consciéneia historica que, enquanto sujeitos
desta ¢ profissionais, associam a adog¢io do programa a uma tradigdo pedagogica ¢ cultural,
ainda que ndo tenham plena ciéncia disso. Dessa perspectiva, ao contrario do que alguns
desses educadores ¢ protessores de filosofia argumentam, tal programa ndo consistiu na
unica alternativa viavel, historicamente falando. para promover um modo de filosofar por
meio de historias que, ao apresentar problemas filosoficos as criangas, almejam leva-las a

um aprendizado do pensar reflexivo. desenvolvido por si mesmas.

Desde os anos 1930, no Brasil. como visto no capitulo anterior, os reformadores da
educagdo claboraram teorias pedagogicas que, embora ndo postulassem o aprendizado
desse pensar reflexivo como tarefa de uma disciplina a mais, no curriculo escolar, também
pressupunham um modo de filosofar com criangas ¢ jovens. Tal modo de filosofar seria
desenvolvido em todas as atividades oferecidas, na reforma escolar proposta por cles: das
disciplinas responsaveis pela formagdo das habilidades cognitivas e logicas do aluno. por
meio das ciéncias ¢ da aquisi¢do da lingua culta, passando pelo desenvolvimento dos
trabalhos manuais. até¢ as atividades de leitura de obras literarias destinadas ao publico

infantil, desenvolvidas com o intuito despertar o gosto pelo pensar reflexivo ¢ pela atitude

cientifica, sem deixar de lado a emogdo estética. E essa configuragdo do inicio do

aprendizado do pensar reflexivo que recorre a um  género literario para tal fim.,
reconstituida no capitulo anterior, que tomaremos como parametro para avaliar as
contribuigoes ¢ os limites do Programa Filosofia para Criangas de Matthew Lipman,

quanto ao desenvolvimento do filosofar na infancia. nas escolas brasileiras.
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Do mesmo modo que em relagdo as inovagdes trazidas por esse programa, com
respeito a pedagogia de Dewey, nos Estados Unidos, a sua recepgao, no Brasil, trouxe uma
alternativa para que o aprendizado do pensar reflexivo fosse circunscrito a introdugao de

uma disciplina, a Filosotia, no curriculo de algumas escolas brasileiras, embora para

Lipman, o pensar reflexivo ndo estaria restrito a uma disciplina, para esse autor a filosofia

precisa de um lugar especifico, visto que ela trata desse pensar retlexivo com um pouco
mais de atengdo do que as outras disciplinas do curriculo escolar. Nesse sentido, Lipman
inova em referéneia a forma como o pensar reflexivo pressuposto pela pedagogia anisiana
foi pensado. Embora também o proponha como forma de se contrapor aos mcétodos
tradicionais de ensino ¢ de empreender uma reforma escolar, no contexto em que o
programa de Lipman chega ao Brasil, o pensar reflexivo serve como fundamentagdo ao

ensino de Filosofia a ser implementado desde a infancia, nas escolas brasileiras.

Na realidade, tal forma de conceber o ensino de Filosofia para Criangas reaviva
uma das pedagogias inscritas na tradig¢io brasileira, ao mesmo tempo em que aprotunda
uma concepeio de pensar reflexivo, apenas delineada anteriormente, para aprofunda-la
como fundamento do aprendizado do filosofar, nos termos apresentados neste capitulo.
Porém, Lipman cria uma espécie de filosotia na escola, diversa da tilosofia da educagao na
qual se inspira a pedagogia de Anisio Teixeira. Tal criagio ¢ mais restrita ¢ menos
pretensiosa do que uma filosofia da educag¢ao em sentido classico, nos termos pensados por
Teixeira, na medida em que Lipman ndo busca os fundamentos da educagiio em geral, mas
se ocupa do ensino de Filosofia, em particular, ¢ da reforma escolar, em geral. A proposta
de filosotia na escola de Lipman, em sua recepgio no Brasil, com isso, além de tornar
conceitualmente mais preciso o aprendizado do pensar reflexivo no qual se fundamenta
esse ensino de Filosofia, busca conferir aos materiais ¢ métodos didaticos uma maior
cficiéncia, no que se refere ao seu desenvolvimento com criangas ¢ jovens. Assim., a
recepedo do programa de Lipman, em nosso pais, abre uma outra possibilidade de filosofar
na infincia, distinta da configuragio que assume nos anos 1930, bem como oferece
elementos pedagogicos para que o scu aprendizado se efetive, sem a pretensio de
legitimidade de uma filosofia da educagido, em sentido classico. objetivando corresponder
aos desatios da institui¢do escolar para a vida atual: o desenvolvimento das capacidades
cognitivas manifestas na infancia, a formagdo de habilidades logicas para construgio de

conceitos ¢ de tradugdo, de comportamentos ¢ticos ¢ politicos para a vida em sociedade.
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Para tanto, o PFC propde-se trabalhar com contetdos despertos por problemas

filosoticos ou, melhor dizendo. por “iscas filosoficas”™, que aparecem em historias escritas
para o publico infantil ¢ juvenil, conforme a sua etapa de desenvolvimento psico-social,
denominada por cle de “novelas filosoticas™ Sob esse aspecto, o programa de Lipman
inova em rela¢do a forma como o género literario ¢ apropriado pela pedagogia anisiana,
como uma maneira de iniciar o aprendizado do pensar reflexivo pelas criangas ¢ jovens na
escola. Ao invés de recorrer a textos de género literario ou a uma literatura infantil
adequada aos propositos de seu programa, Lipman cria um género especifico, no qual o
estilo literario se associa aos conteudos filosoticos a serem aprendidos ¢ aos problemas a
serem pensados reflexivamente pelas criangas. nos termos pressupostos em sua filosofia.
Os tradutores de suas historias para o portugués tentaram adotar esse mesmo género
especifico de modo a adequa-las a nossa lingua. Assim, diferentemente dos “educadores
profissionais™. que recorreram a literatura infantil de Lobato para contemplar a emogao
estética ¢ desenvolver a imaginacdo, ndo presentes no aprendizado dos conteudos
disciplinares do curriculo escolar, as tradugdes das “novelas filosoficas™ tentam integrar

essa dimensdo estética as dimensoes intelectuais ¢ morais do pensar reflexivo.

De modo semelhante a forma como Anisio Teixeira se relaciona com a literatura
infantil de Lobato, ¢ssa adaptagao das “novelas filosoticas™ de Lipman, no Brasil, porque
tem em comum a mesma concepedo deweyana de qualidade estética da experiéneia,
procura uma unidade do pensar reflexivo, em seu aprendizado pelas criangas em idade
escolar, as quais se destina seu programa. Porém. ao criar um género especifico, novo.
escrito por ele e pelos seus colaboradores, adaptado pelos seus tradutores, justamente por
nao recorrer ao género da literatura infantil, com todas as singularidades que este possui,
torna menos dificultosa a relagdio das narrativas literarias das historias para criangas com a
sua didatica do ensino de Filosofia. Afinal, essas narrativas ja sdo escritas ou adaptadas, no
caso das traducoes. tendo em vista os fins didaticos de seu programa, dos problemas a
serem trabalhados, que servem de modelo ao ensino de Filosofia para Criancas ¢ ao
aprendizado do pensar reflexivo destinado a infancia. Assim. a recepgdo da proposta de
Lipman, no Brasil, parece caracterizar uma linha de fuga em relagdo as tensoes decorrentes
da irredutibilidade da natureza artistica da literatura aos fins didaticos de qualquer
pedagogia, inscritos desde a génese do aprendizado do pensar retlexivo, que recorre ao
género literario, representado pelas relagoes entre a literatura infantil de Lobato ¢ a

pedagogia anisiana.

=
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O que significa que. no desenvolvimento do aprendizado do filosofar na infincia,

no Brasil, representado pela recepgao do PFC, por meio das “novelas filosoficas™. ocorre
uma tentativa de conciliar as particularidades artisticas desse  género  com  as
particularidades didaticas do ensino para uma disciplina especifica, a Filosofia, com a
finalidade de promover o aprendizado do pensar retflexivo, na escola. Isso ndo quer dizer
que, originalmente, Lipman tenha desconsiderado as eventuais contribuigoes da literatura ¢
da utilizag¢@o de textos literarios, em seu programa. Ao contrario. at¢ os reconhece como
um campo fecundo para o desenvolvimento de seu programa. Contudo. ndo se propoe
escrever narrativas literarias, mesmo que “‘carregadas de um sentido didatico™. para

estimular a discussdo ¢ o pensamento em sala de aula.

Os livros de historias de meu programa estao cheios, quase a ponto de
estourar com idéias filosoficas auténticas derivadas da tradigio da
filosofia académica, mas isoladas de seu cendrio historico. Os manuais de
instru¢do, igualmente, estio recheados de planos de discussoes que
propoem questoes provenientes de variadas perspectivas filosoficas e sdo
igualmente, representativas da tradi¢io filosofica. Ndao posso garantir que
a reagdo das criangas a essas provocacoes filosoficas sejam igualmente
ftlosoficas, mas esta ndo ¢ uma questio tedrica, mas sim empirica.
(LIPMAN, 1997, p.101)

Desse ponto de vista, porém, se a pedagogia de Anisio Teixeira ndo tivesse chegado
a tal ponto, a literatura infantil de Lobato também conteria algumas id¢ias ¢ perspectivas
filosoficas, como apontado no capitulo anterior, ainda que derivadas de uma tradig¢do ndo
propriamente académica. mas que foram se tornando independentes. historicamente, do
contexto em que foram produzidas. Do mesmo modo. tal literatura também continuou a
provocar, em varias geragdes subseqiientes ¢ em seu destinatario incerto — crianga, jovens ¢
adultos —, no Brasil. um gosto pela reflexdo acerca de problemas filosoficos, como
veremos no proximo capitulo. embora ndo se saiba se ela resulte em um pensamento
filosotico, ja que ¢ apenas uma provocagdo afetiva para o filosofar na infancia. Por tais
argumentos. talvez, pudéssemos dizer que a literatura infantil de Lobato poderia ser
retomada para ensinar filosofia para criangas, nos termos pressupostos pelo seu programa,
sobretudo. por essa abertura que provoca com a sua chegada ao Brasil. visto que desde a
chegada desse programa em nosso pais. muitos educadores ¢ professores de filosofia

comegaram a escrever suas proprias historias, ou mesmo utilizando a literatura infantil.

Originalmente. porém, lembramos que Lipman ndo pretendeu escrever literatura

infantil. Ao contrario, a narrativa de suas “novelas filosoficas™ concorreu parcialmente
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para desviar os seus scguidores ¢ a maioria dos professores brasileiros de Filosotfia para
Criancas das tensOes anteriormente mencionadas. presentes na tradigiio que tentou
promover o inicio do aprendizado do pensar retlexivo, por meio de textos literdrios
destinados ao publico infantil, nos anos 1930. Isso porque cle facultou a utilizagdo de suas
“novelas™ pelos professores de Filosotia para Criancas ¢ a criagdo de novas historias por
parte deles, dentro do género proposto por Lipman. O que seria muito interessante se,
como ocorreu com alguns desses professores, que comentaremos nos  capitulos
subseqiientes, o fizessem levando em conta as dificuldades geradas por essa tensido e o
contexto ao qual se destinam essas historias. Porém, salvo equivoco, a maioria dos
professores do PFC seguiu rigidamente essas historias escritas por Lipman ¢ traduzidas
pelos seus colaboradores brasileiros, sem que fossem refletidas sobre as suas implicagdes
para a pratica do ensino de Filosofia ou, mesmo, sem que sc¢ criassem outras “novelas
filosoficas™, na perspectiva lipmaniana. Afinal, o proprio programa de Lipman propoe que
essas historias deveriam  garantir, por sua naturcza empirica, as reagoes dos alunos
mediante as provocagoes filosoficas nela contidas, respondendo aos apelos didaticos do
programa ¢, por meio de seus personagens, funcionando como uma espécie de modelo ao
aprendizado do pensar retlexivo por parte das criangas.  Analisando as “novelas
filosoticas™, Kohan ¢ Waksman (2000, p. 84, traduc@o nossa) atirmam que, originalmente,
Lipman oferece trés dominios de aceitabilidade para a narrativa, segundo o uso que se faz

dela:

I. Literariamente aceitaveis: sua dimensio literaria nio ¢ importante
como tal, os textos devem ser trabalhos artisticamente aceitaveis,
satisfatorios.

2. Psicologicamente aceitaveis: Os textos devem ser adequados ao
desenvolvimento das criangas. Isto significa que devem ser sensiveis a
sua idade sem subestima-las.

3. lntelectualmente aceitaveis: os textos devem apresentar os temas da
llosolia de forma problematizadora ¢ intrigante.

Na concepgao de Lipman, as novelas filosoficas feitas para criangas devem
obedecer a essas trés condigoes, contando também com o fato de que os seus dialogos tém
uma vantagem a mais: “neutralizam a verdade monolitica que surge nos textos tradicionais.

Nos didlogos das novelas. sO contam os argumentos ¢ as razoes, a0 mMesmo tempo, 0s

conteudos ndo se afirmam, mas se exemplificam ¢ se poem em pratica”™ (KOHAN. 2000, p.

84). Para Ana Sharp ¢ Laurance Splitter, esse procedimento se justificaria pelo seguinte:
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I As historias do Programa Filosofia para Criangas tém como
personagens criangas que pensam e falam sobre i1déias interessantes:

2, No relato, poem-se em jogo as ferramentas proprias da indagagio
[losdlica com um proposito claramente diddtico;

3 Funcionam como modelo para criangas reais. que se identificam
COIM 08 personagens:;

4, Este altimo permite tomar distancia de certos problemas. objetiva-
los ¢ vé-los encarnados em outros sem envolver-se pessoalmente (apud
KOIHAN, WAKSMAN. 2000, p. 84, tradug¢do nossa).

De certo modo, pode-se dizer que tais consideracdes justificam o aspecto
estritamente didatico desse género, preparado especialmente para ser usado na aula de

filosofia para criangas:

A novela filosofica deve produzir uma identificagio com 0s personagens
¢ deve por a disposigio dos estudantes as ferramentas proprias da
investigacdo filosofica. Assim, vemos 0s personagens argumentar com
razoes, reconhecer pensamentos incorretos, detectar falhas, dar exemplos
¢ contra-exemplos. Espera-se, dessa maneira, que as criangas reais
incorporem, através deste modelo e da mediacio de um docente
preparado, todas essas ferramentas cognitivas. (KOHAN, WAKSMAN,
2000, p.84-5).

Segundo Kohan ¢ Waksman (2000), a leitura da novela filosotica busca diferentes
propositos que sdo os de “adquirir um questionamento, assimilar certas ferramentas,
modelar determinadas atitudes por parte dos membros da comunidade de investigacao™
(idem, 2000, p.87). Os professores 1¢em, procurando um determinado tema para discutir,
“léem porque sabem o que ¢ interessante discutir com as criangas. De certo modo, pode-se
dizer que cles ja sabem de antemao que tudo 1sso ja esta no texto, ja sabem o que o texto
diz” (idem, 2000, p. 87). Por isso, dirigem a experiéncia propiciada pelas “novelas™ nas
criangas para que se tornem eminentemente reflexivas e filosoficas.

Para tanto. ¢ acompanhando essas finalidades estritamente didaticas do ensino de
Filosofia para criangas. os problemas apresentados nessas historias deveriam estar ao
alcance do pablico ao qual se destinam, respeitando o desenvolvimento das capacidades ¢
da psicologia infantil, ja que o conhecimento deste poderia antever mais eficientemente o
aprendizado  do  pensar  reflexivo.  As  “novelas filosoficas™,  traduzidas por seus
colaboradores brasileiros ou escritas pelos professores que ensinam Filosofia para Criangas

de uma perspectiva lipmaniana, no Brasil, estdo imbuidas de um destinatario determinado

¢, consequentemente, de uma concepedo de infancia, bastante proximos aos pressupostos
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pela pedagogia anisiana ¢ muito diferentes daqueles presentes na literatura infantil de

Lobato.

Tais “novelas™ conscguem consubstanciar com maior precisio do que pedagogia de
Anisio Teixeira o sentido estético do pensar reflexivo, tornando-o mais eficiente, em tese,
em relagdo a afecgdo das criangas ¢ em fungdo do apoio em teorias psicologicas mais
recentes, tais como as de Vigotski, de Piaget, dentre outros, sob os quais Lipman crige a
sua articulagdo com a didatica. Assim como. por meio de sua associagdo a filosofia,
particularmente do pragmatismo de Dewey, elas também conferem uma dire¢do da
experiéncia afetiva, mediante sua leitura ¢ discussio, restabelecendo o significado original
dos problemas filosoficos nela inscritos, com o intuito de despertar as criangas para a
reflexdo acerca desses problemas e, gradativamente, fornecer elementos para que esta s¢
torne sistematizada. filosofica. Isto implicaria que o aluno, com o auxilio do professor,
conferisse um signiticado as historias narradas. preferencialmente, identificando-as com
situagoes decorrentes de sua propria vida para, entdo, conferir um sentido racional ¢ moral
para a sua ac¢do. Dessa forma. a recepgio do PFC poderia. de certo modo. representar uma
forma de romper com o adultocentrismo presente em nossa tradi¢ao pedagogica, tal como

ja havia sido proposto por Anisio Teixeira.

No caso do programa. as “novelas filosoficas™ como instrumentos didaticos
utilizados pelos professores corroboram o descentrar do ensino, ainda que os mestres
tenham um papel importante, para ndo dizer determinante. Elas tornam o ensino de
filosofia para criangas. nas mos das proprias criangas, porém, sao escritas pelos adultos,
tendo em vista as ctapas do desenvolvimento infantil, empregadas conforme as suas
capacidades comportamentais. enfim. uma concepgao de infincia ainda restrita a um
destinatario determinado. Se. em nossa tradi¢do pedagogica, o uso das “novelas
filosoficas™ traz inovagoes significativas, em relagdo a pedagogia anisiana, sob o aspecto
de seus destinatarios, ele ndo consegue dirimir as tensoes suscitadas pelo destinatario
incerto almejado pela literatura infantil de Lobato, nem dirimir as tensoes suscitadas pelo
cardter indeterminado ¢ artistico desse género de literatura, apreciados no capitulo anterior.
Assim sendo, a literatura infantil lobatiana poderia trazer algumas dificuldades ao PFC,
caso 0s seus professores resolvessem utiliza-lo como um material didatico. dadas as suas
caracteristicas literarias ¢ a sua destinagdo a uma infancia que ndo se restringe a uma idade
especifica. Do mesmo modo que, ao escrever as “novelas™, Lipman nao se propos fazer

literatura, Lobato nao se propés, ao fazer literatura infantil, propiciar o aprendizado do
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pensar reflexivo, almejado pelo programa de Filosofa para Criangas. No maximo, podemos
dizer que as historias de Lobato, ao se dirigir a esse publico, tentaram despertar nele um
gosto pela reflexdo dos problemas filosoticos ou. entdo, uma introducao ao filosofar na
infancia, por meio de sua afecgdio ¢ do despertar da imaginag¢o, em sua experiéneia com a

leitura de um material artistico.

Mesmo diante de tais limites, ndo se pode desconsiderar que o programa de Lipman
traz algumas aberturas ao filosofar na infancia, por meio da feitura de “novelas™ ou da
utilizacdo de textos literarios, na tradigao pedagogica brasileira, estabelecendo em relagao
a cla algumas fissuras. Tais aberturas poderiam ser exploradas, no sentido de aprofundar as
fissuras dessa tradi¢io por meio do ensaio da utilizagdo da literatura infantil de Lobato para
uma introdugdo ao filosofar na infancia, a partir da comparagio entre a sua literatura ¢ o
género especifico criado por Lipman. Por outro lado, essas aberturas, por assim dizer,
tamb¢ém vém sendo exploradas por virios estudos, recentemente publicados, no Brasil, que
procuram refletir criticamente sobre o PFC, pensando-o a luz de outra perspectiva teorica ¢

propondo um modo de filosofar na infancia, no Brasil, que parece estabelecer uma ruptura

com as suas precedentes configuragdes historicas. E dessa perspectiva, ao recorrer a tais

estudos, que explicitaremos os encontros ¢ desencontros entre a literatura infantil de
Lobato ¢ as “novelas tilosoficas™ do programa de Lipman. no proximo capitulo. tentando
enfrentar as tensoes decorrentes do uso didatico desses géneros de escrita ou de narrativa

destinada ao pablico infantil, para uma introdugio do filosofar na escola.
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CAPITULO 111

Dos desencontros da literatura infantil de Lobato com o PFC ao
seu encontro com outra perspectiva do filosofar na escola

Neste capitulo, propomo-nos explicitar os desencontros da literatura infantil de
Lobato, em fung¢do de seu género narrativo ¢ de scu anti-utilitarismo. com o programa de
Lipman, em razdo das caracteristicas estritamente didaticas das “novelas filosoficas™
escritas para o ensino de Filosofia. Ao mesmo tempo, pretendemos mostrar os limites da
literatura infantil lobatiana. em virtude de ndo se articular a um programa de filosofia, mas
de constituir apenas uma forma de introdugdio ao filosofar na infancia. Diante de tais
limites, discutimos a possibilidade de um encontro da literatura infantil de Lobato com a
perspectiva aberta por estudos recentes que, refletindo criticamente sobre o programa de
Lipman, tém procurado repensa-lo, no Brasil, ao mesmo tempo em que tém recorrido a
outros textos ou escrito textos proprios, para além das “novelas™. para o aprendizado do
filosofar na escola.

3.1. Encontros tematicos entre a literatura infantil de Lobato e as
“novelas filosoficas” de Lipman

Uma pequena aproximagado entre Lobato ¢ Lipman parece possivel, principalmente,
no que se refere ao conceito de experiéneia com o pensar, que ambos procuram incorporar
em suas obras, visto que., para Lipman, uma caracteristica das criangas que influi na

qualidade de sua experiénceia ¢ a intensidade, que cle explica da seguinte forma:

L que as criangas se deslumbram diante do mundo. [L um
deslumbramento tao profundo que se acontecesse com um  adulto,
seriamos tentados a qualifica-lo de religioso™. E que os adultos. explica
ele. ndo apenas interpretam, mas tentam controlar o universo com sua
ciéncia, sua logica e sua razao. enquanto que a experiéncia infantil se
situa mais no plano afetivo. Na verdade a crianga sabe como o filosofo,
que ndo saber entdo ela se pergunta. Ela ¢ curiosa, como ja dissemos
anteriormente: mas sua curiosidade ndo ¢ uma indiscricio. I antes uma
tendéneia, ou mesmo um apetite, que a leva e a impele a aprender ¢ a
conhecer experiéneias novas. (in DANIEL, 2000, p. 49)
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Essa concepgdo parece ser encontrada também na literatura infantil de Lobato, na
medida em que leva seus leitores a aprender por experiéneia, quando “saem do Sitio™ e
partem para aventuras, sejam elas no espago, na Grécia Antiga, no pais da gramatica, scjam
em qualquer outro lugar que desejarem, de acordo com aquilo que querem aprender. Este
talvez scja um dos encontros possivels dessa literatura com o programa proposto por
Lipman, ja que esse autor acredita que atribuir significados as experiéneias ¢ a chave para
s¢ construir o conhecimento. assim como para s¢ construir o que ele chama de “bom
pensar”. Contudo. a literatura lobatiana procura despertar em seus leitores o contato com
uma fantasia, uma imaginagdo ¢ uma criatividade, ndo encontradas nas novelas filosoficas

de Lipman, pois o ambiente de tais novelas sdo ambientes comuns, como a escola, a casa

da familia, o quarto de dormir, a sala de aula, enquanto que Lobato, através do po de

pirilimpimpim, transporta scus personagens a lugares inimaginaveis, como o Olimpo, onde
moram os deuses da mitologia grega, o pais da gramatica, onde se poderia conversar com o
verbo SER, ou a caverna do minotauro, ou ainda ir a Grécia antiga ¢ conversar com
Socrates, “o pai da filosofia™.

Ha ainda algumas aproximagoes que, pode-se dizer, sdo tematicas entre eles, como

se nota no quadro abaixo:




Temas Propostos” Novelas filos()ficas Lobato'®
de Lipman'®

- Acho graga nisso e vocé falar em verdade ¢ mentira
como se realmente soubesse o que € uma coisa ¢
outra...

- Pois eu sei! Gritou Emilia — Verdade ¢ uma espécie
de mentira bem pregada. das que ningu¢m descontia.
Sa isso. (Memarias da Emilia) (LOBATO, 1972, p.
7-%)

Verdade Issao ¢ Guga

... A vida das gentes deste mundo. Senhor Sabugo, ¢
isso. Um rosdrio de piscadas. Cada pisco ¢ um dia.
Pisca ¢ mama, pisca e anda. Pisca ¢ brinca: pisca ¢
ama. pisca ¢ cria filhos, pisca e geme o0s reumatismos:
por lim pisca pela altima vez ¢ morre.

Luisa - I depois que morre? Perguntou o Visconde.

- Depois que morre, vira hipotese (Memorias da
Emilia. p. 11).

- Além de falante nosso conselheiro ¢ um puro
filosofo. Disse Emilia.

A descoberta de Ari dos|- Pe que escola?

N ) Telles - Um filosofo estoico. Costuma ler a ele trechos das
Filosolia “meditagdes” de Marco Aurélio. Os comentirios que
cle faz mereciam ser escritos e publicados. (Memaorias
da Emilia. p. 30).

“Lu era uma criaturinha leliz enquanto ndo sabia ler e,
portanto. lia os jornais. Depois que aprendi a ler
comecei a ler os jornais. comecei a ficar triste.
Mundo Issao ¢ Guga Comecel a ver como ¢ na realidade o mundo. Tanta
guerra. Tantos crimes. tantas perseguig¢oes, tantos
desastres. tanta miséria. tanto sofrimento™ (Memaoriay
da Emilia. p. 58)

Por que para 0 homem o clima “certo™ ¢ um so: o da
liberdade. SO nesse clima o homem se sente feliz ¢
Liberdade Issao ¢ Guga prospera harmoniosamente. Quando muda o clima e a
liberdade desaparece, vém a tristeza, a afligdo. o
desespero ¢ a decadéneia. (O Minotauro. 1969, p. 20)

.. |O pensamento enriqueceu das mais belas idéias que o
C < A descoberta de Ari dos o
Historia da filosofia mundo conhece ¢ deu flores rarissimas. como a

l'elles 1 B i :
sabedoria de Socrates e Platio. (Q Minotauro. p 20).

] . g ¥ - . .
['sses temas propostos foram bascados na analise de Kohan (1998). sobre a Filosofia para criangas de

Matthew Lipman: eles estdo inseridos no contexto de cada um dos livros constados na coluna do mcio.
contudo. salientamos que embora haja temas predominantes em cada novela. os temas aparecem varias vezes
em todas as historias. ndo ha limites para a quantidade de temas nas novelas de Lipman.

" Optamos por descrever apenas o nome das novelas filosoficas. porque cada uma delas, segundo o proprio
Lipman. tem como objetivo trabalhar cada um dos temas propostos.
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Como exposto no quadro anterior, Lobato trata de temas que também sdo

abordados nas novelas filosoficas de Lipman, problematizando-os ¢ levantando questdes
que as proprias criangas-personagens buscam solucionar. Talvez o faga com uma menor
sistematiza¢do do que Lipman, sem almejar os objetivos do PFC, mas, tanto quanto tal
programa, pode ser um comego. uma introdu¢io ao aprendizado do filosofar, porque
desperta nos infantes um gosto ¢ um desejo de pensar, que esta indissociado de uma
experiéneia ¢, por sua vez, que se da de modo a interrelacionar a razdo com a sensibilidade
¢ a imaginag¢do. Por intermédio de didlogos ¢ aventuras, ele introduz esses temas. a fim de
despertar em seu publico leitor a vontade de questionar ¢ até investigar a respeito desses

temas, bem como outros que parecem caros a filosotia,

Nesse ponto, percebe-se que a literatura de Monteiro Lobato reserva a crianga o
dircito de imaginar, especular, fantasiar ¢ pensar, como seus personagens ¢ para além
deles, temas complexos que tazem parte de sua vida e que raramente sdo refletidos, nos
programas educativos regulares.

Pode-se dizer que a literatura lobatiana poderia constituir-se num “material™ valido,
nao ao PFC da forma que Lipman o apresenta, porém a uma introdugdo a filosofia, nao
como um carater de uma disciplina, pois como Lobato ndo tinha a preocupagao de fazer
uma historia da filosofia. suas historias, se analisadas por esse aspecto, poderiam ser
incompletas. Afinal, clas ndo contém todos os contetdos que fazem parte da disciplina
filosofia ou da historia da filosofia: contudo. elas poderiam constituir num material valido
ao filosofar de um modo que tanto as criangas quanto os professores se  sentissem livres
para questionar ¢ s¢ questionar. Tal recurso a literatura pode permitir que esses agentes do
ensino “tracem seus problemas, inventem seus sentidos ¢ sigam uma linha problematizada™
(KOHAN, 2003, p.104).

Ora. dessa perspectiva, a literatura de Monteiro Lobato. quando analisada deste
ponto de vista, pode tornar-se uma possibilidade viavel como um recurso instrumental para
o filosofar na infincia, porque apresenta uma narrativa na qual professor ¢ aluno podem
intervir, de maneira a instigar estes Gltimos a resolver os problemas do sceu tempo, por
intermédio do pensar filosotico, do conhecimento cientifico e da arte. Tal literatura poderia
também auxiliar os professores a s¢ aproximar do mundo ficcional ¢ imaginario das

criancas, retratando problemas filosoficos decorrentes de sua inser¢ao do mundo ¢ da

' Esses trechos foram retirados dos livios O minotauro (1969) ¢ Memorias da Emilia (1972). Optamos por

transcrever os trechos. porque Lobato pode ndo té-los escrito com a intengido de problematiza-los: porém.
eles tém tanta profundidade quanto qualquer historia de Lipman.
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experiéncia com ele. Isso propiciaria um pensar sobre esses problemas. que envolvem ndo
apenas a aquisicdo de certas habilidades cognitivas necessarias para compreendeé-los, como
também conferem ao pensamento resultante dessa compreensdo um significado ¢ um
sentido para a existéncia no mundo. Pode-se dizer, ainda, que tal sentido decorreria nido
apenas da mera racionalidade que almeja apreendé-lo, como também das emogoes e dos
sentimentos que envolvem a relagdo entre o individuo ¢ o mundo ou. em uma expressao, a
sua experiéncia consigo mesmo. Nesse sentido, a literatura infantil lobatiana ndo pode ser
vista como despretensiosa, porque, a0 mesmo tempo em que se preocupa em introduzir
seus leitores a filosofia, por intermédio de algumas de suas historias, ndo deixa de contd-la
com estilo literdrio proprio, narrando-as com toda sorte de sentimentos. fantasia ¢
imaginacdo que envolve o universo infantil.

Com isso, Lobato procura envolver os seus leitores mirins naquilo que ¢ proximo a
sensibilidade ¢ a imaginacdo que lhes sdo proprias ¢ que fazem parte de sua experiéncia
com o mundo, com o intuito de conduzi-los ao pensamento reflexivo. A sua literatura
infantil desenvolveria. ainda. o gosto do pensar os problemas com os quais esses leitores se
defrontam, propiciando-lhes uma pratica do filosofar que ndo se concentra excessivamente
na cogni¢ao como fun¢do unica da razdo, ¢ que a cla ndo sucumbe, tornando-a uma
narrativa mais leve ¢ suave. Isto se verifica quando Lobato traga em seus livros tanto uma
experiéncia de busca do conhecimento (geografia, matematica, geologia. gramatica.

politica, filosotfia) quanto uma expericéneia estética, compreendendo que

[...] a primeira caracteristica da experiéncia estética ¢ que nela o homem
apreende o mundo de maneira direta, total, ¢ sem a mediagio
(parcializante) de conceitos ¢ simbolos. Captar o mundo através de
simbolos (verbais) ¢, de certa forma, pensar nele, toma-lo como objeto
(relacionamento  EU-ISSO);  capta-lo  diretamente  (na  esfera  dos
sentimentos) ¢ viver a relagdo primeira, antipredicativa, anterior a
qualquer conceituagio (relagdo EU-TU). (DUARTE IR, 1981, p.83)

E nesse ponto que as historias contidas na literatura infantil de Lobato podem ser

uma alternativa a uma introdugdo ao filosofar na infancia, pois, no momento em que sc
leva a crianga a ter uma experiéneia estética, ela tem a possibilidade de um envolvimento
total com o objeto estético. “A consciéneia ndo mais apreende segundo as regras da
(realidade) cotidiana, mas abre-se a um relacionamento sem a mediagio parcial de sistemas

conceituais” (DUARTE JR. 1981, p.83).
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Na literatura lobatiana, ¢ possivel perceber claramente essa experiéncia, visto que o
Sitio ¢ um lugar em que as regras sdo abolidas ¢ o cotidiano cede lugar ao mundo da
fantasia. O mundo real ¢ apenas a “ponte™ que leva as criangas-personagens a dar “carona™
a0 publico leitor, na busca do conhecimento, ja que isso ndo ¢ algo que se impoe, ¢ algo
que se deseja. Hustram tal possibilidade algumas passagens, extraidas das obras literdrias
de Lobato.

Na aventura de O minotauro (1969), Dona Benta. representada como uma

professora ou mediadora, ndo ensina a filosofia ou mitologia para suas criangas reais ou

ficticias. Ao contrario, as proprias personagens vao conhecer a Grécia Antiga, admiram os

deuses do Olimpo. visitam as obras de arte do “personagem™ Fidias ¢, mais ainda,

conversam com outros personagens., tais como Socrates. Sofocles. Policleto. Herodoto ¢
Péricles, entre tantos outros. Vejamos uma  passagem de um outro livro de Monteiro

Lobato:

Emilia habituou-se a vir assistir as ligoes. ¢ ali ficava e piscou. distraida
como quem anda com uma idéia na cabega.

I que realmente andava com uma grande idéia na cabega.

- Pedrinho — disse ela um dia depois de terminada a licio - porque,
em vez de estarmos aqui a falar de gramatica, ndo havemos de ir passear
no Pais da Gramatica?

O menino ficou tonto com a proposta.

- Que lembranga, Emilia! Esse pais ndo existe. nem nunca existiu.
Gramatica ¢ um livro.

- Existe. sim. O rinoceronte, que ¢ um sabidido, contou-me que
existe. Podemos ir todos, montados nele. Topa?

Perguntar Pedrinho se queria meter-se em nova aventura era 0 mesmo
que perguntar 4 macaco se quer banana. Pedrinho aprovou a idéia com
palmas ¢ pinotes de alegria. e saiu correndo para convidar Narizinho ¢ o
Visconde de Sabugosa. (LOBATO, 1971, p. 8)

Qual de nos. adultos que. ao ler Emilia no Pais da Gramatica. na infancia. nunca sc
imaginou montando num rinoceronte viajando por esse pais. a conversar com o verbo
Hserd

Nota-se, na descricdo das “novelas filosoficas™, que Lipman trabalha com uma
analise logica do discurso. bem como o desenvolvimento logico e sintatico dos alunos. ao
passo que Monteiro Lobato, embora inclua ensinamentos, em scus livros, preocupa-se em
despertar em seu publico leitor a imagina¢do, a emogdo estética, a fantasia de participar
junto com a turma do Sitio de aventuras que nunca pensaram viver. Portanto. por que ndao

trabalhar com as criangas. ao invés dessas novelas, uma literatura como a de Monteiro
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Lobato, visto que ela envolve a aquisi¢do de uma linguagem comum, de valores morais,
estéticos ¢ politicos que regem a conduta das geragoes adultas? Ela também envolve a
revisdo dessa linguagem ¢ desses valores, motivados pela experiéneia e pela reflexdo
constante sobre ela. medidos pelo equilibrio entre a emogdo estética ¢ a inteligéneia.

Conforme salienta Tardy:

[ preciso... rejeitar o modelo falsamente universal de uma compreensio
de tipo intelectualista, que consiste num encadeamento de conceitos ¢ que
passa pelo filtro da linguagem, e introduzir a idéia de uma compreensio
corporal ¢ afetiva, fundada sobre analogias pessoalmente sentidas.
Compreender com o proprio corpo tanto quanto com o espirito. eis uma
situagdo original, que coloca problemas novos para a pedagogia.
(TARDY 19706, p. 93-94).

Lobato parece entender bem a expressio “compreender com o proprio corpo™, pois
o cenario de suas historias nunca remete os scus leitores ao estatico, mas a experiéneia de
conhecer de perto os problemas do seu tempo ¢ procurar, a partir dai, alternativas para as

solugoes.

3.2. O discurso estético da literatura infantil lobatiana e os seus

esencontros com a didatica filosofica das “novelas” de Lipmai
d t didat filosof das ¢ las” de Lipman

O fato de a literatura infantil de Lobato, por ser arte ¢ preservar uma caracteristica
de afetar o scu publico, no que se refere a sensibilidade ¢ a imaginagio. parece nos remeter
a propria natureza do género narrativo ou discursivo de suas historias. Contudo, essas
historias destinadas ao publico infanto-juvenil, além de possuir uma historicidade a ser
compreendida ¢ no qual Lobato desempenha um papel de suma importancia, também
contém um sentido pedagogico.

Edmir Perrotti. autor de O texto sedutor na literatura infantil (19806), ressalta que,
desde o século XVIIIL a literatura feita para criangas ¢ jovens desempenha um papel

predominantemente pedagogico.

Nunca importou muito, por exemplo, a coeréncia interna das narrativas
em nenhum de seus aspectos: personagens, enredo, tempo ¢ espago. |...]
A feitra’ do texto ndo fol quase nunca preocupagio maior dos autores
de literatura para criangas ¢ jovens. I£ isto porque o texto sempre foi
pretexto,  complementagio  do  trabalho  escolar, recurso  diddatico
(PERROTTI. 1986, p.27).
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Ainda nessa ¢época, segundo Perrotti (19806), a literatura voltada ao publico infantil
transforma-se em *“veiculo de propaganda das idéias burguesas™, que se encontravam em
franca ascensio, nesse momento. Ela torna-se o veiculo de comunicagdo literaria que se

ajusta aos objetivos e necessidades dessa classe.

Nada de novo nesse sentido, ndo fosse a hipertrofia excessiva desse
papel de transmissdo que levou essa literatura ndo apenas a veicular a
ideologias burguesas. como também a veicula-la de um certo modo:
utilitariamente. A diferenga que poderia ser apenas de grau transforma-
se, entdo, em diferenga de natureza, ou seja, o “discurso estético™ cede
lugar ao de propaganda de um estilo de vida, ao “discurso utilitario.”
(PERROTTI. 1986, p.28).

O autor faz ainda uma distingdo entre utilitarismo ¢ o carater instrumental que estio
presentes no discurso literario. Com isso, pretende evitar “que se tome o ‘discurso estético’
como um discurso “puro’. onde a instancia ideologica ¢ a busca de adesido ndo estariam
presentes”™ (PERROTTIL 1986, p.29). Porém. a primeira diferenga entre ambos ocorre, na
medida em que “essas instancias sdo acidentais no discurso estético. enquanto que no
utilitario sdo sua propria esséncia” (PERROTTI. 1986, p.29).

Pereebe-se que o discurso utilitario esta nitidamente voltado para “a doutrinagio do
lettor, e o discurso estético, fiel a st mesmo, ainda que marcado, muitas vezes, por doses
generosas de instrumentalidade™ (PERROTTI, 1986, p. 30).0 autor reconhece que *“a
linguagem da arte possui caminhos proprios que ndo se confundem com o da

catequizagdo™. O autor atesta essa diferenga, em Gramsci:

Proximo de nos, Gramsci, um marxista, defensor da concepgio
instrumental da arte, recusa-se também a reduzi-la a simples veiculo de
propaganda, ao admitir uma zona especifica do discurso estético. Ainda
que a arte deva estar comprometida com a perspectiva de mundo do
proletariado. ela ndao podera jamais deixar de lado seu cardter proprio,
sob pena de destigurar-se. Gramscei ndo admite que “uma obra scja bela,
por causa de seu contetido moral e politico, ¢ nio o seja pela forma na
qual o conteudo abstrato fundiu-se e identificou-se™. O autor de
Literatura ¢ Vida Nacional atribui inclusive o fracasso de varias obras ao
fato de o autor “ter sido desviado por preocupagdes praticas exteriores.
isto ¢, postigas e insinceras™. (PERROTTI, 1986. p.31)

Dessa maneira, Perotti reconhece que. para Gramsci. existe “uma drea propria ¢

exclusiva da atividade estética, que a separa da propaganda, embora reconhega. como se

viu um carater instrumental na atividade literaria [...]" (PERROTTI, 19806, p.31).
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Para tratar ainda da distingdo entre o instrumental ¢ o discurso utilitario, esse autor
busca respaldo nas palavras de Adorno. quando este se manifesta contrario a redugdo da
arte “ao principio do efeito, ou seja, o que aqui chama de ‘tendenciosismo’: por outro lado,

entende também que a purcza absoluta ¢ uma utopia™ (PERROTTI, 1986, p.33).

Adorno trata, também, da questio em ensaio sobre o engagement. Ali.
coloca de forma explicita sua posigdo sobre a diferenga entre arte
engajada ¢ tendenciosismo. Segundo cle, “teoricamente ter-se-ia que
distinguir o cngajamento de tendenciosismo. A arte engajada no scu
sentido  conciso  ndo intenta instituir  medidas,  atos legislativos,
cerimonias priticas. como antigas obras tendenciosas contra a sifilis. o
duclo, o pardgrafo do aborto. ou as casas de educagdo correcional”™. A
distingdo ¢ possivel na medida em que a inovagio torna o contetado em
favor do qual o artista se engaja. plurissignificativo  ambiguo.

(PERROTTI. 1986. p.32)

Assim, fica “bem marcada a posi¢io de Adorno contra o ‘tendenciosismo’, o
‘discurso utilitario™, que ndo se confunde com o discurso “engajado’, forma de “discurso
estético’ que, apesar de scu elevado grau de instrumentalidade, ndo se reduz a isso™
(PERROTTI 19806, p.33).

Ha um nivel de instrumentalidade na literatura, contudo, essa instrumentalidade ndo
consegue tirar o seu carater estético. visto que “o discurso literario teria sempre, apesar da
instrumentalidade que seria sua condigiio ¢ finalidade, uma medida magica, gratuita que o
aproximaria do jogo primeiro realizado pela crianga em sua aproximagio com a linguagem
em geral” (PERROTTI, 1986, p.35). Nota-se, nessa distingdo entre “discurso utilitario ¢
engajamento, sendo o primeiro rechagado com categoria ndo-cstética, ao contrario do
scgundo, que ndo se trata de instrumentalidade reduzindo a literatura, mas a literatura
reduzida a instrumentalidade, vale dizer, ao utilitarismo™ (PERROTTI, 1980, p.38).

Ha ainda uma outra questio importante, no que diz respeito ao uso utilitario da

literatura para criangas.

[...] 0 problema que nos fica € o de que a literatura para criangas ¢ jovens
nio se satisfez com a tradigdo da arte concebida enquanto instrumento
apenas em um de seus niveis. mas, exagerando a tradigio. reduziu-se a
isso. fazendo do contingencial, estrutural e da literatura. propaganda. ao
buscar apenas o exortativo. o edificante, o didatico. ao realizar obras
que, no dizer de Elliot, antes de mais nada. tentam “convencer o leitor de
determinado ponto de vista do autor™. A literatura para criangas ¢ jovens
constituiu-se. assim em um discurso que “ndo busca a realidade. mas a
verdade™. conforme  distingao  estabelecida por Auerback. Dai o
dogmatismo de seu discurso cujas formas fechadas apresentaram-se

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



95

como realizagdo necessaria. E, se o discurso “busca a verdade”. o
escritor, enquanto depositario desta, julga-se no dever ¢ no direito de
conduzir a narrativa segundo tal critério, a fim de incorpori-la ao
espirito do leitor. (PERROTTI, 1986, p. 38-7)

Observa-se, entdo, nas palavras desse autor, que, ao escrever historias para criangas,
os autores caminham cada vez mais do instrumental para o utilitario, isto ¢, reduzem a
literatura a um conteudo formativo. sem despertar a imaginagdo, o pensar ¢ o saber das
criangas. Um dos tGnicos autores que toi capaz de “tazer do saber uma festa™, segundo ele.
foi Monteiro Lobato. Antes dele. ndo existia uma literatura voltada para o prazer estético e,
depois dele, também a literatura caminhou cada vez mais para um discurso didatico ou

utilitario.

[...] artistas, estudiosos da arte e da literatura aceitam a idéia de ser a arte
dotada de cardter instrumental. mas recusam sua reduc¢do ao utilitarismo
que. em nome da “causa’ oblitera as formas artisticas, a “escritura’. unica
maneira de oposi¢iio as varias formas e poderes inerentes a todo ato de
linguagem. Todavia, isto que ¢ quase unanimidade, em que pesem as
diferengas radicais de grau entre os estudiosos, ndo orientou a criagio
literdria para criancas e jovens. Ao contririo: esta ao que parece, do
instrumental caminhou cada vez mais para o utilitario. (PERROTTI.
1986. 40-1)

Desde suas origens. a literatura feita para criangas ¢ regida pela “eficacia moral™.
Perrotti (1986) aponta varios autores de livros infantis que defendem o discurso utilitario,
como, por exemplo, Racine, La Fontaine, Bossuet, Fénelon, ¢ até mesmo Perrault. Todos
eles tém, em suas historias para criangas, uma “postura moralizante utilitarista”
(PERROTTI, 1986. p. 50). Essa tendéncia do “conto moral™ prolonga-se desde o século

XVIII at¢ o XIX, “ainda que modificada a historia em sua estrutura™.

Se o discurso utilitdrio segue o seu curso normal, chegando até nossos
dias de forma dominante, a partir do século XIX deixa de ser exclusivo,
gragas ao abalo que o romantismo impora a cultura curopéia, A explosio
romantica. ao reivindicar o primado da emogiio sobre a razdo.
repercutiria. no mundo da  literatura  para  criangas,  privilegiando
clementos que ndao poderiam estar presentes no contexto anterior.,

(PERROTTI, 1986, p.51)

Ressalte-se que, para Perrotti (1986), no Brasil ndo hd literatura feita para criangas

antes da década de 1920, quando Monteiro Lobato comega a escrever as aventuras do Sitio
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do Pica-Pau Amarelo, pois, antes do “furacio Lobato™, a concep¢do que se tinha de

literatura infantil era apenas utilitaria,

[...] como faltasse no Brasil material de literatura para criangas, a
“literatura escolar™ funcionou enquanto modelo do que seria essa
literatura. E de tal forma que, quando do aparecimento de uma
publicagdo como Os Contos da Carochinha, ndo mais destinados
especificamente 4 escola. estes se¢ apresentam como “morais ¢
proveitosos™, ou seja, como leitura de carater sobretudo utilitario. (

PERROTTI, 1980, p.59)

Nessa concepgdo, Lobato ¢ o “marco™ de uma literatura para criangas, que niao usa
em sua esséncia o utilitarismo. Ele “atuou exatamente como uma fratura no nivel que até
entdao unificava tudo o que se produzia para crianga ¢ 0 jovem no pais, em termos de

literatura™ (PERROTTI. 1986, p.61).

A diferenga, [...] ao comparar a obra de lobato com a de outros autores
da mesma ¢época, “nio se passa tanto no plano do contetdo transmitido,
mas no modo como essa transmissido se da, o que ja ¢ conseqiiéncia de
uma atitude radicalmente diferente face ao destinatario: a de quem
considera as criancas niio como objetos a moldar, mas como sujeitos a
educar’™. Em uma palavra, em Lobato, o artista ndo sucumbe ao
educador. Nele. excegdo feita as obras para-didaticas, o discurso estético
¢ visado prioritariamente. coisa ndo comum — Gnica mesmo — na
literatura para criangas ¢ jovens no Brasil da primeira metade deste
s¢eulo (PERROTTI, 1986, p.61).

Ao fazer essa andlise do discurso de Lobato, Perrotti (1986) enfatiza ainda que

[...] a preocupagio do autor, antes de mais nada, ¢ contribuir para o
desenvolvimento critico do leitor. E, para tanto, ndo lhe serve uma
narrativa unidirecional, fechada, como a narrativa didatica. Ao contrario,
¢ a narrativa aberta. “polifonica™, multidirecionada, “artistica™. que
podera levar o leitor a alcancar o espirito critico. A linguagem artistica
nao possui estreiteza da linguagem utilitaria e, na sua amplitude, convém
muito mais a um projeto que quer preparar seres livrees para libertarem o
pais de seu cruel atraso. Portanto tal linguagem, em sua aparente
inutilidade. em sua gratuidade, ¢ geradora de efeitos secundarios muito
mais eficazes que a linguagem didatica. (PERROTTIL 19806, p.63)

Ressalte-se, nessa afirmativa, que poderia haver uma contradi¢ao, ainda que falsa.

nas palavras de Perrotti, que o mesmo desmente:
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Se Lobato se distingue dos demais de sua época pela concepedo nao-
utilitaria do discurso ficcional para criangas, as afirmagoes anteriores que
fizemos mostram-no bastante preocupado com a formagdo do leitor, ¢
isso poderia resultar em utilitarismo. Tal conclusdo, todavia, ¢ falsa,
ainda que repouse em dados verdadeiros. O problema do discurso
utilitario ndo esta na utilizagdo do discurso enquanto instrumento de
educagio do leitor, [...] mas em privilegiar esta fun¢ao em detrimento da
fun¢do propriamente estética. Privilégio que pode fazer do instrumental,
utilitario. (PERROTTI. 1986. p. 63)

Apesar de Monteiro Lobato ter estreado na literatura escolar e ter em sua obra de
literatura infantil alguns livros que sdo considerados como literatura para-didatica, ele niao
sucumbiu ao utilitarismo da ¢poca: talvez, por isso, sua obra tenha sido imortalizada ¢
muitos pesquisadores continuem a estuda-la at¢ hoje. Contudo, como toda obra de
literatura infantil, ela ¢ marcada por certa instrumentalidade. sem perder o seu carater
estético. Podemos afirmar que ndo so para o publico infantil, mas também aos professores,
cla pode ser considerada um material apropriado para a formagio do gosto e da literatura.

Tomando por base as analises de Perrotti sobre literatura que ele chama de
“utilitarista”™ ¢ “instrumental™, nota-se que a primeira ¢ aquela em que a literatura ¢
utilizada apenas para fins pedagogicos, como, por exemplo, os livros-textos da escola
tradicional, que tanto Lipman quanto Lobato recriminam, por seu carater pedagogizante,
uma vez que ¢la ndo tem outro fim sendo o de transmitir um determinado ensinamento. Ao
passo que a “instrumentalidade™. tal como ¢ concebida por esse autor, abre um leque de
possibilidades na defesa da literatura infantil para uma introdu¢do ao filosofar na infancia,
porque a diferenga entre utilitarismo ¢ instrumentalidade reside no fato de que a segunda
também traz implicitos determinados ensinamentos, mas nao sucumbe a ¢sse ensino.
Perrotti (1986) defende que ndo ha literatura pura, sem nenhum contetido implicito: o que ¢
diferencia daquela primeira ¢ que, mesmo por ser instrumental, a verdadeira literatura
infantil ndo perde scu carater estético. sua condigio de afetar os pequenos, de despertar as
emogdes ¢ 0 gosto pela leitura, bem como pela reflexdao sobre aquilo que esta lendo.
Identificamos esse carater de instrumentalidade em Lobato, para isso bastando verificar os
temas ¢ os titulos de seus livros, como, por exemplo: /Historia do mundo (1933), Emilia no
pais da gramatica (1934). Aritmética da Emilia (1935), entre outros, embora Lobato nao

perca o carater estético em suas narrativas. O que diferencia a narrativa de Monteiro

Lobato da narrativa de Lipman ¢ que o proprio Lipman reconhece que seus textos nio

podem ser comparados com uma literatura infantil, porém sdo apenas narrativas que

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



98

servem como estimulo para a discussdo, em sala de aula. E seus personagens sio
“modelos™ de investigadores para as criangas que léem seus livros: ele também ndo tem a
preocupa¢io de desenvolver, em suas narrativas, um cenario espetacular  ou
fantasmagorico, reproduzindo simplesmente o dia-a-dia familiar. escolar, as relagoes que
se ddo entre professores ¢ alunos, irmios, pais ¢ amigos. Essa ¢ a principal diferen¢a entre
0 acento estético do discurso da literatura infantil de Lobato ¢ a didatica filosofica das
“novelas filosoficas™ de Lipman.

Como vimos, nos capitulos anteriores. essa irredutibilidade do género literario ao scu
uso didatico traria tensdes que, teoricamente, foram resolvidas de modos distintos por
Anisio Teixeira ¢ pela recepgdo de Lipman. no Brasil, porém centrados em uma explicagdo
semelhante acerca da qualidade estética da experiéncia ¢ da necessidade desta de ser o
movel primordial do aprendizado do pensar reflexivo. Ambas as configuragoes
precedentes, historicamente, ndo entendem que tal qualidade seja um fim em s1 mesma.
uma experiéneia com o pensar, mas um meio para a estruturagio da cognigdo, a
sistematizagao logica do pensamento ¢, entim, o seu uso inteligente para conferir sentido a
vida. Embora uma delas conceba que tal aprendizado scja o cerne de uma pedagogia ¢ a
outra o conceito basico de uma proposta de ensino de Filosofia, ambas assumem o
aprendizado do pensar reflexivo e, didaticamente. recorrem ao discurso estético contido na
literatura ou nas “novelas™, escritas para o publico infantil, para tal fim. Em parte, ambas
procuram reconciliar o estético contido no material literario utilizado ou nas novelas
criadas com uma didatica para o aprendizado do pensar reflexivo. no sentido de subjugar a
sensibilidade, a imaginacdo, os desejos a uma racionalidade de naturcza cognitiva ¢
pragmatica. Enfim, incorporaram a poética propria da arte tendo em vista mais os fins
praticos ou pragmaticos do ensino ¢ do ensino de filosofia, por meio da filosofia de
Dewey, que tenta conferir extensio de continuidade entre elas, para o estabelecimento de
uma unidade do pensamento ¢ de uma identidade entre o pensante ¢ o pensado, no sujeito
ao qual se destinam.

Todavia, o problema do movimento empreendido pelas propostas fundamentadas em

tal base filosofica ¢ o de tornar conciliavel o que ¢ irreconciliavel, produzir uma redugao

do irredutivel, do sensivel ao racional, do subjetivo ao objetivo, do estético proprio da arte

a0 conceitual caracteristico da filosofia. Ao menos, este parece ser o teor de uma das
criticas empreendidas pelos estudos recentes que, a partir do repensar o programa de
Lipman, estabelecem um sentido mais hermenéutico do que pragmatico a experiéncia do ¢

com o pensar, criando uma outra perspectiva para o filosofar na infancia. Nessa outra
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perspectiva, a utilizagdio da literatura infantil de Lobato para uma introdugdo ao filosofar na
infancia parece ter maiores possibilidades de acolhimento, em fun¢do de sua propria
natureza artistica do que da deformagio desta para fins didaticos ou utilitarios. Isso porque,
ao invés de se assentar em uma filosofia que busca nas ciéncias ¢ nos critérios classicos de
verdade, tal perspectiva se inspira em fontes filosoticas contemporaneas. que véem na arte
¢ na interpretagdao hermencutica um modo de produzir mudangas nas relagdes entre ser ¢
mundo. tornando aberto o pensamento ao diferente ¢ as novas experiéncias. Embora niao
pretendamos explorar aqui as fontes da filosofia contemporanea dessa outra perspectiva do
filosofar na ecscola. desenvolvida por esses estudos, vejamos quais sdo as criticas
empreendidas por eles ao programa de Lipman, no sentido de mostrar em que pontos

poderiam acolher a literatura infantil de Lobato.

3.4. Das criticas aos aspectos filosoficos e didaticos das “novelas

filosoficas™ ao delineamento de outro filosofar na escola

Estudos recentes tém interpelado a proposta de Lipman ¢ a sua utilizagdo, no Brasil.
Para esses estudos, ¢ preciso saber se inclusdo do programa como uma disciplina do
curriculo escolar auxilia a resolver problemas seculares instaurados na escola brasileira,
decorrentes de circunstincias culturais historicamente mais amplas, que demarcam um
modo de aprender mecinico em que o pensar reflexivo encontra-se, praticamente, ausente.
Outra questao colocada pelos estudos recentes ¢ se, de fato, o PFC poderia promover a
reforma escolar almejada por Lipman, em um pais como nosso. sem as alteragoes ¢ as
readequacdes necessarias para a nossa realidade socio-educacional, ou se elas seriam
suficientes para uma radical transformagdo da vida social. Ademais. eles perguntam se, em
uma tradi¢do pedagogica como a nossa, esse modo de filosofar na infancia, proposto pelo
PFC. nao poderia ser repensado, no contexto atual, tendo em vista: o aprendizado do
pensar retlexivo na escola. a reforma a ser empreendida em nossa cultura escolar ¢ as

contribuigdes dessas praticas para a transformagao da vida social brasileira.

Diante de tais questionamentos, resumidamente apresentados, os estudos recentes

sobre o assunto tém configurado duas posi¢oes distintas. Em uma dessas posigoes. ha

17 . .
trabalhos’ " que respondem do seguinte modo aos questionamentos levantados: (1) o

programa de Lipman ndo conseguiria instaurar um aprendizado do filosotar na infancia, até

17 A G
Um exemplo de estudo com essa tendéncia pode ser encontrado em Silveira (2001).
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porque haveria uma séric de davidas se, nessa fase do desenvolvimento, as criangas
estariam aptas ao aprendizado de contetdos filosoticos: (2) a reforma escolar proposta por
ele seria semelhante aquela postulada por Dewey e pelas teorias pedagogicas
escolanovistas, assumindo um matiz ideologico conservador, ndao concorrendo para uma
transformagdo radical da sociedade: (3) por fim, em virtude desses pressupostos similares ¢
dessa perspectiva ideologica contida no programa, melhor seria repensar o ensino de
filosofia, em geral. em scu sentido classico e de uma perspectiva critica do que o programa
de filosofia para criangas em questio. Se, nesses estudos, tende-se a reiterar as criticas ao
pragmatismo de Dewey presentes na tradigio pedagdgica recente ¢ a denegar o potencial

do PFC como uma forma de introdugdo ao filosotar na infancia. por outro lado, ha uma

ot 18 b i .
s¢rie de trabalhos™ que reconhecem a originalidade do programa de Lipman, mas que,

tentando readequa-lo a nossa realidade socio-cultural ¢ a cultura escolar brasileira,
procuram reformuld-lo quanto: (1) aos seus fins ¢ meios pedagogicos, para que possa ser
desenvolvido no atual contexto educacional brasileiro; ao seu efetivo desenvolvimento do
pensar reflexivo ou de uma experiéncia com o pensar filosofico na infancia. capazes de
romper a mecanicidade do pensar no seio escolar; (2) a reforma escolar pressuposta ¢ as
suas implicagdes para transformar o pensar ¢ o agir existentes: (3) a ampliagdo de suas
fontes teoricas, no sentido de utilizar outros representantes da Filosofia Contemporanea,
além das fontes originais do programa ¢ de sua inspiragdo em Dewey. a fim de atualiza-lo
¢ tornd-lo capaz de promover, entre as criangas ¢ 0s jovens. um pensamento radical sobre o

scu tempo presente.

Ao que parece, nenhum dos estudos citados ignora a necessidade do aprendizado do
pensar reflexivo na escola, da reforma a ser empreendida em nossa cultura escolar ¢ das
contribui¢oes dessas priticas para a transformagdo da vida social brasileira. Porém, as duas
posigdes que se configuram divergem em relagdao ao fato de se o programa de Lipman
efetivamente promoveria csses objetivos, se os métodos ¢ materiais didaticos seriam
adequados a sua consecucdo ¢ o sentido da filosofia na escola. Historicamente. essa
polémica ocorre alguns anos apos sua implantagdo, no Brasil, ¢ resultam de reflexoes sobre
os fundamentos teoricos do programa, sobre os limites enfrentados em sua pratica ou
ambos. gerando uma variedade de posigdes dentro das proprias posigdes gerais. que niao
desenvolveremos nesta ocasidao. O que nos interessa. porém, ¢ recorrer aos estudos que

problematizam o programa de Lipman e o repensam no sentido de proporem uma outra

™ Utilizaremos as referéneias a esses estudos. mais adiante: Kohan & Waskmann (2000): Oliveira (2004).
Sardi (2004), entre outros.
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forma de utilizar os textos literarios, filosoticos ou pedagdgicos como uma maneira de sua

introdugdo ao filosofar na infincia, porque, assim, poderiamos efetivamente pensar nas

possibilidades de utilizagdo da literatura infantil de Lobato para esse fim. Encontramos tais

possibilidades nas criticas ao programa de Lipman apresentadas a seguir.

No livro Filosofia con Nifios, Kohan ¢ Waksman (2000) afirmam que, para sc fazer
filosotia na escola, ndo ¢ necessario haver um programa claborado, mas ¢ preciso que se
tenha uma perspectiva critica acerca do material que se pretende trabalhar, conhecendo
scus limites ¢ possibilidades. Para esses autores. ndo existem receitas magicas para se fazer
filosofia, por isso, propoem sair do modelo ¢ das “receitas™ ¢ se voltar a propria filosofia.
O que ndo significa, necessariamente, voltar aos textos ditos filosoficos para se fazer
filosofia, na escola, mas persistir na atitude filosofica por parte dos agentes dessa
instituigdo, em torno de qualquer livro, obra artistica. cientifica ou filosofica.

Kohan ¢ Waksman (2000, p. 41) chamam aten¢do, ainda, para o fato de que o
proprio Lipman salienta a cria¢do de ‘novos materiais’ uteis para o trabalho em sala de
aula”, talvez porque os materiais do programa original ndo conseguem se adaptar *nos
diferentes contextos regionais™ que procuram inseri-los. Porém, esses mesmo autores
questionam a divergéncia entre as pretensOes versus o material de apoio no programa de

Lipman:

[ notorio que suas novelas e manuais desmentem a pretenso de Lipman
de reconstruir “imparcial ¢ objetivamente™ o elo da historia da filosofia.
Por um lado, essa pretensiio parece ingénua ¢ impraticavel. A leitura da
historia da filosofia de Lipman ndo escapa aos circulos hermencuticos de
toda interpretagio ¢ esta sujeita a  condigdes que impoem  seus
pressupostos pedagogicos., filosolicos e ideologicos. Isto significa que os
problemas filosoficos apresentados na narrativa de Lipman (novela e
manual) estdo atravessados por um triplo caminho: o da sele¢io dos
problemas considerados lilosolicamente relevantes, o da selegio de
posturas filosolicas consideradas principais a proposito desses problemas.
¢ o modelo através do qual essas posturas sio apresentadas em seus
textos. (KOHAN: WAKSMAN. 2000. p. 50)

Nesse sentido, os autores parecem problematizar a articulagdo desenvolvida por
Lipman entre as “novelas filosoficas™ ¢ a perspectiva filosofica ou historica-filosofica
pressuposta por clas. Afinal, eles consideram que tal perspectiva esta desatualizada, na
medida em que Lipman desconsidera as filosofias dos ultimos trinta anos, tais como.
filosofia pos-moderna, pos-estruturalista, pos-analitica, pos-metafisica. ¢ todos os ‘pds’

atuais, incluindo o proprio pos-pragmatismo™. Sem contar que o material didatico criado
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por ele, as “novelas filosoficas”, levam em conta somente a historia da filosofia ocidental,

deixando de lado aquelas produzidas na América Latina, Africa ¢ Oriente, “inclusive

propor¢oes significativas da filosofia européia deste séeulo, anteriores aos anos setenta.
ficam de fora como. entre outras. aquelas produzidas pelos membros da Escola de
Frankfurt™ (KOHAN: WAKSMAN. 2000, p. 57. tradu¢do nossa).

De certo modo, isso se da porque o programa de Lipman foi desenvolvido para um
publico especitico. em um contexto especifico. Entretanto, “se as perguntas em filosofia
tém um sentido em fun¢do de um contexto historico, social ¢ politico, aquelas perguntas
que adquirem sentido a partir de outros contextos. tradigdes ¢ pressupostos que nao sao os
de Lipman, ndo estdo em suas novelas manuais™ (KOHAN; WAKSMAN, 2000. p. 58,
tradu¢ido nossa). Por conseguinte, os autores postulam ndo apenas uma maior abertura em
relagdo a perspectiva filosofica pressuposta por Lipman, como também apostam em uma
nova forma de interpelar os materiais empregados para o desenvolvimento do filosofar na
escola, reconhecendo o contexto para o qual foi produzido ¢ para o qual se destinam, bem
como os agentes que os interrogam. Assim, ¢les abrem ainda mais a possibilidade para a
ocorréncia de um filosofar na escola com outros materiais artisticos. como a poesia, a
literatura, o cinema, de um lado. ou como historias escritas pelos proprios professores. de
outro, para al¢ém do trabalho com as *“novelas tilosoficas™ de Lipman.

Tanto em uma quanto em outra forma de filosofar na infancia, as questoes
enunciadas ¢ 0s textos escritos  procuram  pressupor  outras  fontes  da  filosofia
contemporanea, se comparadas com aquela at¢ entdo predominantes em nossa tradigdo
pedagogica, que indicam um modo de interpretar os textos que propiciam o inicio de um
filosofar, por parte dos agentes da escola, ¢ de ensaiar novelas que. embora ndo se
proponham se tornar literatura nem assumir um discurso estético, objetivam afetar o
publico infantil, para envolvé-lo em tal proposito. Com isso. tais estudos abrem a
possibilidade de um trabalho diverso com textos literdrios, como os de Lobato, ¢ com a sua

interpelagdo, como meio de promover uma experiéneia com o filosofar na escola.

3.4.1. Uma abertura para uso de outros materiais para o filosofar na escola

De um lado. Kohan ¢ Waksman (2000) propoem uma série de atividades para se
trabalhar filosotia com criancas, utilizando varios recursos textuais. Eles usam contos.
poesias. filmes, trechos de ensaios de filosofos como Santo Agostino (As confissoes) ¢

Platdo (A Repuiblica), entre outros textos literarios. No caso especitico da articulacio entre
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filosofia e literatura, esses autores justificam que, desde o principio da filosofia, essa forma
de expressio artistica funciona como um estimulo. Platdo, por exemplo, narra historias que

contem didlogos filosoficos, como na “Alegoria da Caverna™.

Os personagens, os relatos e 0os nomes servem para fazer pensar, para
abrir um enigma, para sugerir um encontro, para estabelecer uma
analogia, para determinar uma idéia, para buscar a verdade: os didlogos
filosoficos de Platdao siio, um exemplo, entre muitos outros, de discursos
que habitam um espago compartilhado entre filosofia e literatura. um
terreno movedigo habitado por nomes como Borges, Vietzsch, Proust.
(KOHAN:; WAKSMAN., 2000, p.81. tradugio nossa)

Com efeito, “a narrativa permite também configurar a propria identidade™, ou seja,
através do texto, ¢ possivel ao individuo compreender a si mesmo. “os relatos siao

mediadores da propria experiéncia”. Cada individuo ¢ o relato que taz de st mesmo:

Para a Hermencéutica de Hans G. Gadamer, o ser pode ser compreendido
lingtiisticamente. Para Martha Nussbaum, autora citada por Lipman, a
literatura deveria cumprir uma fungio na educagio dos juizes ¢ dos
economistas ¢ propde que a ciéncia econdmica deveria se construir sobre
dados humanos, tais como os que revelam a imaginagio das novelas de
Dickens, ¢ que os elementos presentes na literatura podem prover a
teoria economica medidas ¢ modelos proveitosos [...] (KOHAN;
WAKSMAN, 2000, p.82).

A literatura tem muitos propositos, como, por exemplo, na historia de Pinochio: -
quando este mente. o seu nariz cresce — ou mesmo a historia de Jodo ¢ Maria, marcada
pela desobediéncia. Essas historias sdo fontes de exemplos, “na medida em que a literatura
permite ilustrar vicios ¢ virtudes. mostrar agdes valorosas ¢ covardes: ressaltar atos
herdicos ou espurios, como o popular Livio das virtudes de J. Bennet, que tem como
objetivo tomar distancia de situagoes conflitantes para refletir sobre elas™ (KOHAN:
WAKSMAN, 2000, p.82. tradu¢io nossa).

Contrapondo-se ao Programa Filosofia para Criangas, proposto por Lipman, ¢sses
autores afirmam que tal programa se organiza em torno de novelas que servem como pre-
texto para a discussao da filosofia em sala de aula, “[...] os textos que apresenta t¢m
fundamentalmente o mérito de principal objetivo das reunides de filosofia para criangas”™

(KOHAN:; WAKSMAN, 2000, p.83, tradu¢do nossa). Lipman coloca em suas narrativas

alguns problemas da filosotia ocidental. ndo de maneira direta. mas com o objetivo de que
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0 texto suscite um questionamento filosofico. Para Kohan ¢ Waksman (2000, p.83,

tradug¢do nossa):

[...] a literatura nesta versio “serve™ para conceitualizar, tematizar ou
problematizar determinadas questdes. Com o objetivo de  formar
cidadiios democridticos, justos, tolerantes, a narrativa de Filosofia para
Criangas oferece “modelos™ de tais comportamentos. [...] A narrativa ¢
veiculo, meio para fins externos a ela, a discussao filosofica, a formagao
democratica. Neste sentido. a concepeio do texto literario e da leitura do
mesmo que se desprende desta proposta estdo sujeitas a uma “utilidade™:
as novelas filosoficas propostas “servem™ para suscitar certos problemas
que, por sua vez, servirdo para conformar certos habitos. A literatura
provém de uma filosofia pedagogizada. A literatura se realiza. ao fim.
por meio da filosofia, com a formagdo moral e politica dos cidadaos.

Os problemas filosoficos contidos nas novelas de Lipman sdo orientados pelos
manuais que as acompanham ¢ descrevem uma série de idéias principais. supostamente
“contidas™ no texto lido em classe. de sorte que ndo interessa a qualidade do texto. como
tal (deve ser apenas literariamente aceitavel. segundo Lipman), mas o que importa ¢ que
suscite perguntas. “Ndo se trata de literatura per se, mas sim de uma pedagogia filosofica
com forma literaria”™ (KOHAN: WAKSMAN. 2000. p.83. tradu¢do nossa). Assim. Lipman
propoe um uso didatico especifico da narrativa. a literatura para ¢le ¢ um meio para se
chegar ao scu objetivo especifico. Nao obstante. em seu programa, segundo os seus
criticos, “ndo se propde que as criangas leiam as novelas em suas casas. que avancem no
desenvolvimento da trama. que leiam a novela como se fosse sua, que se apropriem dela”
(KOHAN: WAKSMAN. 2000, p. 83. tradugio nossa). o scu uso ¢ especificamente em sala
de aula, regrado por um sentido pedagogico e utilitario.

Se as “novelas™, na concepgao de Lipman (1997, p. 119). sdo textos didaticos,
embora sejam “construidos de modo que apresentem um modelo de didlogo razodvel™,
para os seus criticos, essa acepgdo de modelo ¢ bastante problematica, como veremos de
um modo mais detido, no proximo capitulo. A partir das criticas anteriormente enunciadas,

0s estudos que repensam o trabalho filosotico com criangas, em sala de aula. indicam a

possibilidade de utilizar textos de natureza diversa das “novelas filosoficas™. desde que

sejam objetos de interpelagdo por parte de scus leitores ou possibilitem a interrogagdo
filosofica, na escola, entre os seus agentes, propiciando-lhes uma experiéneia com o
filosofar. Nesse sentido, daremos um exemplo, extraido desses mesmos autores, de como

cmpregam um poema para promover essa experiéncia com o filosofar na escola.
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“A leitura ¢ analise do mesmo, tomardo a forma que o docente decidir; aqui
tentaremos sugerir apenas algumas linhas de leitura que permitiriam abordar os textos
literarios de uma perspectiva filosofica” (KOHAN: WAKSMAN, 2000, p. 141, tradugdo
nossa):

Escrapulo

Parcce que vivo,

que estou entre os ruidos, que olho as paredes,
que estas maos sao minhas,

porém me engano

parcdes ¢ maos

sdo apenas recordagoes

de uma vida passada.

[ss0 “me parece”.

Eu ndo asseguro nada.

(Oliveiro Giondo, “Escrapulo™, em Persuasdo dos dias, Buenos Aires,
Losada, 1992).

Os autores anunciam que o poema busca a certeza dos sentidos, para confirmar a

impressao de que o enunciador esta vivo. O referido texto

[...] apela a seu ouvido, estar entre os ruidos; aos olhos. olhar as paredes:
a0 tato, as mios sio suas. Os sentidos ndo alcangam para dar conta disso,
pode haver um engano, pode ser uma recordagio de outra vida, ¢ a vida
de outro, ou desse outro que sou eu mesmo? Nada se pode assegurar, niao
ha conhecimento confiavel. Quem se recorda das recordacoes de uma
outra vida passada? Quem nio esta vivo os recordaria? Poderia dizer “me
parcce que estou vivo™ ¢ que somente sejam recordagdes de uma vida
passada. Essas sdo algumas perguntas para pensar o poema (KOHAN;
WAKSMAN, 2000, p. 142, tradugdo nossa)

Explorar os sentidos, segundo os autores dessa proposta, os sentidos do poema, os

sentidos filosoficos ¢ os sentidos sensoriais. Abaixo, a transcri¢do de algumas perguntas

que poderiam conduzir a uma discussao em sala de aula.

s Que ¢ uma ilusao optica? Poderia haver uma ilusdo auditiva? Tatil?
Olfativa? Gustativa? Déem exemplos.

2. Ia algum sentido que nos permite perceber mais diferengas? Qual?
3. 4 algum sentido que nos permite conhecer melhor que outros?
Qual? Por que?

4. Que quer dizer quando se diz que os sentidos enganam?

3. Quando vé a cor roxa, todas as pessoas véem a mesma cor? Como
sabe?

0. Quando ouve uma musica, os que estido ao redor de ti ouvem a
mesma masica?

7. Quando sente o sabor do melado, pode estar seguro de que teu
amigo sente o mesmo sabor? Como?

8. Quando tem frio esti seguro de que teu companheiro sente o
mesmo {rio que vocé? Por qué? Como pode saber que “faz™ rio?
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9. Se duas pessoas estio ouvindo a mesma musica, escutam a mesma
musica?

10.  Se duas pessoas usam o mesmo perfume, sio iguais? Por qué?

Il.  Se duas pessoas olham a mesma cena (um grupo de criangas
jogando. por exemplo), véem o mesmo? Por qué?

12, Sec duas pessoas 1éem o mesmo texto, entendem o mesmo? Por
que?

3. Se duas pessoas analisam um problema, pensam o mesmo? Por

que? (KOHAN: WAKSMAN, 2000, p. 143, tradugio nossa).

Essas sdo algumas perguntas que poderiam auxiliar o professor, em sala de aula;
todavia, ¢ necessario enfatizar que, para os autores, essas perguntas ndo tém a pretensio de

3

ser um programa claborado a ser seguido, sdo apenas sugestoes. “Sao algumas perguntas
que subjazem ao problema do que podemos saber do mundo™ (KOHAN: WAKSMAN.,
2000, p.143).

No livro de que essa atividade foi retirada, sdo apontadas sugestoes de perguntas ¢
de discussoes que vio nessa mesma linha, porém. ¢ preciso que o professor faga a escolha
correta do material a ser utilizado ou que pretende criar, pois “a literatura ¢, antes de
infantil ou de adultos, boa ou ruim. E. as criangas encantam, sobretudo. a boa literatura™
(KOHAN; WAKSMAN, 2000, p. 158, tradugdo nossa). Na perspectiva desses autores, ¢
possivel notar que um texto pode ir além do mero exercicio de leitura, “de decifrar
codigos™, ela pode transformar-se na “construgdo de sentido™. com o objetivo de suscitar

e,

na crianga uma experiéncia de leitura transformadora. Para tanto, segundo eles, “a
experiéncia da leitura se da na forma de um acontecimento que ndo se pode prever. ocorre,
ndo se¢ antecipa, ndo pode ser controlada pelo docente, ainda que possa ser propiciada de
diversas manciras™. (KOHAN: WAKSMAN., 2000, p. 87, tradugido nossa). Desse modo,
percebemos que a “literatura se transforma em experiéneia, experiéncia de leitura, de

sentido, a esséncia de quem se poe em questionamento, de quem esquece do que sabe para

dar vida a obra, suspendendo o sentido do seu mundo para ingressar em outro™ (KOHAN;

WKSMAN;, 2000, p. 88).

Tal experiéncia de leitura, que pode ou nido se tornar uma experiéncia com o
filosofar, ainda para cles, ¢ um dircito do leitor, embora esse dircito nem sempre seja
respeitado, pois, ¢ algo que raramente ocorre. quando tais direitos se referem as criancas.
Ao contrario, o texto ¢ sempre usado para dizer algo ja previsto pelo professor: fazendo
com que a leitura perca o sentido de tornar-se uma experiéneia. sendo apenas uma

atividade mecanica.
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Kohan ¢ Waskman (2000) ponderam, assim, que existem outros modos de
relacionar-se com o texto, que ndo leve a uma leitura mecénica ¢ controlada pelo professor,
assim como ¢ possivel fazer uma discussio filosofica, com criangas, a partir de outros
textos que nao sejam apenas as “novelas filosoficas™ confeccionadas especialmente para o
trabalho em sala de aula. Nesse sentido. desse ponto de vista, poderiamos pensar na
possibilidade da utilizagdo dos textos de Lobato destinados ao pablico infantil como uma
forma de introdugio ao filosofar na intincia. Porém, ha outras iniciativas também
interessantes, pensadas a partir do programa de Lipman, que consistem ndo em propor essa
relagdo dos protessores ¢ dos alunos diretamente com o texto ¢ com a sua interpelagao, scja
o0 texto de que natureza for, ¢ que auxiliariam a justificar tal utiliza¢do da literatura infantil
de Lobato. Essas iniciativas foram empreendidas, no Brasil. por alguns autores que
resolveram escrever eles mesmos as historias para o pablico infantil, com a finalidade de

promover uma experiéncia com o filosofar na escola.

3.4.2. A producgio de outras historias destinadas ao filosofar na escola

Dentre um dos estudos que vém desenvolvendo textos e perspectivas pedagogicas
diversas do material ¢ da didatica lipmaniana, destacamos os de Sérgio Sardi. autor da
novela Ula: brincando de pensar ¢ de um manual de orientagdo para professores
intitulados Ula: um didlogo entre adultos ¢ criangas. Nesse material, o autor propde uma
filosofia com as criangas diferente da proposta de Lipman. Sobre esse material, cle

informa:

As historias de Ula ndo dizem ou explicam idéias de filosofos, mas
pretendem suscitar a atitude originante do filosofar. Por isso. Ula ndo ¢
um livro de filosofia para criangas, mas para que as criangas possam
Jilosofar entre si. ou consigo mesmas. ou. ainda. para que possamos
Nlosofar com elas. Ula indica caminhos, ¢ esses caminhos remetem a
expericneias vivenciais, que estio na base da dignificalidade de suas

questoes. (SARDI, 2004, p. 109)

O autor enfatiza ainda que scu objetivo ¢ o de escrever um texto que possa interagir
com o leitor, pois, segundo suas proprias palavras, “[...] o texto, por si 0, ndo pode ser

filosofico: ¢ preciso interagir com ele. E a atitude frente ao texto que o torna filosotico”

(SARDI 2004a. p.111). Essa intera¢iio entre o livro ¢ o leitor se da através das perguntas

que Ula, a personagem principal, faz ao leitor, como, por exemplo: “E vocé? Ja se olhou
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bem no tundo dos scus olhos?”” (SARDI, 2004b, p.12). O autor sugere ainda que ¢ a partir
da experiéncia de cada um que o texto ou a narrativa comega a fazer sentido: um exemplo
disso esta num capitulo do livro Ula: brincando de pensar, no qual Ula pergunta a Nico:

Vocé ja pensou quem vocé ¢?

Eu sou o Nico...Nicolau, se vocé quer saber!

Nao! Eu ndo quero saber o seu nome! Eu to perguntando quem ¢ vocé...
Voce mesmo!

U¢!? Eu sou o Nico. Ja dissc...

(SARDI, 2004.p. 11)

A diferenga entre a experiéncia de Nico ¢ a experiéncia de Ula ¢ que, mais cedo, ¢la

ja tinha se perguntado diante do espelho ¢ ja tinha pensado no assunto, durante o dia todo.

portanto, sua experi¢ncia cra diferente da experiéneia de seu amigo. segundo Sardi:

I a partir desta fronteira que o texto comega a nos dizer algo: ali, onde
nos mesmos podemos dizer algo a partir de nossas proprias vivéncias;
mas ¢ ali, também. onde nos percebemos calar. Pois, se cada vivéncia ¢
Unica. para cada um ¢ a cada momento de nossas vidas. ela ¢ também
inexaurivel, ¢ instiga o pensar a um retorno as suas proprias condigdes de
possibilidade ¢ a um cuidado com o dizer. (SARDI. 2004, p. 110)

Entretanto, a complexidade da historia proposta por Sardi ¢ a de que, como o amigo
ndo entende o que Ula quer dizer, entdo ela busca, através da linguagem (ou das palavras),
as respostas para suas questoes, apesar de pereeber que as palavras “parecem ndo dar conta
daquilo que pretendia dizer™ (SARDI, 2004, p. 110). Por conta desses limites. a
personagem comega a fazer as mesmas perguntas, mas agora para cla propria, inaugurando
assim uma nova relagdo consigo mesma, por meio de um “didlogo interior”. As suas
perguntas se expandem ¢ agora ela comega a interagir com o leitor: “E vocé? Ja se olhou
bem no fundo de scus olhos?” As palavras de Ula tém um carater convidativo, com o
intuito de fazer com que o leitor pense as mesmas questdes que cla esta pensando. E

continua o autor:

Para ler ¢ sentir a significagio do texto de Ula ¢ preciso ler e sentir aquilo
que as palavras sugerem, para além, ou aquém das proprias palavras.
Talvez, no entanto. as palavras possam convidar a uma experimentagio
originaria do viver e, assim, suscitar aquilo que so o siléncio pode dizer...
A significagdo das perguntas de Ula ndo estio apenas nos seus
enunciados. ou mesmo nas imagens: a significabilidade filosofica de suas
questoes parte do siléncio da experiéncia interior a que clas remetem.
(SARDI, 2004, p. 111)
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Além dessa interacio com o texto, Sardi pretende despertar a curiosidade “de
superar a propria cegueira. ao poder vé-la enquanto tal” (SARDI. 2004, p.12) ¢, assim,
fazer um exercicio que busque uma outra atitude diante do olhar ou do conhecer, que “em
geral propicia a gestagdo de uma postura na qual o dizer ¢ o pensar pdem a si mesmos em
questdo no processo de construgio de significagdes™ (SARDI, 2004, p.113). Essa outra
atitude se da através da relagdo entre o leitor ¢ o texto, sugerindo  que as novelas
filosoficas sejam algo mais que apenas um “recurso didatico™. como clas sdo usadas no
Programa Filosofia para Criangas. desenvolvido por Matthew Lipman. Diferentemente
ainda da proposta lipminiana, para cuja metodologia a crianga-aluno I¢ o texto ¢ so depois

comega a discuti-lo ¢ raciocinar, Sardi busca uma outra postura, procurando uma interagdo

entre o lettor ¢ o texto:

A leitura de um texto ¢ um momento de leitura da vida. Vista desse
modo. a leitura se insere no quadro de um acontecimento mais amplo.
Isso inclui a possibilidade de se poder ndo apenas interagir com aquilo
que se esta lendo. mas, também., de recriar o sentimento de frui¢do do ato
de ler. O prazer inicia-se, assim, apenas no momento em que nao estamos
mais. strictu sensu, “lendo palavras™, quando entdo os caodigos da lingua
escrita conotam um movimento mais abrangente. (SARDIL 2004, p. 114)

Desse modo, o autor propde a interagdo do texto a ser lido com as experi¢neias ¢
vivéncias dos leitores. tornando seu texto ndo apenas um recurso didatico a sua proposta,

pois,

[...] com o texto em maos, cabe a cada leitor a tomada de posigio ante o
sentido da filosofia e do filosofar ¢ de sua condicdo de intérprete. SO ha
vida em um texto, diria Platdo. na interioridade de cada um que o 1¢. E ¢
essa mesma a interagdo maior do escrito.  permitir também  a
desconstrugiio ¢ a redescoberta da propria intengio de quem o escreveu.
(SARDI, 2004, p. 118)

Por meio de tal concepgdo, a novela escrita por esse autor parece s¢ aproximar

bastante das indicacdes de Kohan ¢ Waskman (2000). no que se refere a abertura

interpretativa dos textos. em sala de aula. no sentido de propiciar aos professores ¢ aos
alunos uma pratica de questionamento que, ndo sendo ela mesma filosofia, ao menos ¢ o
inicio de um filosofar na escola. O desenvolvimento de tal atitude filosotica nao se coloca
a revelia de um trabalho com textos literarios destinados ao publico infantil, como os de
Lobato. Ao contrario. se pensarmos nas indicagoes de que a literatura infantil de Lobato

poderia ser uma forma de introdugio ao filosofar, embora Sardi (2004) opte por tazer suas
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proprias “novelas”, desde que proporcione uma interpretagdo hermenéutica produtiva para
tal fim.

Outra pesquisadora que apresenta também uma alternativa de materiais didaticos, a
fim de se introduzir o filosofar na infincia ¢ Paula Ramos de Oliveira. Abaixo, a

transcri¢do de uma das historias escrita por essa autora:

Tive uma idéia!

Tenho uma amiga que vive dizendo “tive uma idéia!™. I sempre diz
esta frase como se tivesse descoberto a América. Sinceramente? Eu ndo
sei 0 que ela entende por idéia. Sera que ela pensa que todo ¢ qualquer
pensamento ¢ uma idéia? Sabe por que eu digo isto? Porque as id¢ias que
esta minha amiga tem sio mais parecidas com pensamentos. I dificil

explicar... Ah, ja set! Tive uma id¢ia? Vou dar um exemplo! Estd vendo?
Nem preciso mais pensar em um exemplo, pois ela faz igualzinho ao que
cu acabei de fazer. SO porque pensei em um outro modo de tentar
explicar o que ndo estava conseguindo antes. isto ndo significa que tive
uma idéia, significa?

[déia parece uma coisa mais importante do que pensamento. Tem
que ser especial. Talvez se eu procurasse o sentido desta palavra no
dinossauro... Ops! Queria dizer diciondrio! Credo... Por que sera que a
gente faz coisas assim? Por acaso dicionario tem alguma coisa a ver com
dinossauro? Bom. como cu estava dizendo, at¢ poderia procurar o
significado da palavra ““idéia™ no diciondrio. mas primeiro gosto mais de
poder pensar sozinha, Sozinha no sentido de livre, com liberdade.
entende? Alias, as palavras “sentido™ e “significado™ tém o mesmo
sentido ou significado? Ai, que confusdo! O que eu estava querendo saber
era se as palavras “sentindo™ e “significado™ sdo coisas iguais ou, pelo
menos. semelhantes. I confuso falar sobre as palavras. Nio, a confusio
nao esta so no falar. O que € mesmo complicado ¢ o pensar. Imagine
entdo como ¢ complicado ter idéia...! Acho que ndo existe idéia boa que
surja sem liberdade de pensamento. Aposto que. quando cu for ao
diciondrio. nido vou encontrar algo como “sozinha no sentido de livre,
com liberdade™, tal como eu falei antes.

SO tem uma coisa que preciso confessar: estou louquinha de
vontade para procurar estas palavras em um dicionario especial. I que
fiquei sabendo que tem um tipo de dicionario que nos ajuda a saber quais
foram os primeiros sentidos das palavras. suas origens. Ou seriam os
significados? Sinceramente? Nio sei. Bem, quem me contou isto foi o
meu pai. Etimologico. Acho que € este o nome que ele disse. Diciondrio
etimologico. E logico que vou ld ver tudo isto. né?! S6 tem um problema:
na minha casa ndo tem este diciondrio... E agora? Preciso ter uma
idéia..Ja sei! Biblioteca, ora! La deve ter um diciondrio deste tipo! Se
voce estd pensando que sou muito parecida com esta minha amiga,
acertou, mas nem tanto; apenas quase acertou. Na verdade. cu sou a
propria! Foi uma idéia que tive! Afinal. vivo falando comigo mesma...
IFalo tanto comigo mesma que até parece que tenho uma amiga no meu
pensamento. Entio tive esta idéia. muito embora eu ainda nido saiba bem
se 1sto ¢ realmente uma idéia... (OLIVEIRA, 2004, p. 97-9)

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespml ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



Essa historia ¢ parte de um trabalho de construgido de historias para o ensino de
filosofia com criancas, na Faculdade de Ciéncias ¢ Letras da Universidade Estadual
Paulista, campus de Araraquara, desde 1998, que visou a incentivar os docentes envolvidos
no ensino de filosofia a criarem seus proprios textos, de maneira que pudessem também
participar ativamente dessc processo. em sala de aula.

No artigo Historias para pensar (2004), a autora retlete sobre o que ¢ o pensar ¢ o
que ¢ uma historia, afirmando: “pareceu-me que o tema situava-se a meio caminho entre a
literatura ¢ a filosofia™ (OLIVEIRA. 2004, p. 99). Essas id¢ias levam a autora a pensar
ainda outras questdes que dizem respeito a literatura no ensino da filosofia: “Existe
literatura para alguma coisa, tal como. por exemplo, o ensino de filosofia?” (OLIVEIRA.

2004, p. 100). Ao pensar nessas questoes, a autora responde:

Percebo. entdo que pensar ndo ¢ apenas o encontro com questoes... Em
dado momento. precisamos “organiza-las™. refletir sobre clas. Mas
suponhamos que cu ja tivesse refletido minimamente sobre estas
questoes... Isso significaria que o pensar ocorreu? (OLIVEIRA, 2004, p.
100)

Ao refletir sobre o pensar, Oliveira (2004) percebe que a literatura poderia auxilia-
la “*a pensar sobre a incapacidade de pensar™ (OLIVEIRA, 2004, p. 101). Ora., em nossa
sociedade, o radio, a televisdo, a Internet nos “ddo™ tudo aquilo que queremos, todas as
informacdes, as dltimas noticias ectc.. tudo muito pronto ¢ acabado, que nio ¢ preciso
“parar” para refletirs sendo assim. ndo precisamos pensar. porque. diante de tanta

tecnologia, nao ha espaco para o pensamento ¢ a reflexdo. “Talvez seja esse um dos

motivos pelos quais quercmos a filosofia na escola. Talvez seja uma boa razio para

escrevermos histdorias para o ensino de filosofia™ (OLIVEIRA, 2004, p. 102).

Embora Matthew Lipman tenha estruturado todo um curriculo de filosofia na
escola, a autora reflete na possibilidade de se utilizar ¢ escrever historias para o ensino de
filosofia, historias brasileiras, escritas pelos proprios professores, ¢ ndo um texto que lhe ¢

exterior:

Ndo estou dizendo que ndo devemos usar textos que nio sejam nossos.
Quero apenas ressaltar o que, em minha opinido, pode empobrecer ¢ o
que pode enriquecer uma aula de filosofia com/para criangas, destacando
uma relagdo que mantemos com o texto que comumente, ¢ o material
utilizado para iniciar uma discussio filosofica. E a situagio torna-se mais
singular quando vemos que o tipo de texto que tem dado “suporte’ ao
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ensino de filosofia com/para criangas nio ¢ um texto qualquer: estamos
falando de textos narrativos. (OLIVEIRA, 2004, p. 103)

Seguindo as indicacoes dessa autora, ¢ possivel dizer que a literatura infantil de
Lobato poderia ser uma forma, sendo de promover o ensino de filosofia com/para criangas,
ao menos de introduzi-las ao filosofar na escola, ja que possui uma narrativa que afeta o
publico ao qual se destina ¢ tenta instigd-lo @ uma experiéncia com o pensar. Contudo. o
que interessa a autora ¢ saber qual a relagdo que se estabelece entre o professor ¢ a
narrativa no ambito do ensino de filosofia. Oliveira (2004) destaca o fato de Lipman ter
escolhido a narrativa para ensinar filosofia para as criangas: “compreendo que Lipman
permite que os alunos apropriem-se das questoes ¢ dos problemas colocados pelas criangas

nas novelas™ (2004, p. 104). entretanto o professor. que ¢ o “facilitador™ das discussoes
iniciadas a partir das narrativas. fica “preso™ a manuais ¢ textos que sdo exteriores a cle. A
autora afirma que “sc¢ o adulto-professor quer levar as criancas alunos ao pensar, tamb¢ém
cle tem que participar integralmente desta experiéncia™ (OLIVEIRA, 2004, p. 104). E esse
“integralmente™ quer dizer ndo apenas participar das discussoes, mas também construir
seus proprios textos, que “carregam as marcas do que fomos, do que somos ¢ do que
podemos ser” (2004, p. 105).

No entanto, prossegue ela, “no caso das historias filosoficas precisamos ainda de
algo mais. Precisamos de um estranhamento. Eis, entdo, percebemos que o comego da
escrita do professor de filosofia com/para criangas ¢ o comego do filosofar dele™ (2004, p.
105). A autora levanta hipoteses do que pode ocorrer, quando os alunos recebem o texto

que foi escrito pelo seu proprio professor:

Possivelmente a relagdo que se estabelece entre eles ja se transforma em
algo singular em termos de experiéncia. uma vez que esta ali uma
evidencia de que o didlogo poderd ocorrer com liberdade: o texto aparece
aos alunos como uma espécie de “atestado™ dado pelo professor de que
suas 1d¢ias poderdo ser discutidas ¢ contestadas. (OLIVEIRA, 2004, p.
105-6)

Assim como no programa de Lipman, as suas historias também estao cheias de

iscas, porém, com um fator a mais, ja que procuram abordar aquelas questoes que estavam

no interior de cada um ¢ “que agora se torna mais clara, mais integrada™ (2004, p. 106). No
que diz respeito a relagdo entre o aluno ¢ o texto feito pelo professor (outro). ocorre

justamente o inverso, ha uma integragao do aluno com o texto, “pois esse outro ¢ seu

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



113

professor, seu parceiro na investigagdo filosofica que ird se delinear a partir da leitura
daquele texto” (OLIVEIRA, 2004, p.106). Essa ¢ a interpretagdo dessa autora, com
respeito ao emprego de um texto narrativo para o ensino de filosotia, concluindo que, “para
levar as criangas ao filosofar, a filosofia precisa transformar — ¢ transforma — ndo so elas

(as criancas) como também o docente™ (2004, p. 107).

3.4.3. Um possivel encontro da literatura infantil lobatiana com outra

perspectiva de filosofar na infincia

Percebe-se, nas tentativas de Kohan ¢ Waskman (2000), Sardi (2004) ¢ Oliveira
(2004) em delincar uma outra perspectiva de se trabalhar filosofia com criangas. na busca
de materiais que ndo sejam importados, como as novelas ¢ os manuais de Lipman, uma
possibilidade de retomar alguns textos literarios destinados ao publico infantil, como os de
Lobato. Mais do que isso. cles parccem buscar no discurso estético ¢ pedagogico da
literatura uma forma de introducdo a filosofia ou de inspiragdo para que escrevam seus
proprios textos dirigidos ao pablico infantil ¢ utilizados didaticamente com essa finalidade.
Nesse sentido. as possibilidades da utilizagdo da literatura infantil de Lobato como um
recurso para a introdugdo do filosotar na infincia ndo se legitima em si ¢ por si mesma,
mas relacionada a um modo de interpretaciio textual, as atitudes filosoticas dos professores
¢ dos alunos ¢ as correntes da filosofia contemporanea mais tolerantes ao sentido estético
da existéncia.

Desse ponto de vista, esses estudos recentes enfrentaram as dificuldades de articular
0 uso do género literario a um programa didatico com fins ao ensino de filosofia, presentes
em nossa tradi¢do pedagogica. Eles propdem também uma alternativa as formulagoes da
didatica filosofica preconizadas por Lipman. Afinal, como sugerem Kohan ¢ Waksman
(2000). a pratica da filosotia pressuposta pelo programa de Lipman acontece de uma forma

em que a mesma “recebe como tarefa principal uma ‘conversdo’: os alunos devem deixar

de ser o que sdo para se converterem em comunidades de investigagdo filosofica™

(KOHAN:; WAKSMAN., 2000, p.11. tradugdo nossa). Quanto a aplicagdo de tal programa,
esses autores informam que “traz aparelhados alguns pressupostos ¢ implicagoes que, se¢
nao se tem em consideracdo, geram, em muitos casos. um emprego téenico ¢ pouco
reflexivo da proposta. A problematizagido da propria pratica ¢ parte insubstituivel da tarefa

educacional” (KOHAN: WAKSMAN. 2000, p. 33. tradug¢do nossa).
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[ (13

Questionam, ainda, que as aplicagdes de “métodos™ ou de “programas’™ ndo sao as
unicas nem talvez as melhores alternativas para se pensar as possibilidades educacionais da
filosofia, porém, *“ao mesmo tempo, a idéia de ‘modelo’, como sustentagdo da pratica
pedagogica, talvez seja inconveniente em termos de uma educagao que atirma autonomia
como principio ¢ fim” (KOHAN; WAKSMAN. 2000, p. 34, tradugio nossa), porque tanto
os professores quanto os alunos devem ter uma “relagdo filosotica, ativa ¢ critica”,
tornando-se sujeitos legitimos da pratica da filosofia. Essa rela¢do filosofica deve
acontecer de uma maneira que eles possam “participar da criagdo ¢ eleigao™ dos materiais
que usarao em sala de aula. Todo material utilizado como auxilio para a pratica da
filosotia, na sala de aula, deve estar de acordo com o contexto cultural ¢ geografico de cada
aluno, deve ser sensivel aos problemas enfrentados no dia-a-dia das criancas ¢ dos
professores, para que, atraves desses recursos. eles possam pensar ¢ refletir na solugiio
desses problemas. Com isso, eles oferecem elementos para pensar uma forma de relagdo
dos professores ¢ dos alunos com o material a ser selecionado ¢ os métodos de
aprendizagem decorrem de um processo em que 0s sujeitos os experimentam ¢ os revéem
conforme os modos como singularizam suas experiéncias formativas ¢ a pensam, por meio
de uma pritica da filosofia.

Essa perspectiva aberta por tais autores, por esses motivos, considera importante
tanto a formagido do professor que se dispoe a ensinar filosofia, na escola. quanto o
destinatario desse ensino. Por esse motivo, eles questionam a maneira como a formagao do
professor do PFC vem ocorrendo, no Brasil, por meio de cursos ou seminarios, bem
proximos daqueles “cursos de reciclagem™ oferecidos normalmente pelas secretarias da
cducagdo. Ao final desse curso de formagdo. desenvolvido nesses termos, o professor
torna-s¢ um “pastor filosotico™, pois cabe a ele direcionar os didlogos democraticamente ¢
“cuidar do desenvolvimento moral ¢ intelectual de todos ¢ cada um dos membros do seu
grupo” (KOHAN, 2003, p.101). Vejamos: ¢-lhe dado um curso de profissionalizagio
(como cnsinar filosotfia para criangas), um manual de auxilio. ¢ os livros-textos. que
recebem o nome de “novelas filosoficas™ Tudo muito pronto ¢ acabado. sem que o
professor tenha a oportunidade de questionar essa propria pratica. Sendo assim, como ¢
possivel formar criangas questionadoras. aptas a atuarem numa sociedade democratica, na
qual ndo se exerce o verdadeiro sentido da democracia? Kohan salienta ainda que a
institui¢ao escolar, nos dias atuais. tornou-s¢ um verdadeiro “instrumento de controle

social”, ¢ que. neste contexto, o programa de Lipman ndo conseguiria fugir desse intento,

visto que ndo abre espago para pensar ¢ mudar (quando julgar necessario) a propria pratica.
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Oliveira (2004) problematiza também o uso dos manuais pelos professores: “como
pode esse professor colaborar com a formagao de um aluno autonomo, se participa desse
processo por meio de uma relagdo tdo heterondomica com o material que serve de mediagiao
a esse filosofar?” (OLIVEIRA, 2004, p.104).

Percebe-se, nas palavras desses autores, que ndo ¢ necessdario que o professor que
trabalha com filosofia para criancas, na sala de aula, seja um filoésofo por formagao, mas
ele dever ter uma experiéncia com a filosofia junto com seus alunos, criando materiais,
discutindo sobre os mesmos, ou seja, de maneira que nao o leve a ser um “pastor
filosofico™. Contudo. ao se propor essa experiénceia, através de textos ou livros literarios.
conforme visto neste capitulo, pode-se ponderar que o professor tenha certo conhecimento
em literatura. Nao que scja um literato ou um escritor por formagdo. mas que tenha
conhecimento do material que pretende utilizar ou, entdo, que seja um leitor de literatura,
se cle proprio pretende criar suas historias para trabalhar com o filosofar na infancia. Esse
conhecimento pode se dar por meio da leitura de livros de literatura que despertem o prazer
¢ 0 gosto pelo pensar, primeiro, no professor que almeja desenvolver esse trabalho para,

entdo, quem sabe, servir as criangas as quais se destinam.

Sob esse aspecto, a literatura infantil de Lobato, justamente por ndo se restringir a
um destinatario limitado e ter feito parte da formagdo de varias geragoes de educadores, no
Brasil, poderia servir de material de leitura aos professores ¢ as criangas. Porque ndo se
destina a infancia, compreendida como uma ctapa de desenvolvimento, mas como uma
experiéncia associada a sensibilidade ¢ a imaginagdo, que persiste mesmo nos adultos, tal
literatura pode indicar outras formas de relagoes pedagogicas e de situagoes de ensino,
bastante oportunas o inicio de um filosofar com as criangas. Desse modo, os textos
literarios de Lobato podem favorecer a filosofa com criangas, defendido por esses autores.
pois, no que diz respeito ao publico ao qual se destinam, as historias contidas na literatura
infantil ¢ nas “novelas filosoficas™ representam a possibilidade de se contrapor a
concepedo de infancia presente em nossa tradicdo pedagdogica e nas formas precedentes de
filosofar na infancia.

Por meio dos conteudos formativos ¢ filosoficos incluidos em tais historias, a

perspectiva aberta por esses estudos recentes indica uma construgdo de personagens que

parcialmente fogem da idéia de modelo e das finalidades didaticas pressupostas pelo PFC,

oferecendo uma alternativa a elas. Nela encontraremos um maior acolhimento ao uso da

literatura infantil de Lobato, na realidade. o scu reencontro com o filosofar na infancia.
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apos 0 momento em que se configurou enquanto tal possibilidade. com a pedagogia

anisiana; porém. concebida a partir de um outro olhar filosofico ¢ pedagogico. em que a
sua dimensdo estética ¢ a sua concepedo de infancia sdo preservadas.

Em relagdo a essa dimensdo estética, vale lembrar que esses estudos recentes
exploram a abertura do PFC em rela¢@o ao uso da literatura como recurso textual para o
ensino de filosotia com as criangas e, em parte, inspiram-se em suas “novelas filosoficas™.
Embora a critica que dirigem ao PFC seja pertinente, o proprio Lipman. em seu livro
Natasha: didlogos vygotskianos (1997, p. 108), reconhece que suas historinhas sdo
“terrivelmente didaticas™ ¢ que ndo se comparam com romances de verdade, esquivando-se
assim delas. Ademais. ha uma caracteristica importante nas novelas de Lipman ¢ na qual se
inspiram os estudos que o repensam, que ¢ o fato de que sua narrativa ¢ normalmente em

primeira pessoa ou dispensa o papel do narrador tal qual a literatura:

Mesmo em Harrv (Ari), procurei afastar-me da voz autoritiria do
narrador ¢ do ponto de vista autoritario do narrador. [...] As criangas
acham que essa voz ¢ intimidadora. Quando a ouvem. ja nio se sentem
livies para pensar por si proprias. Lembro-me dos  experimentos
realizados no MIT pelo cientista cognitivo Jill de Villiers, na década de
1980. creio, com criangas em idade de jardim-de-infincia. Primeiro. eram
expostas a um adulto que, ao falar com elas, cometia muitos erros
gramaticais. Mas parcce que as criangas nio reparavam nos erros. A
seguir, as criangas ganharam uma maravilhosa boneca falante que estava
ligada a um microfone sccreto. Quando a boneca falava. sua conversa
também estava cheia de erros gramaticais. Agora, porém. as criancas
indicavam a boneca seus erros, bem como as regras gramaticais que ela
estava violando. Agora. elas eram as autoridades. (LIPMAN, 1997 p.
117)

Nessa passagem, observa-se também certa convergéncia entre a narrativa adotada
nas “novelas™ de Lipman ¢ a assumida pelos textos literdarios de Lobato voltados ao publico
infantil. Do mesmo modo que as primeiras, estes Gltimos também dispensam o narrador e.

mesmo quando existe, ndo ¢ a voz de autoridade ¢ pode ser contestado pelas criangas.

[...] ¢ comum Lobato duplicar sua narragdo através de inser¢oes como os
comentarios dos ouvintes ou, no caso das historias curtas, seguidas pelos
comentarios e reagoes que provoca. Nio ¢ so o adulto — narrador que se
coloca, mas. sobretudo as criangas. Tal procedimento narrativo tem.
evidentemente, conseqiiéneias ao nivel da relagio narrador — leitor, pois
por um lado. desmistifica-se a certeza absoluta. a voz que sabe.
refor¢ando-se o carater de  julgamento pessoal dos  ensinamentos
transmitidos — alids o narrador comega por ndo ser uma “autoridade™.
ndo ¢ onisciente. também busca suas fontes, cita autores, cte. ntre as
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interpretagoes ¢ posigoes levantadas sio feitas escolhas de alguma contra
outras; “verdades”™ sio delendidas, mesmo apresentadas como
“conclusoes historicas™, mas, na maiorias das vezes, aparecem enquanto
concepgoes pessoais e ndo como “fatos objetivos™. Tanto que muitas
vezes os julgamentos de Dona Benta ndo coincidem com os das criangas,
ou os destas diferem entre si. (PERROTTI, 1986, p. 62-63)

Em conseqiiéncia, em ambas as narrativas nota-se uma tentativa de provocar o
leitor a uma experiéncia com o pensar. s¢ja por meio de “iscas”, seja de provocagoes. em
que as criangas, com as quais se identificam seus destinatarios, se encontram em situag¢do
de igualdade com os mais velhos. No entanto, ndo podemos deixar de constatar que o que

diferencia a relagdo dessas narrativas com o scu destinatario, dentre outras coisas, ¢ a

nogao de infancia nelas compreendida, assim como o fim pedagogico que consubstanciam.

Nesse ponto, as narrativas da literatura infantil de Lobato e das “novelas filosoficas™ de
Lipman divergem, em funcdo de como concebem seu destinatirio a infancia ¢ a crianga.
Nele também vao intervir os estudos recentes de modo a conceber a infancia como
destinatario de uma experiéneia filosofica, na verdade: seu empreendedor legitimo,
tornando possivel um mator acolhimento de alguns livros de Lobato dirigidos a esse
publico, como recurso para uma introducdo ao filosofar, como veremos no proximo

capitulo.
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CAPITULO IV

Um reencontro do filosofar na infancia com Lobato

Para propormos um reencontro do filosofar na infancia com a literatura infantil de
Monteiro Lobato, neste capitulo. explicitaremos a concepedo de infancia na qual sc
assentam as propostas de filosofia com criangas que vém servindo de alternativa ao
Programa de Filosofia para Criang¢as de Matthew Lipman. no Brasil. Em seguida,
discutiremos as diferenciacoes entre a tilosofia com criangas ¢ a filosofia para criangas, em

termos conceituais ¢ pedagogicos, clucidando os seus limites, bem como as suas relagoes
com a literatura infantil. Por fim. ensaiaremos a partir da concepgdo das propostas de
filosofia alguns apontamentos sobre a utilizagdo da literatura infantil de Lobato para o

desenvolvimento do filosotar na infancia.

4.1. Sobre a no¢do de infancia em sua historicidade

Segundo Arics (1981), até por volta de século XII. as representagoes da arte sobre
infancia ndo existiam. No século XIII, porém, as criangas eram caracterizadas como
adultos em miniatura: *ndo existem criangas caracterizadas por uma expressao particular, ¢
sim homens de tamanho reduzido™ (ARIES, 1981, p. 51). O autor enfatiza ainda que os
homens dos séculos X ¢ XI ndo tinham interesse algum pela infancia. “Isso faz pensar
também que no dominio da vida real. e ndo mais apenas no de uma transposi¢ao estética, a
infincia era um periodo de transicdo. logo ultrapassado, ¢ cuja lembranga cra logo perdida™
(ARIES, 1981. p. 52).

e

Somente por volta do s¢culo XIIT ¢ que comegaram a ser representados na arte “uns

tipos de criangas™ proximos a id¢ia de infancia que se tem hoje. Essas representagoes da
infancia comegaram, sobretudo, através da pintura, que, principalmente nos séculos XIV ¢

XV, era a pintura religiosa:

[...] no grupo formado por Jesus ¢ sua mae. o artista sublinharia os
aspectos graciosos, ternos e ingénuos da primeira infincia; a crianga
procurando o seio da mie ou preparando-se para beija-la ou acaricia-la; a
crianca brincando com os brinquedos tradicionais da infancia. com um
passaro amarrado ou uma fruta: a crianga comendo seu mingau: a crianga
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sendo enrolada em seus cueiros. Todos 0s gestos observaveis — ao menos
para aquele que desejasse prestar atengdio neles — ja eram produzidos.
(ARIES, 1981, p. 54)

A partir dessa “representagiio religiosa™ da infancia, comegou a destacar-se, nos

%

séculos XV ¢ XVI, uma representagdo leiga da crianga, que “coincidiu com um
florescimento de historias de criangas ¢ contos pios” (ARIES. 1981, p. 55). Apesar da
evolugiio da representagdo da crianga, na pintura, ainda ndo existia o “sentimento da
infancia’; ndo se tratavam as criangas como se trata hoje, que, ao nascer, sdo cercadas por

mimos, cuidados, carinhos. Havia certa indiferenga em relagio a esses. “Elas morriam em

grande nimero, mas era tdo insignificante sua entrada na vida...” (ARIES. 1981. p. 57).

que havia pouco sofrimento aos pais que perdiam seus filhos.

[...] embora a mortalidade infantil se tenha mantido num nivel muito
elevado. uma nova sensibilidade atribui a esses seres frageis e ameagados
uma particularidade que antes ninguém se importava em reconhecer: foi
COMo se a consciéneia comum so entdo descobrisse que a alma da crianga
também era imortal. I certo que essa importancia dada a personalidade
da crianga se ligava a uma cristianiza¢ao mais profunda dos costumes.
(ARIES, 1981, p. 61)

Observa-se, entdo. nessa rapida descrig¢@o das representacoes da infancia, feitas por
esse autor, que a “descoberta da infancia™ teve seu inicio por volta do século XVII. Ele
analisa ainda outras questdes, como a mudanga dos trajes para criangas, atraveés dos

19 : : —
que influenciaram na mudanga do “sentimento da

séculos, os jogos ¢ brincadeiras
infancia”, como também os contos trazidos da tradi¢do oral, uma vez que, ainda nos
séculos XVI ¢ XVIII, ndo havia uma produgiio especifica para criangas. Segundo cle, havia
apenas um publico comum ¢ que somente mais tarde. no s¢eulo XIX. esses contos
transformaram-se em contos de fadas para o publico infantil.

O século XVII traz mudangas consideraveis em torno do sentimento da infincia,

como se pode perceber, nas palavras de Kohan (2003, p. 66):

[...] a partir do século XVII, se produz uma mudanga consideravel:
comeca a se desenvolver um sentimento novo em relacio 4 “infancia™ A
crianca passa a ser o centro das atengdes nas instituigoes familiares. A
familia, gradualmente. vai organizando-se em torno das criangas. dando-
Ihes uma importancia desconhecida até entdo: ja nido se pode té-las tio

19 - i i - 2 [ = i . 5 2
Essas questoes ndo serdo aprofundadas. pois ndo constituem tema principal desta pesquisa.
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em seguida, precisa-se limitar o seu numero para poder atendé-las
melhor.

A arte também acompanha essas mudangas, retratando criangas sozinhas. O Estado
passa a se preocupar com sua formagdo, comegando assim a surgir, nesse momento,
instituicoes  formadoras, como as escolas. O trabalho de Aries auxilia a situar
historicamente a emergéneia da infancia enquanto uma fase da vida ou ctapa de
desenvolvimento, porém tentaremos, a seguir, contrasta-la em seu desenvolvimento com
uma nog¢do atual, que a supde como algo que acompanha o individuo ¢ que faz parte de

suas experiéncias, mesmo quando ja se tornam adultos.

4.2. A filosofia ¢ a literatura infantil: infancia de um pensamento

A filosofia teve seu inicio na antiga Grécia. Homens como Socrates, Platdo ¢ outros
discutiam em praga publica com jovens, velhos, escravos ete. Com o passar dos sceulos,
houve uma “academicizacio™ da filosofia, ou seja, ndo se discute mais em praga publica
nem mesmo com “leigos”™. mas sim com pessoas que estdo nas universidades, geralmente

nos cursos de licenciatura.

O desenvolvimento  da  universidade como institui¢gio  marcou
radicalmente o modo como, por séeulos, a filosofia se desenvolveu como
disciplina e foi ensinada. Af. o saber filosofico recebeu determinado tipo
de organizag¢dio em disciplinas como a logica, a metalisica, a psicologia
racional, a teoria geral do conhecimento. a filosofia pratica ou a teodicéia.

(PINEDAR., 2004, p. 75)

A “linguagem técenica, quase impossivel de manejar para os leigos™. ¢ uma das
conseqiiéncias de se ter enclausurado a filosofia nas rodas universitarias. bem como nas
formas de expressdo do saber filosotico. quando, sob a forma de disciplina, deixam-se de

lado o poema, o fragmento, o atorismo, o didlogo e inclusive a obra teatral™.

Had uma tendéncia forte hoje em identificar a filosofia com uma forma de
escritura particularmente arida ¢ complexa ¢ com um estilo onde so
valem as andlises logicas e a exposi¢iio argumentativa, desconhecendo-
se o valor de outras formas de expressio de cardter bem mais intuitivo
ou metaforico. (PINEDA R.. 2004, P. 76)
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Entretanto, alguns intelectuais, na atualidade, vém “desmistificando™ a filosofia,
tentando aproxima-la daqueles que ainda ndo estdo nas universidades. sobretudo as

criangas ¢ os jovens, de sorte que existem muitas propostas de se fazer filosofia para cles.

E a filosofia sendo “desacorrentada™ dos claustros universitarios. Mas, o que vem a ser

essa filosofia? Como seria possivel aproximar ou vincular os jovens ¢ as criangas ao
filosotar? Como seria uma filosofia para a infancia?

Para Kohan (2000, p. 60). “a filosofia se¢ caracteriza por ter duas dimensoes: uma
critica ¢ a outra criativa”. A primeira seria fruto de uma insatistagio diante de uma ordem
social dominante, com o cardter de questionadora dos valores. id¢ias ou crengas, ao passo
que a segunda tem a tarefa de pensar possibilidades ¢ alternativas a essa ordem vigente. E
uma filosotia da infancia compreenderia essas duas dimensoes.

A tarefa dessa primeira dimensdo consistiria em problematizar o que
parece ja natural, ébvio ou normal com relagdo a infancia. a segunda
dimensdo criativa procurard pensar as condigdes para afirmar. em torno
da idéia de infancia. outros valores. saberes ¢ crengas aqueles

considerados dbvios ou evidentes num contexto social determinado.

(KOHAN, 2000, p. 61)

Na verdade, a infancia. tal como ¢ concebida na modernidade, ¢ um ser a parte ou
excluido das esferas econdomica, social. politica, estética etc. Entretanto. alguns
pesquisadores, na atualidade, tém-se dedicado ao estudo da infancia, procurando inseri-las
nessas esferas ¢, mais do que isso. compreendendo-as como parte dessas esferas ¢ dando a
infancia um espago que lhe pertence. de um modo a “romper™ com a divisdao entre adultos

¢ criangas. Sobre esse aspecto, Kohan (2000, p. 62) ressalta:

Ndo ha criangas por natureza. Tampouco hi adultos por natureza. lista
categorizagiio social esta acompanhada de praticas, saberes ¢ valores que
constituem identidades. enquadram relagoes interpessoais ¢ delimitam
modos de vida. No conhecimento, na compreensido ¢ na problematizagio
desses saberes, praticas e valores que subjazem ¢ se inferem da divisao
crianca-adulto enraiza-se a dimensio critica de uma filosofia da infancia.
Em gerar as condigoes para pensar outras formas de conceber essa
categoria reside sua dimensao criativa. (KOHAN, 2000, p. 62-63)

Kohan reconhece que uma, dentre varias tentativas de romper com essa divisdo,

comegou a ser desenvolvida, pelo menos no que diz respeito ao ensino de filosotia, quando
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Matthew Lipman desenvolveu o Programa Filosofia para Criangas. Essa foi a primeira
tentativa de apresentar a filosofia para as criangas, pelo menos em termos de disciplina,
com o objetivo de romper com o “adultocentrismo™ na filosofia. A conseqiiéncia disso ¢
“[...] a gestagdo de condigoes para o surgimento de filosofia das criangas a partir de uma
estética, uma ¢tica, uma politica ¢ uma razdo diferentes, menos excludentes ¢ menos
adultocéntricas que a dominante™ (KOHAN, 2000, p. 69).

A inser¢do da crianga na filosofia ou as filosofias das crian¢as ndo so ajudariam a
acabar com o império adulto, na filosotia. como também desmistificaria a idéia de infancia
na modernidade, isto ¢, uma etapa em que o ser que nao tem capacidade para estar incluido
nas esteras de poder ccondomico, social ¢ politico, mas que, principalmente, colocaria em
questdo as relagoes entre criangas ¢ adultos, ja que a diferenga entre esses ¢ mais uma
“Invengao cultural, do que uma diferenga natural™. Vejamos: o dicionario Awurélio (1999)
tem a seguinte defini¢do do termo infancia:

[...] periodo de crescimento que vai do nascimento a adolescéneia,
extremamente  dindmico ¢ rico, no qual o crescimento se  laz,
concomitantemente, em todos os dominios e que, segundo os caracteres
anatomicos, fisiologicos ¢ psiquicos, se divide em trés estagios: primeira

infancia: de zero a trés anos, segunda infancia de trés a sete anos ¢
terceira infincia: de sete até a puberdade.

A infancia, nos dias atuais, tem sido analisada como uma fase passageira, como
descrita no diciondrio, em que as criangas necessitam de cuidados, carinho, alimentagio,
que cabe tdo somente a um adulto proporcionar-lhes. Pais ¢ educadores véem nas criangas
uma natural imperfei¢do, uma caréncia, de modo que, somente com seu auxilio, clas

poderiam tornar-se adultos de bem ou bons cidadaos.

Considera-se  também a infancia um periodo de auséncia de
responsabilidades, de falta de autonomia ou mesmo de nio seriedade. Ha
ainda quem julgue a crianga incapaz de compreender ou fazer-se
compreensivel pela ndo-incorporagio de um  repertorio  lingtiistico
“adulto™ e “eulto™ e. em conseqiiéneia, demoradamente construido. A
propria concepe¢do habitual de infincia como desenvolvimento supoe a
existéncia do envolvimento de algo preexistente. (LEAL, 2004, p. 20)

E dessa mancira que os adultos tratam as criangas, como se fossem individuos

.

incapazes de compreender ¢ de se fazer compreender, num universo tdo “adultocéntrico™
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Entretanto, serd que esse “modelo de infincia” ¢ natural ou apenas um “conceito
socialmente construido?” Scra que a infancia ndo tem nada a nos ensinar?

Por que adultos esquecem que um dia também foram criangas ¢ deixam de lembrar-
se de todas as experiéneias que viveram na infancia, ¢ todos os “porqués?” pelos quais
perguntaram, todas as vezes que se maravilharam diante de uma descoberta? A infancia
deixa de ser uma *fase™ da vida do ser humano, quando este mesmo adulto consegue se
colocar no lugar de uma crianga. “Escavar a infincia de cada um de nos...”" (LEAL. 2004,
p. 25), ou seja. como adulto, olhar uma crianga sem a pretensdo de quem sabe mais. mas
sim de aprender com clas, descobrir seus mistérios. voltar a ser crianga, coOmo nos termos

descritos por Leal (2004, p. 25).

Valorar como uma virtude ou um bem o ato infantil. Retirar do termo
“infantil™ o tom subestimado da adjetivagdo. Buscar a infincia em nos
mesmos a fim de que possamos aprender de novo, esquecer o que ja
sabemos e permitirmo-nos voltar a aprender como ja o fizemos um dia.

Ainda nessa perspectiva, Kohan (2004) também desenvolve sua tese em torno de
uma “infincia™ que ndo diz respeito a uma etapa, mas sim “uma condi¢ido da experiéncia
humana”ou uma infiancia do pensamento. “Ndio ¢ o tempo ou a ctapa, que terda seu término
por volta dos doze ou treze anos, que fard a “infancia”, mas sim “um reinado marcado por
outra relagdo — intensiva — com o movimento. No reino infantil que ¢ o tempo ndo ha
sucessao nem conscecutividade, mas a intensidade da duragao™ (KOHAN, 2004, p. 55).

Como visto nos capitulos precedentes, tal concepeio de infancia esta presente
tamb¢m nos livros de Lobato. Um exemplo dessa infancia “atemporal™, ou s¢ja, ndo aquela
que acaba na adolescéncia. mas sim a que continua em suas descobertas, ¢ a inesquecivel
boneca de pano de Monteiro Lobato, a Emilia. Sendo boneca, ndo ¢ uma crianga, mas
quando fala, anda, briga, inventa coisas ¢ constroi suas filosofias de vida, também nao ¢
uma adulta. mas ¢ seu criador que lThe da um tom de “infancia™, enquanto busca de
experiénceias, quando comeca a criar seus personagens. A Emilia ¢ a propria representagio
da infancia sugerida por Lobato. Parece um “prototipo-mirim™ do ser social que ele
pensou: um ser pensante., inquicto. cheio de interrogagoes. perturbador. mas, sobretudo, um

ser livre, senhor de si. Talvez, ela seja o alterego das criangas reais das historias lobatianas:

Pedrinho ¢ Narizinho. E um ser que busca incessantemente um conhecimento adquirido

atraves da experiénceia e dessa inquictagao de quem quer saber sempre mais, ¢ que somente

uma crianga ou um filosofo possui.
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Emilia ¢ uma criaturinha incompreensivel. Faz coisas de louca. ¢ também
[az coisas que até espantam a gente de tdo sensatas. Diz asneiras
enormes. ¢ também coisas tdo sdbias, que Dona Benta fica a pensar: Tem
saidas pra tudo. nio se aperta, nio se atrapalha. Em matéria de esperteza.
nio existe outra no mundo. Parece at¢ que advinha, ou vé através dos
corpos. (LOBATO, 1972, p. 48)

Nota-se, na descrigdo dessa personagem, uma infincia na qual cada individuo
adulto possa aprender. ¢ ndo apenas ensinar: ¢ uma infancia do pensar. Quantas pessoas,
mesmo ao se tornarem adultos, riram, se¢ divertiram ¢ ficaram maravilhadas com as
peripécias da Emilia? Contudo, quando tentamos transpor a imagem da Emilia para os dias
atuais, sobretudo quando temos em mente o educador, fica dificil, pois se trata de trazer a
memoria do adulto a crianca que ja foi ¢ a infancia que teve, se entendermos a infiancia
como possibilidade de uma experiéncia a ser rememorada pelos adultos. No entanto,

rememorar essa experiéncia nio ¢ uma tarefa facil:

Esse esquecimento foi o que nos exigiram para nos tornarmos professores
e adquirirmos um saber sobre o ensino ¢ o processo de escolarizagio no
sentido de os devolvermos dentro de critérios racionais ¢ objetivos.
almejando, de um lado, dominarmos o conhecimento a ser transmitido
aos nossos alunos e, de outro, sermos justos ¢ imparciais no julgamento
de seus atos e, sobretudo. na mudanga de comportamento que deles
esperamos. (PAGNIL 2004, p. 31).

Essc esquecimento. combinado com a pretensdo de quem sabe mais ou quem
conhece mais do que a crianca taz com que o adulto se afaste delas, ¢ crie por conta

propria scus discursos pedagogicos dominantes. os quais tém a pretensdo de prepard-las

=

para a vida ¢ para o mercado de trabalho. Pais ¢ educadores carecem de algo mais do que

um programa de ensino ¢ aprendizagem, para penetrar nesse mundo fantastico que ¢ a
infancia. Esse “algo mais™. segundo Leal. poderia ser reunir a crianga ¢ a filosofia ¢ — por

que nao? — a literatura.

A fala poliforme ¢ rebelde das criangas capaz de desconcertar os esquemas
adultos de compreensido das coisas apresenta-se tao proxima a linguagem
literaria geradora de sentidos ¢ tio amiga dos questionamentos (ilosoficos.
que perguntar carece: porque entdo ndo reuni-los? Infincia ¢ llosofia.
Filosofia ¢ literatura. (LEAL. 2004, p. 25)
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Ora, se ¢ dificil para os adultos rememorarem essa experiéncia da infancia, ¢
possivel traduzi-la em experiéncia vivida intensamente ¢ “narrada pocticamente”™, de
maneira tal que possa trazer a baila a recordagao “do infante que ainda ha nos adultos ¢
neles despertar o descjo de inovagdo da experiénceia social™. As possibilidades ¢ o descjo
de mudancas que a expericneia com a infancia suscita poderiam ser traduzidos através da
literatura infantil, que, por meio de seu cardter estético, tem a condi¢do de afetagio
necessaria para traduzir essas experiéneias.  Esse parece ser o “fio condutor™ adequado

m

para suprir o abismo que ha entre o professor que “sabe muito™, ¢ a crianga que sc senta,
paciente em sua cadeira, a espera de um conhecimento a ser-lhe transmitido. Entretanto,
aproximar a infancia ¢ a filosofia, por intermédio da literatura, ndo ¢ tarefa facil. Para se
entender melhor como se daria essa aproximagao, ¢ preciso primeiro interrogar sobre qual
filosotia estamos falando, ou como se daria uma filosofia, da, para ou na infancia. E, como

os autores na atualidade estdo trabalhando a filosofia com ou para as criangas, assim como

qual ¢ o lugar que a literatura infantil ocupa nesse intento.

4.3. A Filosofia para a, da infancia e com a infancia

Ha algumas expressoes que estio sendo utilizadas para estabelecer a relagao entre a
infancia ¢ a filosofia que necessitam de esclarecimento ; para apontar o significado dessas
expressoes, empregamos o livro Filosofia e Infancia: possibilidades de um encontro
(2000). de Walter Omar Kohan. As expressoes sio as seguintes:

Filosofia para crian¢as: Esse movimento, ja descrito anteriormente, neste trabalho, refere-
se a iniciativa de Matthew Lipman, de desenvolver o Programa Filosofia para Criangas.
Pode ser chamado também de um “filosofar com criangas™, no qual, a partir de um
programa, as criangas formam pequenas “comunidades de investigagdo™, bascadas no
questionamento ¢ na investigagao filosofica. Percebe-se uma critica de Kohan em relagéo a
esse programa, quando ressalta que “nao ha um programa a “aplicar”. Nada poderia ser
menos filosofico. A filosofia ndo se aplica. Pratica-se. se vive, se tem uma experiéneia
dela. Para isso. ndo pode haver receitas, manuais ou formulas prontas [...]" (KOHAN,
2000. p. 70-71). Entretanto, o autor reconhece que essa iniciativa abriu novos caminhos

para o encontro entre a infincia ¢ a filosofia.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



126

Filosofia da Infancia: “*Significa fazer tilosofia sobre um fendmeno. conceito, idéia, ou
dispositivo historica ¢ socialmente localizado: a infancia” (KOHAN, 2000, p. 71). A
propria scparagdo entre a infancia ¢ o adulto. na modernidade, fez com que surgisse essa
disciplina, com um “cardter critico e criativo como normativo de uma filosofia da
infancia”. Segundo Lestani (2001, p. 43), “a filosofia da infincia figuraria, desta forma,
entre a constelacao das subdisciplinas filosoticas: filosofia da mente, da linguagem, da

educacio, etc™.

Filosofia com Criang¢as: Esse movimento tem a pretensio de expressar “a voz das criangas
nos diferentes ambitos problematicos que conformam uma filosofia: uma estética, uma
¢tica, uma metafisica, uma filosofia social ¢ politica hoje silenciada no discurso
pedagogico dominante™ (KOHAN. 2000. P. 71). Lestani (2001, p. 43) também informa que
essa ideia “ndo se restringe a proposta lipmaniana ou somente ao contexto escolar. Refere-
se de forma ampla ao questionamento filosotico cujos interlocutores sio criangas™.

Essas tentativas de romper com o “adultocentrismo™, na filosofia, levando-a ao
universo infantil, diminuem a diferenga existente entre o adulto ¢ a crianga ¢ “o
pressuposto dessa id¢ia ¢ que a idade — como género ou a raga — ndo pode legitimar
relagoes de exclusdao ¢ dominagdo™ (KOHAN, 2000, p. 71). Niao ¢ a crianga apenas que
tem muito a aprender com os adultos, mas os adultos também tém muito a aprender com as

criangas, numa relagdo horizontal ¢ ndo naquela em que o adulto a enxerga “de cima para

baixo™. E uma outra perspectiva em relagdo as criangas:

A crianga ¢ um outro porque sempre ¢ outra coisa diferente do que
podemos antecipar, porque sempre esta além do que sabemos, do que
queremos ou do que esperamos. Nesta perspectiva, uma crianga ¢ algo
absolutamente novo que dissolve a solidez do nosso mundo ¢ que
suspende a certeza que nds temos sobre nos proprios. A crianga ndo esta
em uma relagio de continuidade conosco e com o nosso mundo (para que
se converta em um de nos ¢ se introduza em nosso mundo). mas ¢ o
mstante da absoluta descontinuidade, da possibilidade enigmatica de que
algo que ndo sabemos e que ndo nos pertence inaugure um novo inicio, A
crianga como um outro ndo ¢ o que se sabe ou se quer saber. Ndo ¢ um
projeto, a futura realizagdo de um sonho, a matéria prima para uma obra
humana ou social. (LESTANI, 2001, p. 43)
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E a filosofia ¢ um importante meio pelo qual essas diterengas entre o adulto ¢ a
crianga, bascadas na incapacidade dos pequenos, poderiam ser extintas ou pelo menos

minimizadas:
A filosofia, além de abrir espago para a novidade trazida pela voz da
crianga ao mundo adulto, tem muito a contribuir para o universo infantil.
A filosofia pode ser um escudo com o qual a crianga resiste ao plano
adulto de torma-la reflexo de seu desejo. A filosofia pode ser ainda a
interrogagdo viva que se dirige ao mundo e ajuda a criar o novo. Pode ser
0 questionamento que retorna a crianga que o langa para perguntar o que
se ¢, como se torna o que se ¢, o que se quer ser. (LESTANIL 2001, p. 44)

Alguns autores brasileiros vém trabalhando a filosofia com criangas. de modo a
estabelecerem conceitualmente uma perspectiva diferente da perspectiva lipmaniana. Ao
escrever suas “novelas filosoficas™, Lipman ndo tem a preocupagio de escrever literatura
infantil, porém suas narrativas funcionam como pré-textos para a discussao filosofica, em
sala de aula. Ja os autores brasileiros, partindo de criticas ao referido programa. propoem
uma relagio diferente com os textos utilizados em sala de aula. Da perspectiva aberta por
esses autores, vista no capitulo anterior, ¢ que entendemos ser possivel trabalhar a

literatura infantil de Monteiro Lobato, para uma introdugdo ao filosofar na infiancia.

4.4. Os personagens lobatianos e o ensino de filosofia

Os personagens de Lobato poderiam ser pensados, sendao como “modelos™, ao
menos como uma referéncia com as quais os infantes podem se identificar, vivenciando
situacoes pedagogicas abertas em que o filosotar na infancia pode ocorrer. Numa analise
mais detida sobre os seus personagens. percebemos que os Narizinho ¢ Pedrinho possuem
as mesmas caracteristicas das criangas a quem Lobato dirige seus livros. Sdo criangas
comuns, encantadas com as historias ¢ envoltas num mundo de mistério ¢ fantasia, no qual
descobrem ¢ desencantam os mitos brasileiros, apreendem os conhecimentos da lingua e da
cultura, a ciéncia ¢ a disposi¢do para a resolugio de problemas cotidianos ¢ para o pensar
reflexivo. Assemelham-se aos alunos, pois partem para aventuras de conhecer ¢ aprender., ¢
fazem isso através da experiéneia, no proprio contato com o objeto estudado. tocando,
apalpando, conhecendo, criando uma forma de pensar ¢ de ver o mundo totalmente livre,

“sem as velhas convengoes da escola™.
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O Sitio do Pica-pau Amarelo ¢ matriarcado por Dona Benta, uma senhora que tem
algumas caracteristicas proprias. E uma grande contadora de historias, também acompanha
as criangas nas aventuras ¢ ¢ retratada como alguém muito inteligente, crudita ou sabia. Ela
¢ tomada como alguém que sabe ensinar como ninguém. Analogamente, pode ser
comparada a figura de um professor - talvez a figura do professor que o proprio autor
pretendia: que soubesse o que ensinar, para quem ensinar ¢, 0 mais importante. como
ensinar, sem desqualificar intelectualmente o conhecimento advindo do senso comum, os
mitos que os envolvem, as historias que os caracterizam ¢ que fascinam o mundo infantil,
permitindo as criangas vivencia-lo, para. em scguida, recorrerem aos conhecimentos
cientificos ¢ tilosoficos disponibilizados por ela ¢ por outros personagens. Assim cla ¢

descrita por outra personagem do universo literario lobatiano. a boneca Emilia:

O que mais gosto nela ¢ o seu modo de ensinar, de explicar qualquer
coisa. Fica tudo claro como agua. E como sabe coisas a diaba! De tanto
ver aqueles livros 1a do quarto, ficou que até brincando bateu o Visconde
em ciéncia. (LOBATO, 1972, p. 98)

Antes de descrever essa personagem, vale a pena apresentar outras personagens. que
retratam um percurso da aprendizagem infantil, a Tia Anastacia ¢ o Visconde de Sabugosa,
que sugerem, respectivamente, a valorizagdo de uma sabedoria pratica como ponto de
partida para o processo educativo ¢ o recurso ao conhecimento cientifico como uma forma
de sofisticar o pensamento fantasioso infantil ¢ de indicar um caminho para supera-lo. a
fim de propiciar um olhar mais agudo ¢ uma compreensdo sobre a realidade na qual esta

inserido o publico lobatiano. conseguido atraves da relagdo com esses personagens.

Tia Anastacia ¢ a cozinheira do Sitio e também participa das aventuras da turma. E

uma senhora negra muito querida, em matéria de estudos, ¢ totalmente ignorante, mas nas
experiéncias praticas da vida ¢ uma verdadeira mestre.

Essa valorizagao da experiéncia de vida e da vida pratica da personagem, na relagio
com os outros personagens ja descritos, parece ser um ponto de partida do processo de
aprendizagem de Narizinho ¢ de Pedrinho, intermediado por Dona Benta. Isso porque.
tanto quanto as historias de Dona Benta, as de Tia Anastacia encantam o universo dos
personagens infantis, ¢ proxima destes e, constantemente, esta sendo submetida a prova,
nas aventuras da turma do sitio. Além disso. a figura da empregada negra ¢ mulher
introduz as relagoes interpessoais ¢ pedagogicas da turma do Sitio, descritas até aqui e

presentes na literatura infantil lobatiana, com um sentido de respeito as diferengas sociais,
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raciais ¢ multiculturais, sem contar a presenga constante do género feminino na
intermediagdo do conhecimento entre as geragoes mais velhas ¢ as geragdes mais novas.
Embora essa caracterizacdo possa ser tomada de forma negativa, por associar a
personagem descrita nesses termos a uma cultura ou a um conhecimento “inferior™, nao se
pode negar que essas pistas sugerem uma valorizagao do saber popular, no processo de
aprendizagem descrito, ¢ que as questoes levantadas sdo de fundamental importancia para
compreendé-lo, inclusive no que diz respeito a sua atualidade pedagogica.

O Visconde de Sabugosa, outro personagem, de ignorante ndo tem nada, ao contrario,
¢ a expressdo viva da ciéneia, que se interpde, constantemente, nessas relagoes
interpessoais ¢ pedagogicas do universo lobatiano, ao saber popular, aos mitos ¢ as
crendices populares, sendo constantemente utilizado pelos outros personagens para
alcangarem um outro grau de conhecimento sobre as coisas ¢ sobre os problemas com os
quais s¢ defrontam, em suas aventuras. O Visconde de Sabugosa nasceu de um sabuguinho
de milho ¢ transtormou-se num *‘sabuguinho cientifico”™, para usar a propria expressio do
autor. Muito inteligente, ¢ o cientista ¢ o crudito do Sitio, pois entende de qualquer
assunto, seus conhecimentos sao todos bascados em livros, toda sua ciéncia provinha dos
livros que “devorava™ rapidamente.

Para se ter uma idc¢ia de como se apropriava do conhecimento cientifico. vale a

pena reproduzir a seguinte passagem:

O Visconde havia encontrado uma trigonometria velha, que pertencera ao
conego Encerrabodes.... tamanha foi sua satisfagiio que arrancou o livro
dali ¢ saiu de brago dado com ele para um passeio pelos corredores. E por
la ficaram até o dia seguinte, a conversar sobre “senos™ ¢ ““cosenos’™.
(LOBATO. 1971, p. 220).

Ele revela um tato particular para tratar ¢ discutir os objetos ¢ os conhecimentos da

matematica ¢ de outras ci¢ncias, mas com a dificuldade de utiliza-los para solucionar os

problemas decorrentes da aventura da turma do Sitio, sem a ajuda de um outro
personagem, como Dona Benta ¢ Emilia. Mesmo assim, o saber cientifico do Visconde
sempre ¢ incorporado as relagoes interpessoais ¢ pedagogicas travadas no universo dos
personagens lobatianos ¢ valorizado como um meio para se resolver os problemas
suscitados, nas aventuras escritas em scus livros voltados ao publico infantil.

Emilia. a boneca de pano a quem o autor deu vida, nesses livros, € a personagem
que, além de inventar uma gramatica propria ¢ conhecer o desenvolvimento das ciénceias.

possui algumas caracteristicas importantes para fazer uso desses conhecimentos ¢ dos
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saberes cientificos, em geral, oferecendo alternativas e solugdes (ds vezes provisorias e
meio atrapalhadas) para os problemas enfrentados, nas aventuras da turma. sendo a
expressdo do ensaio de pensamento ¢ da especulagdo filosoficos. Em linhas gerais, ela ¢
dominadora ¢ individualista. Possui um espirito lider que a distingue dos demais, também a
obstinagdo com que sabe querer as coisas, ou como mantém scus pontos de vista ¢
opinides. Sua curiosidade ¢ aberta a tudo, sacja qual for o problema, ela tem uma boa id¢ia
para resolvé-lo.

Pode-se vislumbrar, assim, na descri¢do dos personagens da literatura infantil de
Monteiro Lobato, a configuragio de um universo ficcional e, ao mesmo tempo,
pedagogico. Nele, observa-se ndo apenas a proposi¢do de um ensino centrado na crianga
(representada por Pedrinho ¢ Narizinho), intermediado por um adulto (a Dona Benta) ¢ por
conhecimentos adquiridos no contato daquelas com a realidade (representada pelas
historias ¢ aventuras da turma do Sitio), no qual os saberes sdo adquiridos, advindos do
mundo mitico ¢ do senso comum (Tia Anastacia). da ciéncia (Visconde de Sabugosa) e da
filosofia (Emilia). Por intermédio de tais saberes, as criangas-personagens aprendem a
diagnosticar, a investigar ¢ a refletir sobre os problemas encontrados. em suas aventuras,
reconhecendo os instrumentos necessarios para lidar com eles (da cultura popular ao saber
filosotico. passando pelo conhecimento cientifico) ¢ os graus de sofisticagdo que possuem.
Nesse processo de aprendizagem, as criangas aprendem ndo pela aquisi¢do da cultura
transmitida por um adulto. mas uma cultura adquirida conforme o interesse ¢ o significado
oferecido a ela pelos aprendizes, autoeducando-se dentro de um ritmo proprio.

No Sitio do Pica-pau Amarelo. professores (Dona Benta ¢ Tia Anastacia), alunos

(Narizinho ¢ Pedrinho). cientista (Visconde de Sabugosa) ¢ filosofa (Emilia) ndo sao

A : 20 5 i . 5 .
considerados mestres (’_\.‘]Jf!('(fh’r)!'(’.\' . Imas sim mestres ignoranies, pois l]llL‘l‘I'Ogi‘llﬂ a Sl

mesmos ¢ aos outros educam, sem subestimar ninguém e nem a si proprios. Sdo “infantes™,
no que diz respeito a uma infancia do pensamento, pois ¢ na experiéncia do pensar que se
cria uma “condigdo ¢ uma possibilidade do aprendizado do falar ¢ do pensar ndo apenas
dos educandos, como também dos educadores™, ¢ essa experiéneia com uma infancia, ndo
da idade. mas do pensamento, pode ser encontrada na descrigdo desses personagens, em

suas experiéncias ¢ na experiéncia com o pensar, que despertam em seus leitores.

*" A expressio mestre explicador ¢ utilizada por Kohan (2003b, p. 222). Ranciére (2004, p. 19) explica que a
fungio do mestre explicador era “destacar os elementos simples dos conhecimentos ¢ harmonizar sua
simplicidade de principio com a simplicidade de fato. que caracleriza os espiritos jovens ¢ ignorantes.
Ensinar era. em um mesmo movimento. transmitir conhecimento e formar os espiritos. levando-os, segundo
uma progressio ordenada, do simples ao complexo™.
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4.5. Alguns temas filosoficos problematizados em O Minotauro

Afirmamos anteriormente que a literatura infantil lobatiana ndo s6 contém
momentos em que trata de alguns assuntos discutidos pela filosofia, como também se
propde formar bons leitores em literatura, visto que essa ¢ uma exigéneia para quem se
pretende utilizar a literatura infantil como recurso a filosofia com criangas, ¢ mesmo a
antecede. Encontramos suporte em Kohan ¢ Waksman (2000), que afirmam que uma
discussdo filosofica pode se dar a partir de uma variedade de suportes textuais. “que
excedem o marco das novelas filosoficas confeccionadas especialmente para o trabalho na
escola™ (2000, p. 95). porque ndo sdo os temas que ddo o carater filosofico a uma

discussio, mas sim quando aquele que os 1€ se identifica e se inquieta com eles:

A liberdade, o tempo, a justica, 0 amor, nio sio problemas filosoficos per
si: mas devem ser filosolicos na medida em que se convertem em
problema para alguém que os pensa. [...]

O problema ndo tem so um aqui e um agora, no sentido de pertencer a um
lugar ¢ a um tempo, ele existe quando tem alguém que se inquicta, se
preocupa, se comove com ele, alguém que o vive como tal (KOHAN:
WAKSMAN., 2000, p. 95. tradugdo nossa).

Essa proposta de se¢ trabalhar filosofia a partir da indagagao de sentidos filosoficos
“recupera o aspecto revolucionario da proposta de Matthew Lipman de reunir criangas ¢
filosofia, ¢ abre, ao mesmo tempo, novas dimensoes™ (KOHAN: WAKSMAN, 2000, p. 95,
tradugdo nossa). Uma dessas dimensoes esta no que diz respeito a variedade de textos,
sobretudo “pela inten¢do de definir a pratica filosofica posta como uma questdo radical,
que va mais além das ferramentas cognitivas ¢ dos temas que esta pressupoe”™ (KOHAN:
WAKSMAN., 2000, p. 95, tradu¢do nossa).

Dessa forma, podemos dizer que, para  Kohan ¢ Waksman (2000, p. 95), “a
filosofia ndo se reduz a transmissdo. ela se projeta em uma experiéneia™ Nao se pode
encontra-la em um programa. habilidades, ou temas, muito menos em manuais ou novelas.
“A filosofia ¢ compromisso existencial com a pergunta. A filosofia na escola ¢, antes de
qualquer outra coisa, a possibilidade de que esse compromisso se volte a pratica coletiva™
(KOHAN:; WAKSMAN, 2000, p. 95-0, tradu¢ao nossa). E, ao se voltar a pratica coletiva, ¢
necessario que professores ¢ alunos saibam fazer perguntas a si mesmos. de modo a

questionar o seu proprio saber, para assim construirem um outro saber de si ¢ do outro:
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Existe por certo, um saber especifico da pratica filosofica, um uso dos
conceitos, um modo de argumentar, uma historia da filosofia. Porém,
antes disso. ¢ necessdrio perguntar-se. Ndio se trata de saber fazer
perguntas, mas sim de saber fazé-las a st mesmo. Viver em si mesmo as
perguntas. Ser cstas perguntas. Se ndo puser em questido seu saber, sua
relacdo com os outros ¢ com a realidade que o rodeia. dificilmente sera
frutifera ao por em questio os questionamentos dos demais. (KOTTAN:
WAKSMAN, 2000, p. 96, tradug¢io nossa)

Em conseqiicéncia, nota-se¢ que a pergunta tilosofica torna-se a abertura de um
caminho e ndo somente a busca de respostas. “A pergunta em filosotia, e em filosofia com
criangas também, inaugura uma indagac¢io™ (KOHAN; WAKSMAN, 2000, p. 96. tradugio
nossa). Ndo obstante, essa indagagdo ndo acontece para saber mais, ¢ sim “para abrir os
saberes que circulam na escola™ (2000, p. 96). Ora, as perguntas ndo surgem do nada, pelo
menos nao em todos os casos. Entdo. como sugerem Kohan e Waksman (2000, p. 96,

Lok

traducio nossa), o sentido da pratica da filosofia ¢ “sacar a luz das perguntas, sacar a luz
que admite tanto a idéia de descobrimento como a de criagdo: as perguntas podem estar
atras dos supostos, do sentido comum, ou podem ndo estar ¢ surgem ali onde antes nao
havia nada™. Percebe-se. entdo. que a “experiéncia da filosofia parece exigir algo mais, a
sensibilidade de perder-se ¢ deixar-se encontrar por outro em uma pergunta”™ (KOHAN;
WAKSMAN;, 2000, p. 96, tradu¢do nossa).

Da perspectiva aberta por esses autores, ¢ possivel pensar que alguns livros da obra
infantil de Monteiro Lobato também poderiam ser considerados como um material viavel
para sc¢ trabalhar uma introduc¢do ao filosofar com as criangas, na medida em que
apresentam, em suas narrativas, temas abertos ao perguntar-se dos personagens ¢ dos
leitores, pois tais temas sugerem que as criangas questionem sobre determinado fato. ou
mesmo se determinada fala ¢ apenas uma opinido ou um fato verdadeiro. Algumas
passagens do livro O Minotauro (1969), de Monteiro Lobato, poderiam ser uteis a tais
questionamentos ou, quem sabe, a sua propria problematizacgio, em sala de aula.

Antes de iniciarmos a reflexdo sobre os temas que parecem caros a filosotia, em O
Minotauro (1969), de Monteiro Lobato, seria pertinente oferecer ao leitor uma sintese do

instigante trabalho do autor. nesse livro.

A turma do Sitio parte para uma aventura, na Grécia Antiga, a bordo do “Beija-tlor

das ondas™ (um iate), a fim de salvar tia Anastacia, que fora capturada por algum monstro ¢
levada até 1a.

Resolveram dar um “mergulho™ no século de Péricles (governador da Grécia).
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Conheceram um grego muito famoso chamado Fidias (maior escultor de todos os tempos),
foram levados por cle a casa de Péricles. Dona Benta contou que vinham de um pais muito
distante do futuro, a procura de tia Anastacia. Os Gregos acharam muito estranha a historia
daqueles visitantes, mas ndo demorou muito a boa velhinha cativou a todos com sua
intcligénera; logo estavam Péricles, Fidias ¢ Dona Benta discutindo sobre politica.
Conheceram também as obras do Partendo, um templo famosissimo construido por Fidias,
na Gréeia antiga, lugar onde foi colocada a bela estatua de Palas-Atena, uma deusa grega.

Os viajantes precisavam ir a uma Grécia mais antiga ainda, para procurar tia
Anastacia, o s¢culo XV a.C., mas dona Benta estava tao encantada com aqueles habitantes,
que resolveu ficar ali com Narizinho. enquanto Pedrinho, Emilia ¢ o Visconde iriam para a
cra dos monstros das fabulas.

Depois do “mergulho™, os trés estavam nos campos da Tessalia. século XV a.C.. ¢
souberam, por um pastor de ovelhas, que estavam perto do monte Olimpo, morada dos
deuses. Resolveram, antes de resgatar a velha, conhecé-los. Subiram a montanha ¢ viram o
que nenhum humano jamais vira: o imponente Zeus, em seu trono de ouro, a conversar
com as demais divindades do Olimpo: estavam a discutir sobre as coisas da terra. mais
especificamente sobre Hércules, filho de Zeus com uma mortal, chamada Alcmena.
Hércules sempre tora protegido de Zeus ¢ muito perseguido pela deusa Hera (ou Juno). Ela
o odiava, por isso colocou-o na dependéncia de Eristeu, um rei que a obedecia cegamente.
Juno sugeriu a ele impor a Hércules uns tantos trabalhos, acima de todas as possibilidades
humanas, que foram chamados *Os doze trabalhos de Hércules™.

As criangas viram ainda a deusa Palas-Atena (ou Minerva), que, segundo o0s gregos,
brotou da cabega de Zeus, armada de escudo ¢ langa. Viram também um deus

extraordinariamente belo ¢ o mais sabio de todos, chamado Apolo: junto dele estava Diana

ou Artemis, a cacadora. Dona Benta havia contado que certa vez Niobe, orgulhosissima

dos doze filhos que tinha, cometeu a imprudéncia de gabar-se de sua superioridade sobre a
deusa Latona, que so tivera dois filhos: Apolo ¢ Diana. Latona, irritada, mandou que Apolo
¢ Diana The matassem os filhos. Apolo flechou os rapazes ¢ Diana flechou as mogas. Tdo
grande foi a dor de Niobe, que Zeus, compadecido. a transformou em pedra.

Enquanto isso. dona Benta, na casa de Péricles, conhece alguém muito importante:
Socrates. Aspasia, esposa de Péricles, o apresentou apenas como um bom soldado, bom
conversador, bom argumentador ¢ muito amigo de discussdes — mas s6 — enquanto dona

Benta mal conseguia se aglientar nas pernas por conhecé-lo.
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- Perddo. minha senhora — disse ele - mas o que na realidade chamamos
tempo ¢ isso: o presente. Passado e [uturo sio representagoes do nosso
espirito; porque o que passou ja passou ¢ portanto ndo existe: e o que esta
para vir ainda ndo veio, e portanto nio existe. (LOBATO. 1972, p. 135-0)

Ele argumentava sobre o que Dona Benta falara, sobre ter vindo do futuro. At¢
sobre os deuses. Socrates ¢ a velhinha conversaram. Ela dizia que, com o passar do tempo,
aqueles deuses em que eles acreditavam iriam morrer, porque tinham o defeito de serem

humanos demais.

Socrates sorria. As palavras da “vidente™ eram a confirmacio de suas
id¢ias mais intimas sobre os deuses. SO na aparéneia ele os aceitava. No
fundo admitia apenas um ser supremo:; sem nada de humano. mas evitou
a discussdo, Socrates conhecia o alto valor da prudéncia. (LOBATO,
1969, p.131)

No entanto. eles tinham que sair dali, para salvar tia Anasticia, apesar de ndo terem
idéia de onde cla estava. Resolveram entdo consultar um tal ordculo de Apolo, que Ihes
disse: “O TRIGO VENCEU A FERACIDADE DO MOSTRO DE GUAMPAS™. Mas. o

que seria isso? Emilia, como sempre a mais esperta, descobriu a charada:

Tia Anastacia esta sd e salva nos dominios do minotauro. Tudo esta claro

disse Emilia — o trigo quer dizer Tia Anastacia. ela como cozinheira
lida muito com trigo... ¢ as coisas gostosas que cla faz com farinha de
trigo, venceu, isto ¢, amansou a ferocidade do monstro de guampas, que
nio pode ser outro se ndo o minotauro (guampas = chifres), ¢ 1a foram
eles salvar a negra. (LOBATO, 1972, p. 203)

Depois de se reverem, despediram-se de Péricles. Socrates ¢ dos outros gregos.
Foram at¢ o porto do Pircu, onde estava ancorado o iate. cheiraram novamente o po
magico ¢ logo estavam em casa, no Sitio do Pica-pau Amarelo.

Os temas da liberdade e da democracia sdo retratados. nesse livro, pelos filosofos
antigos, cleitos como personagens, sendo constantemente questionados por Dona Benta.

Em nome de ter vivido o tempo presente ¢ presenciado o que eles ndo haviam visto, Dona

Benta defende uma id¢ia de liberdade e democracia. E nesse sentido que Lobato retoma o

conceito classico de liberdade da propria historia filosofica antiga. descrevendo uma
situagdo educacional inusitada. na qual ¢ retratada por uma narrativa adaptada ao publico

infantil:
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- Porque para 0 homem o clima “certo™ ¢ um s0: o da liberdade. So nesse
clima o homem se sente feliz e prospera harmoniosamente.
Quando muda o clima ¢ a liberdade desaparece, vem a tristeza. a afligio,
o desespero ¢ a decadéncia. O melhor exemplo disso temos ld em casa.
Como dou a vocés a maxima liberdade. todos vivem no maior
conlentamento, a inventar ¢ a realizar tremendas aventuras. mas se eu
fosse uma avo ma, das que amarram os netos com os cordéis do “nio
pode™ — ndo pode isso. ndo pode aquilo, sem dar as razoes do “nio pode™
voeds viveriam tristes ¢ amarelos. ou jururus, que ¢ como ficam as
criaturas sem liberdade de movimentos ¢ sem o direito de dizer o que
sentem ¢ pensam. A Grécia, meus filhos, foi o Sitio do pica pau amarelo
da antiguidade. foi a terra da imaginacdo as soltas. (LOBATO. 1969, p.
20-21)

Ainda nesse livro, Lobato trabalha outros conceitos, que parecem caros a filosotia
em relagdo a democracia. como. por exemplo. as criticas que faz sobre o modelo de
democracia ateniense, num dialogo travado entre Dona Benta ¢ Péricles. Uma delas ¢
quanto a autenticidade das palavras do Heleno, quando diz que “quem governa a Grécia ¢ o
povo”. Ora, a velha sabe que, mesmo na forma mais perfeita de governar, o povo ¢

*conduzido™ ou “dominado”, ¢ ndo quem domina. Por isso. interpela Péricles quanto a

existéneia de escravos na Gréeia, pois uma sociedade que se pretende justa ndo pode ter

esCravos.

L4 no patio o grande heleno continuava de prosa com a velha. Discutiam
politica.

- Vencemos a aristocracia, minha senhora — dizia ele — Hoje a Grécia ¢
positivamente governada pelo povo. Solon se revelou génio ao conhecer a
nossa forma de governo. Nio ha imposi¢io dum homem. O governante ¢
escolhido pelo povo. Eu, por exemplo, executo o que o povo deseja e por
isso me reelegem.

- O senhor ¢ um caso excepcional — argumentou Da. Benta — diz que
seeue os desejos do povo, mas na verdade seus excelentes discursos ¢ que
fazem o povo desejar isto ou aquilo. Quem realmente governa ¢ o senhor
¢ NAO 0 POVO.

- Vejo que a senhora possui um alto descortino psicologico — disse
Péricles, sorrindo:

- O povo tem muito das criangas. Quer ser conduzido, mas com
aparéncias de que ¢ ele quem de fato conduz ¢ manda. O meu sistema,
entretanto, ¢ nada querer em contrario aos interesses do povo. Sou o
intérprete desses interesses ¢ o esclarecedor da cidade (...)

- Uma sociedade justa ndo pode ter escravos, senhor Péricles, e nela todos
os trabalhos sdo feitos por homens livres. Assim ja ¢ 1a no mundo
moderno donde vim. Bem sei que aqui todos pensam como o senhor ¢ até
o grande filosofo Aristoteles. que para os gregos de hoje ainda vai nascer
daqui a 54 anos, dira na abertura de seu tratado sobre politica, estas
palavras absurdas:
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“0Os homens dividem-se naturalmente em escravos ¢ senhores”. Esta
errado. Artificialmente ¢é que ¢ assim. naturalmente nao. (LOBATO,
1969. p. 41-42)

Recorrendo a esses personagens ou a esse didlogo com os filosofos antigos, desse

modo, Lobato parece propor uma introdugdo a filosofia para criangas e jovens de qualquer

idade. induzindo-os a pensar temas recorrentes em sua vida social ¢ politica, para além dos
temas relacionados a vida ¢ a morte, a existéncia humana ¢ as questoes metafisicas. Por
intermédio das indagagoes de Dona Benta aos filosotos antigos, cla questiona a idéia de
liberdade ¢ democracia, caracteristica das  sociedades  aristocrdticas, em nome  da
constitui¢do de uma sociedade democratica, tal como representada pelo Sitio do Pica-Pau
Amarelo.

Essa contraposi¢ao ao liberalismo e, sobretudo, ao totalitarismo. de uma maneira
menos sofisticada, porque respeitando os recursos proprios a narrativa literaria, também ¢
defendida por Monteiro Lobato. Em outro trecho do livro O Minotauro (1969), tendo ainda
a politica como tema central, sdo abordadas algumas formas de governo. como o
totalitarismo, com explicacoes tanto de cunho pedagogico, como, também, expressando

uma id¢ia bem particular, gue traz a tona “algumas convicgdes intimas do autor™.

- Pois, Senhor Péricles, saiba que o problema de governar os povos talvez
ndo seja resolvido nunca.

Na era em que vivo a 2.377 anos daqui. o problema continua cada vez
mais ameagador. Fazem experiéncias de toda a sorte. Uns povos se
inclinam para a Democracia, que ¢ como chamam essa forma grega de
governar; outros estdo sob as unhas da ditadura; outros tentam um
comunismo que nada tem a ver com o que Platio sonhou.

- Que Platdo?

- Um grande filosofo que ainda esta no calcanhar da avo ¢ ird nascer
justamente no ano de sua morte. senhor Péricles. em 429 a.C. Esse
filosofo sonhou uma forma de governo adiantada demais para criaturas
tao imperfeitas quanto os homens. mas mesmo assim os modemnos de
meu tempo tentam po-la em pratica. Outros experimentam uma coisa
chamada “Totalitarismo™, em que o Estado ¢ tudo ¢ nos as pessoas.
menos que moscas. Nesse regime o individuo ndo passa de grio de arcia
do Estado.

- Mas ndo ha Estado minha senhora! — disse Péricles — Isso ¢ uma id¢ia
abstrata. O que ha sdo criaturas humanas com interesses em conflito: a
politica ndo passa de arte de harmonizar esses interesses. Governar ¢
manter o equilibrio dos interesses individuais com um maximo de
beneticio geral. O meu governo nido ¢ mais que isso.

- O sonho ¢ esse. Senhor Péricles, mas a realidade para a qual
caminhamos afastar-se-d muito dessa sensatissima concepgio. A pobre
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humanidade, depois de tremendas lutas para escapar a escravizacdo dos
reis. caiu numa escravizagdo ainda pior, ao Estado: a palavra Estado.

- Quer dizer que no futuro, os reis de carne ¢ 0sso serdo substituidos por
um “som™: o som “Estado™?

- Sim, e isso vira fazer mais mal ao mundo do que todos os velhos reis
reunidos, somados ¢ multiplicados uns pelos outros. Essa forma
democritica de Atenas tropicara no meio do caminho. Sera destruida pela
palavra “Estado™, que crescerd ¢ dominard tudo at¢ chegar & forma
“Totalitaria™, em que o som “Estado™ ¢ o total, ¢ nos, os individuos,
simples pulgas.

Péricles ficou meditativo. Aquela revelagdo vinha contrariar as suas
id¢ias sobre a continuidade do progresso humano.

- Entdo... entdo a prova, provada de que uma forma de governo ¢ boa nio
tem valor nenhum? O progresso ndao ¢ uma consolidagdo de conquista?
(LOBATO. 1969. p. 44-0)

Recorrendo novamente aos questionamentos de Dona Benta a Péricles. portanto,
Lobato refere-se a centralizacio do Estado e ao totalitarismo. de um modo critico. Embora
oferega ao seu publico leitor uma idéia, sendo precisa. ao menos didatica. acerca do que
pensava Péricles em relacdo ao Estado, Lobato ndo deixa de criticar scu pensamento, por
intermédio de Dona Benta, ¢ do ponto de vista de quem vive uma outra situagio no
presente, comunicando essa critica aos seus leitores mirins, por meio da sua narrativa. Mais
do que isso. na continuidade da narrativa lobatiana, que percorre problematicamente a
historia da filosofia, vé-se a apresentagdo de um ponto de vista em rela¢do a crenca dos
filosofos antigos no que diz respeito ao progresso da humanidade, se esta preconizar o

pensamento formulado por cles. No didlogo entre Dona Benta e Socrates, essas criticas

podem ser bem observadas ¢ o seu ponto de vista torna-se explicito.

- Realmente. o progresso do homem ¢ um fato — apesar das longas
interrupgoes da barbarie. Esta maravilhosa Grécia de hoje, por exemplo,
desaparecera esmagada pela avalanche da estupidez barbaresca. mas nem
tudo ficara perdido. O pensamento de Socrates ¢ a arte de Fidias
ressuscitardo numa fase chamada Renascimento. a qual vird depois de
longos scéculos de torpor. EE os homens retomario o archote de luz em
marcha. Infelizmente parece que ha uma coisa irredutivel: a estupidez
humana. Por mais que a inteligéncia se desenvolva, a estupidez nio deixa
o trono, ¢ as guerras, filhas dessa estupidez, vio sendo cada vez mais
terriveis. Eu ndo quero desiludi-los. meus senhores. porque também nio
me  desiludi totalmente, mas afirmo que daqui a 2.377 anos. sua
majestade, a Estupidez Humana, estard mais gorda e forte do que hoje...
Socrates notou contradigiio nas palavras da velha.

- Nio entendi — disse ele — a senhora afirma que o progresso humano ¢
continuo. Ora, se 0 progresso e continuo, a estupidez ndo pode prosperar.,
- O progresso ¢ continuo, sim. mas tanto nas coisas boas. como nas mas.
Progridem as ciéneias. progridem as téenicas, progride o bem. mas a
maldade também progride, ¢ também progride a estupidez. Minha
filosofia ¢ essa. (LOBATO, 1969, p. 172)
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Esta parece ser a posi¢ao da sabia Dona Benta, que ndo so inventa e cria, atraves de

uma atitude filosofica, mas aprende com a experiéneia historica das crengas do passado

que o pensamento critico do presente deve ter alguma prudéncia. Justamente o que nem
sempre se pode esperar das atitudes da Emilia, Pedrinho ¢ Narizinho, as criangas da turma,
que se¢ educam em plena democracia que reina no Sitio.

Nisso parece residir o cardter eminentemente filosotico da literatura infantil de
Monteiro Lobato, se considerarmos as indicagoes de Kohan ¢ Waksman., no sentido de
reservar o direito ao seu piblico de perguntar, imaginar, especular ¢ pensar como o0s seus
personagens ¢, para além deles, temas complexos que fazem parte da sua vida ¢ que sio
realmente refletidos.

Outros temas ¢ticos ou estéticos, ainda. poderiam ser extraidos da obra de Lobato ¢
serem retomados ndo predominantemente da perspectiva do pragmatismo, porém de outras
perspectivas filosoficas, como da Teoria Critica ou da Filosofia da Diferenga, que
mformam as tentativas atuais da recente literatura sobre o assunto. Contudo. dados os
limites desta pesquisa, restringimo-nos apenas, com esses exemplos, a indicar um dos
veios pelos quais a literatura infantil de Lobato poderia ser retomada. como um material
para o exercicio do filosofar com criangas, esperando que outros estudos teoricos ¢/ou
empiricos venham a corroborar ou a refutar os argumentos desta hipotese, defendida nesta
ocasido. Desse ponto de vista, a literatura infantil de Lobato poderia ser reinterpretada ou,
entdo, reencontrar-se com um filosofar na infancia, ndo nos termos em que se havia
configurado, nos anos 1930, com a pedagogia anisiana, mas no sentido da perspectiva
aberta com a filosofia com a infincia que, potencialmente. como demonstramos aqui.

poderia acolhé-la.
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CONSIDERACOES FINAIS

No Brasil, o Programa Filosotia para Criangas, concebido por Matthew Lipman,
constitui-s¢ apenas em uma das configuracoes do filosofar na infancia que recorre a
géneros literarios. pois existem outras configuragoes que se desenvolveram a partir de tal
programa, que propdem uma experiéncia com o pensamento ou o filosofar na infancia.
servindo-se dos textos literarios ¢ das “novelas filosoficas™ ou. mesmo, escrevendo suas
proprias historias para criangas.

Diante dessas configuragoes do filosofar na infincia. que recorrem aos géneros
literarios. resolvemos ampliar o tema desta dissertagio. no sentido de compreendé-las em
sua historicidade, com as cventuais contribuicoes ¢ os limites da literatura infantil de
Lobato para cada uma delas.

Nesta pesquisa, percebemos que, em sua historicidade, as configuracoes do
filosofar na infancia que empregaram géneros literarios ou didatico-filosoficos, para
promoverem um filosofar entre as criangas ¢ os jovens em processo de escolarizagio, no
Brasil, enfrentaram dois problemas: o primeiro diz respeito a dificuldade na articulagdo do
uso de historias escritas, para fins artisticos ou estéticos, com uma didatica ou didatica
filosotica, que os utilizam para fins meramente pedagogicos: ¢ o segundo refere-se a
suposta superagio dessas dificuldades, mediante propostas de pedagogia ou de programas
que pressupoem o filosotar na escola, destinados ao publico infantil. mas que restringem
esse filosofar a regulamentagio psicologica ¢ pedagogica da infincia. sem que esta seja
pensada em seu sentido mais amplo, produtivo, como na literatura infantil ¢ na filosofia
com criangas. Ao enfrentar tais problemas, essas configuracoces do filosotar na infincia
estabeleceram, uma em relagdo & outra. mudangas significativas que revelaram seu
percurso, em nosso pais. ¢ que foram retratadas neste trabalho. A compreensdo historica
das rupturas e das continuidades com as tradi¢oes precedentes nos auxiliou a refletir sobre
os encontros ¢ desencontros da literatura infantil de Lobato com propostas que almejaram
o filosofar na infincia, para assim atingirmos o objetivo de discutir a eventual validade
daquela, para se constituir a uma introdugdo a esta, no presente.

Para tanto, reconstituimos historica ¢ racionalmente as configuragoes que as
praticas do filosofar na infancia assumiram. teoricamente, no Brasil, nos anos 1930,
quando foi compreendida como parte de uma pedagogia ¢ de uma filosofia da educagdo.

por Anisio Teixeira. Desse modo. analisamos as relagoes entre a literatura infantil
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lobatiana ¢ o pensar reflexivo pressuposto pela pedagogia anisiana. Compreendemos, a
partir dessa analise, que, para os “educadores profissionais™ Louren¢o Filho, Fernando de
Azevedo e, especialmente Anisio Teixeira, a literatura infantil, sobretudo aquela escrita por
Lobato, nos anos 1930, constituia-se num importante instrumento de divulgagio ¢
concretizacdo dos seus objetivos em torno da educagdo, pois tal literatura representava um
espirito de mudangas sociais semelhante aquele defendido pelo movimento de renovagao
educacional, no pais. Além disso. verificamos também que a literatura infantil lobatiana
promove uma emogao estética interna e significativa ao universo infantil, necessaria ao
desenvolvimento  da  pedagogia de Anisio Teixeira, diluindo assim um ensino
excessivamente centrado na razio. Esses reformadores da educagio reconhecem a
literatura infantil lobatiana como “expressio de arte”™, cuja preocupag¢do maior ¢ a emogao
estética, sem negar a sua contribuigdo para o processo de formag¢ao do homem futuro. sem
inferir a ela uma caracteristica didatica, com textos moralizantes, insossos ¢ triviais, mas
sim como um meio pelo qual as criangas adentram ao mundo do conhecimento cientifico ¢
filosotico, ainda que bastante misturados a uma narrativa ficcional.

A partir dessa primeira configuragdo do filosofar na infincia, no Brasil,
examinamos as contribuigdes ¢ os limites do Programa Filosofia para Criangas.
desenvolvido por Matthew  Lipman, ja que tal programa sc constitui numa das
configuragoes subseqlientes em relac@o a essa tradi¢io pedagogica do filosofar na infancia,
entre nos. A recepgdo do programa de Lipman no contexto brasileiro ofereceu. de um lado,
uma alternativa a introdugio dessa disciplina no curriculo e. em tese, uma metodologia de
ensino que poderia promover o inicio de uma reforma escolar: de outro, resulta em uma
ampliagdo do campo de atuacdo profissional de educadores ¢ professores de Filosofia.
Embora tal programa seja recebido como uma inovagao em relagio aos métodos de ensino
tradicionalmente adotados. na escola, ele ndo consistiu na wnica alternativa viavel,
historicamente falando, para promover um modo de filosotar por meio de historias que, ao
apresentar problemas filosoficos as criangas, almejam leva-las a um aprendizado do pensar

reflexivo, desenvolvido por si mesmas, pois na década de 1930, no Brasil, os reformadores

da cducagdo claboraram teorias pedagogicas as quais, mesmo que ndo postulassem o

aprendizado desse pensar reflexivo como tareta de uma disciplina a mais, no curriculo
cscolar, também pressupunham um modo de filosofar com criangas ¢ jovens, porém,
Lipman cria uma espcceie de filosofia na escola. diversa da filosofia da educag¢io na qual se
inspira a pedagogia de Anisio Teixeira. Tal criagdo ¢ mais restrita ¢ menos pretensiosa do

que uma filosofia da educacdo, em sentido classico, nos termos pensados por Anisio
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Teixeira, na medida em que Lipman ndo busca os fundamentos da educagio em geral, mas
s¢ ocupa do ensino de Filosofia, em particular, ¢ da reforma escolar, em geral. Analisando
ainda o programa de Lipman, percebemos que ele se esquiva de explicar a articulagio entre
0 género literario e uma didatica filosofica. por meio da criagdo de um género especifico,
as "novelas filosoficas™, com a finalidade de destina-las ao pablico infantil. Embora reduza
tais “novelas™ a um discurso didatico ¢ utilitario ¢ as destine a um publico infantil,
regulamentado psicologica ¢ pedagogicamente, percebemos que o programa de Lipman
abre uma outra perspectiva em relagdo ao assunto, que, em tese, permitiria a utilizagdo da
literatura infantil de Lobato, como uma introducio ao filosofar na escola. Podemos dizer,
entdo. que a abertura dessa outra perspectiva também vem sendo explorada por varios
estudos, recentemente publicados. no pais, que se propuseram refletir criticamente sobre o
PFC, pensando-o a luz de¢ outra perspectiva teorica e propondo modo de filosofar na
infancia, no Brasil. que parece estabelecer uma ruptura com as suas precedentes

configuragdes historicas.

E dessa perspectiva. ao recorrer a tais estudos, que explicitamos ainda, neste estudo,

os encontros ¢ desencontros entre a literatura infantil de Lobato ¢ as “novelas filosoficas™
do programa de Lipman, tentando entrentar as tensoes decorrentes da utilizagdo didatica
desses géneros de escrita ou de narrativa destinada ao publico infantil. para uma introdu¢ao
do filosotar na escola. Lobato trata de temas que também sdo abordados nas novelas
filosoticas de Lipman, problematizando-os ¢ levantando questoes que as proprias criangas-
personagens buscam solucionar. Talvez o faca com uma menor sistematizagao do que
Lipman, sem almejar os objetivos do PFC. mas. tanto quanto tal programa. pode ser um
comego, uma introdugdo ao aprendizado do filosofar, ja que desperta nos infantes um gosto
¢ um descjo de pensar, que esta indissociado de uma experiéncia e, por sua vez, que sc da
de modo a interrelacionar a razdo com a sensibilidade ¢ a imaginagdo. Por intermédio de
dialogos ¢ aventuras, Lobato introduz esses temas, a fim de despertar em seu publico leitor
a vontade de questionar ¢ at¢ de investigar a respeito desses temas, bem como outros que
parecem caros a filosofia, ao passo que Lipman trabalha com a analise logica do discurso,
recorrendo as novelas filosoficas como pré-textos carregados de um sentido didatico ¢
utilitario. para o ensino de filosofia com criangas.

Tanto na literatura infantil de Lobato, quanto nas novelas filosoticas de Lipman, ha
uma tentativa de provocar o leitor a uma experiéneia com o pensar, se¢ja por meio de

“Iscas”, seja de provocagdes, em que as criangas, com as quais s¢ identificam scus
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destinatarios, se encontram em situacdo de igualdade com os mais velhos. No entanto, nao
podemos deixar de notar que o que diferencia a relagio dessas narrativas com o scu
destinatario, dentre outras coisas, ¢ a nogdo de infancia nelas compreendidas, assim como o
fim pedagogico que consubstanciam. Nesse ponto, as narrativas da literatura infantil de
Lobato ¢ das “novelas filosoficas™ de Lipman divergem, em fung¢do de como concebem seu
destinatario, a infancia ¢ a crianga, ja que Lipman concebe a infancia como uma fase
passageira. Isso pode ser verificado no proprio modo como constroi suas novelas, pois para
cada idade ha uma novela especifica, com problemas especificos de cada idade. embora
1SS0 seja visto como um respeito cognitivo, pois ha algumas habilidades cognitivas que sdo
exigidas em seus textos. Ao passo que a experiéneia com uma infancia niao da idade, mas
do pensamento, pode ser encontrada na descrigdo dos personagens lobatianos, em suas

experiéncias ¢ na experiéncia com o pensar que despertam em seus leitores.

Atraves dos personagens lobatianos, notamos a configura¢do de um universo
ficcional e, ao mesmo tempo, pedagogico. Nele, observa-se a proposigdo de um ensino
centrado na crianga (representadas por Pedrinho ¢ Narizinho), intermediado por um adulto
(Dona Benta) ¢ por conhecimentos adquiridos no contato daquelas com a realidade
(acionados pelas historias ¢ aventuras da turma do Sitio). no qual os saberes sdo
adquiridos, advindos do mundo mitico ¢ do senso comum (Tia Anastacia), da ciéneia
(Visconde de Sabugosa) e da filosofia (Emilia). Por intermédio de tais saberes, as criangas-
personagens aprendem a diagnosticar, a investigar ¢ a refletir sobre os problemas
encontrados em suas aventuras, reconhecendo os instrumentos necessarios para lidar com
cles (da cultura popular ao saber filosofico, passando pelo conhecimento cientifico) ¢ os
graus de sofisticacdo que possuem. Nesse processo de aprendizagem, as criangas aprendem
nao pela aquisi¢ao da cultura transmitida por um adulto, mas de uma cultura adquirida
conforme o interesse ¢ o significado oferecido a ela pelos aprendizes, autoeducando-se
dentro de um ritmo proprio. Podemos dizer que Monteiro Lobato reserva o direito ao seu

publico de perguntar, imaginar, especular ¢ pensar como 0s seus personagens ¢, para além

deles, temas complexos que fazem parte da sua vida ¢ que sio realmente refletidos. Desse

ponto de vista. essa literatura infantil poderia ser reinterpretada ou, entdo, reencontrar-se
com um filosofar na infancia, ndo nos termos em que havia se configurado nos anos 1930,
com a pedagogia anisiana, mas no sentido da perspectiva aberta com a filosotia com a

infancia que, potencialmente, como demonstramos aqui, poderia acolhé-la.
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Quem sabe, assim, os resultados desta pesquisa possam auxiliar os professores de

filosofia ¢ os educadores brasileiros a desenvolverem outras formas de justificagio de suas

praticas ¢ a promoverem uma pratica do filosofar. entre as criangas ¢ jovens, que implique

nao um mero exercicio formal do pensamento. porém uma experiéncia viva com o
pensamento. que conduza a resolugdo dos problemas com os quais se defrontam. no tempo
presente, a percepedo aguda do mundo em que vivem ¢ de si mesmos. enquanto seres

capazes de recria-los e transtorma-los.
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