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RESUMO

O estudo propde a anélise da relevancia e viabilidade da insercéo da Filosofia nas propostas
educacionais, ao nivel da educacao basica, na busca do entendimento que se configura num
processo emancipador pelo viés da experiéncia estética. A discussdo do tema da Filosofia
das imagens como alternativa didatico-pedagdgica para filosofar com criangas na escola
tem, como aportes teodricos basicos, o Programa de Filosofia para as Criancas, de Matthew
Lipman, e a Teoria da A¢do Comunicativa, de Jurgen Habermas. A Filosofia vem nos
permitindo desvelar os paradigmas da educagdo, na transicdo para a sociedade pos-
moderna, diante das necessidades emergentes na acdo pedagdgica, com a mudanca da
filosofia da consciéncia para a filosofia da linguagem, em que se acentua o carater
dialégico e comunicativo da razdo. Através do exercicio da leitura hermenéutica, ha o
proposito de se analisar alguns momentos significativos referentes ao surgimento da
infancia e suas diferentes imagens, buscando o entendimento filos6fico no contexto global,
sem deixar de perceber a especificidade do nosso pais. A Filosofia por imagens pode
ressignificar o processo de insercao da Filosofia nas escolas e redimensionar a dindmica da
formagédo cultural, renovando a discussédo sobre seu ensino, a partir do referencial das
imagens estéticas utilizadas na linguagem. No contexto atual, as imagens se propdem como
canal de acesso ao conhecimento e secundariamente como recurso didatico. Na construcéo
dos conhecimentos é fundamental uma reflexdo mais completa e aprofundada da atividade
educativa, pela possibilidade de interpretar as tensdes que ocorrem no ambito da educacao,
ligando a esse aspecto uma teoria do desenvolvimento da competéncia cognitiva e as
implicagdes de uma racionalidade comunicativa na praxis pedagogica.

Palavras-chave: Filosofia das Imagens, estética, racionalidade comunicativa, formacéo
cultural, curriculo.



ABSTRAT

The study proposes itself a relevance and viability analysis of the insertion of Philosophy in
the educational proposal, to the level of basic education. In the search of understanding that
is configured in an emancipator process by the vies of the aesthetic experience. The
discussion of the subject of the Philosophy of images as pedagogical-didactical alternative
to philosophize with children in school, has as basic theoretical contributions the Program
Philosophy for Children, by Matthew Lipman, and the Theory of Communicative Action
by Jurgen Habermas. Philosophy has been permitting us to unveil the paradigms for
education, in the transition to the post-modern society, in the presence of emerging
necessities in the pedagogical action, with the shift from the conscience philosophy to the
language philosophy, in which is accented the dialogical and communicative character of
reason. Through the hermeneutic reading exercise, there is the purpose of analyzing some
significant moments referring to the emergence of the infancy and its different images,
searching the philosophical understanding in the global context, always noticing the
specificity of our country. It is believed, that Philosophy through images may resignify the
process of insertion of Philosophy in the schools and redimensionate the cultural formation
dynamic, renewing the discussion about its teaching, departing from the referential of
aesthetic images used in the language. In the present context, the images propose
themselves as an access channel to knowledge, and in a second moment as a didactic
resource. In the knowledge construction it is fundamental a deeper and more complete
reflexion of the educative activity, due to the possibility of interpretation of the tensions
that occur in the ambit of education, linking to this aspect a cognitive competence
development theory and the implications of a communicative rationality in the pedagogical
praxis.

Key-words: Philosophy of Images, Aesthetic, Communicative Rationality, cultural
formation, Curriculum.
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INTRODUCAO

O objeto de investigacdo dessa pesquisa tem sua origem em minha
propria pratica, como pedagoga, tanto na funcéo de regente de classe como
na coordenacdo pedagogica, nos diferentes ambientes em que atuei no
sistema de ensino. Tais experiéncias permitiram a analise de contradi¢des
entre o referencial tedrico e a pratica. Enquanto se alimenta o desejo de
uma educagdo que promova a autonomia, a emancipacéo, a liberdade; o
desenvolvimento na pratica promove uma razdo fragmentada, nao
libertadora, ndo esclarecedora. Em conflito, nos deparamos com
questionamentos: onde estdo nossas certezas e utopias, em que horizonte
buscar alternativas? Como reverter essa realidade? Até onde as imagens, as
idéias e os valores das agéncias culturais estdo penetrando no imaginario e
condicionando o sistema de educacdo e os educadores? Isso justifica essa
investigacdo no campo da filosofia da educacdo, na busca do exercicio

reflexivo e argumentativo, na perspectiva de reconstrucao.

O estudo pretende fazer uma analise da relevancia e viabilidade da
insercdo da Filosofia nas propostas educacionais, ao nivel da educacéo
bésica. Quer propor reflexdes no sentido de incentivar a ampliacdo dos
espacos para a Filosofia e sua ressignificacédo, tendo em vista a necessidade

de uma educacéo reflexiva e problematizadora, que venha a repercutir na



melhoria das relaghes entre as pessoas, para maior compreensdo da

realidade e uma aprendizagem mais significativa.

Na perspectiva de uma educacdo voltada a formacédo integral dos
educandos e educadores, e para fazer da escola uma comunidade
pedagOgica comunicativa, a escola precisa tornar-se espaco de reflexao
sobre os paradigmas e os interesses que estdo na base dos conhecimentos e
das préaticas que promovem a racionalidade comunicativa. Na busca do
entendimento que se configura num processo emancipador pelo viés da
experiéncia estética, o pensar por imagens tem estreita relacdo com a
reflexdo filosdfica. Podemos afirmar que as imagens podem fazer a
mediacdo estética do mundo sensivel e o inteligivel. Nesse sentido, a
experiéncia estética é igualmente uma experiéncia de formacao intelectual

e comunicativa, com intensas implicaces pedagdgicas.

A discusséo do tema da Filosofia das imagens como alternativa
didatico-pedagdgica para filosofar com criancas na escola, tem como
aportes teoricos basicos o filésofo norte-americano Matthew Lipman, que €
o criador da proposta de Filosofia para as Criancas e o referencial teorico
da Escola de Frankfurt, na versdo de Theodor W. Adorno e Max
Horkheimer e, também Jirgen Habermas. Os textos fundamentais para
nosso trabalho séo: o livro A Filosofia vai a Escola, de Matthew Lipman, o
artigo “A inddstria cultural”, da obra Dialética do Esclarecimento, de
Adorno e Horkheimer; e ainda o texto “Consideraciones sobre patologias
de la comunicacion”, da obra Teoria de la Accion Comunicativa:
Complementos y Estadios Prévios, e, por ultimo, o artigo “Questiones y
contraquestiones”, inserido na obra Habermas y la Modernidad,

organizado por Anthony Guiddens (et al.).



Nossa expectativa é a da insercdo da Filosofia no curriculo da
educacdo basica, desde as séries iniciais, pois na construcdo dos
conhecimentos é fundamental uma reflexdo mais completa e aprofundada
da atividade educativa, pela possibilidade de interpretar as tensdes que
ocorrem no ambito da educacdo, ligando a esse aspecto uma teoria do
desenvolvimento da competéncia cognitiva e as implicacbes de uma

racionalidade comunicativa na praxis pedagdgica.

Segundo Habermas (1997), a racionalidade surge de um processo
efetivo da comunicagdo, entre pessoas que compartilham o mesmo
contexto historico-politico. Embasados no entendimento racional buscado
pela participacdo que ocorre pela linguagem, pretende-se encontrar a
compreensdao dessa realidade, refletindo sobre a formagdo do sujeito e a

socializacao.

Compreendemos a educacédo, em especial a escola, como espago no
qual a racionalidade se efetiva com a finalidade de construir um projeto
humano, formador da identidade do homem e da mulher, e de outra
alternativa de mundo. Portanto, necessitamos da Filosofia para ampliar
nossas concepcdes e subsidiar nossas a¢fes, fundamentando nossa pratica
no exercicio dialético. Nesse sentido, o reconhecimento da viabilidade da
filosofia no curriculo escolar, dependera, dentre outras condigdes, da

formacao dos professores, que é limitada e precaria na sua formacao inicial.

E importante lembrar que a atual geracdo de professores é resultado
de um modelo educacional tecnicista, que supervalorizou a memorizagao e
esqueceu a problematizacdo dos grandes temas do conhecimento em todas
as areas. Cabe lembrar com Demerval Saviani (1997), os principios da Lei

5692/71, que é a imagem de uma realidade politica capaz de uma auto-
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reproducéo indefinida, mediante o uso de alguns mecanismos de
dominacdo, entre eles a educacdo, lancando méo das categorias

“democracia restrita” e “democracia excludente”.

A primeira fase da referida lei se desenvolveu no quadro da
“democracia restrita”, embora circunscrito as elites, 0 jogo democratico se
deu de modo aberto, possibilitando uma crescente participacdo da
sociedade civil no processo politico. Tal regime implicou um “pacto de
dominacdo” entre diferentes setores sociais, nenhum dos quais se revelando
capaz isoladamente, de exercer a hegemonia sobre o conjunto da sociedade.
Em conseqiiéncia, apoiaram a estratégia da “conciliacdo”, dessa forma os
diferentes setores, através de concessfes mutuas, garantiam a continuidade
do sistema de dominacdo. O tal pacto previa a presenca politica da classe
trabalhadora como massa de manobra eleitoral, no entanto, vedada
compartilhar do “condominio do poder”. A situacdo persistiu até que as
pressdes populares dos setores ndo integradas no pacto exigiam a sua
transformacédo e a defesa dos interesses elitistas ficou insustentavel sem
alterar o préprio modelo. Assim surgiu a Reforma Universitaria e a
Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, que propds a universalizacdo do
ensino profissional ao nivel de 2° grau, em detrimento do ensino
secundario, que ficou restrito a elite, persistindo a discriminacdo aos

trabalhadores, mas conciliando os interesses elitistas.

A segunda fase da lei se apresentou no quadro da “democracia
excludente”, isto €, quando amplos setores da sociedade civil foram
excluidos do processo politico, diante do “autoritarismo desmobilizador”,
que atingiu tanto as camadas trabalhadoras como as elites dissidentes. E se

expressou através da adocéo e difusdo da ideologia tecnicista e do controle
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tecnocrético, cuja concepgdo era a educagdo como uma questdo técnica e
ndo politica. Como resultado, ocorreu o processo de desmobilizacdo
compulsoria da comunidade estudantil. Como consequiéncia, essa
legislacdo dificultou e continua ainda repercutindo na atuacdo do
profissional da educacdo. Torna-se complicado ensinar a pensar quando
ndo se descobriu pessoalmente a importancia dessa perspectiva, bem como
se torna dificil ensinar a importancia da problematizacdo da realidade, se
ndo se fez essa experiéncia. Embora, muitos esfor¢os tenham ocorrido
nesse periodo, inclusive fazendo parte dos movimentos sociais dos
educadores, referente a gestdo democratica a autonomia da escola e a
qualidade do ensino. Em decorréncia, evidencia-se a auséncia de
articulacdo no sistema educacional, comprometendo a acdo pedagogica e as
relacbes na comunidade escolar. Isso resulta numa agdo excludente e

fragmentada, descompromissada com a verdadeira formacéo dos sujeitos.

O desafio passa a ser de superacdo deste modelo tecnicista. Tendo
em vista que nédo se concebe a educacédo desarticulada de alguma forma de
pressuposicdo filoséfica, é conseqiente o reconhecimento e discusséo
desses fundamentos. Nessa perspectiva, acenamos para a possibilidade de
incluir prioritariamente na formacéo continuada dos educadores, para que,
no exercicio reflexivo e argumentativo, ela possa ser contemplada na
construcdo das propostas politico-pedagogicas das escolas e em suas
respectivas atividades. E nesse contexto de incertezas e conflitos que

surgiram as questoes que norteiam este trabalho.

A insercdo dessa proposta implica uma serie de mudancas na
educacdo, entre elas, a de alterar a base filosofica com que se pensa a

problematica educacional. A pesquisa emerge no intuito de provocar uma
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reflexdo sobre a contribuicdo da Filosofia as propostas de ensino. Essa
proposta pressupde que estamos habituados a ver, em nossa linguagem
cotidiana, as mais diversas imagens, porem sem fazer frutificar essas idéias,

em funcdo de um olhar distanciado e deslocado da realidade.

Diversos filésofos, de todos os tempos, ofereceram diferentes
Imagens de crianca que ndo podem passar despercebidas em funcéo de suas
complexidades, relevancias e implicacdes na educagdo. A infancia carece
de linguagem e também é sua condicdo de emergéncia, se constroi
intersubjetivamente e se constitui no interior de complexas praticas
discursivas e ndo-discursivas pela via da educacdo e da Filosofia que a
perpassam. Assim, a infancia como experiéncia constitutiva do ser humano
histdrico, esta sempre aprendendo na experiéncia da linguagem. Entretanto,
longe de ser uma fase a ser superada, a infancia encontra-se numa situacéo
a ser estabelecida, cuidada, nutrida, no sentido de uma imagem que se abre

para um novo porvir, ao inesperado, ao diferente.

Atraves do exercicio da leitura hermenéutica, ha o propdsito de se
analisar alguns momentos significativos referentes ao surgimento da
infancia e suas diferentes imagens, buscando o entendimento filosofico no
contexto global, sem deixar de perceber a especificidade do nosso pais.
Nesse sentido, a Filosofia no contexto educacional, propicia reflexdes para
a reconstrucéo do sentido da educacdo a partir de determinados referenciais
teoricos. Vislumbra interpretar através do trabalho pedagdgico, pela
participacdo dos sujeitos, que se traduz em condigOes e atividades que
permitam reconstruir constantemente o proprio conhecimento pelo
processo dialdgico. Para tal, a Filosofia possibilita o pensar critico mais

significativo. Quando adequadamente vivenciada, melhora os elementos
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reflexivos da educacgédo, concebe o interprete e seu objeto como momentos
do mesmo contexto, desse modo, o0s simbolos linguisticos, as

comunicacdes se propagam historicamente.

A Filosofia vem nos permitindo desvelar os paradigmas para a
educacdo, na transicdo para a sociedade poOs-moderna, diante das
necessidades emergentes na acdo pedagogica, com a mudanca da filosofia
da consciéncia para a filosofia da linguagem, em que se acentua o carater
dialdgico e comunicativo da razdo. Sao critérios que a Filosofia pbe a
disposicao da educacdo para reavaliar as suas préaticas e a formacéo cultural

vivenciadas com o intuito de reconstrui-las.

A estética passa entdo a ser parte desse processo de formacéo
interpretativa e transformadora da realidade, libertando os sujeitos da razéo
ideoldgica, o que requer uma perspectiva social da estetizacdo. “A palavra
estética significa ndo o sentido da arte, mas justamente os processos de
estetizacdo do mundo da vida” (Welsch, 1995, p. 12). Acredita-se, que a
Filosofia por imagens pode ressignificar o processo de inser¢do da
Filosofia nas escolas e redimensionar a dinamica da formacéo cultural,
renovando a discussao sobre seu ensino, a partir do referencial das imagens

estéticas utilizadas na linguagem.

O propésito desta pesquisa reside na tentativa de investigar pela
Filosofia das imagens o processo da escolarizagcdo e o papel dos
professores, tendo presente que a linguagem é uma forma de agir, uma
pratica concreta, que repercute nos seus desempenhos na vinculagdo do
conhecimento e poder. No atual contexto, as imagens se propdem como
canal de acesso ao conhecimento e secundariamente como recurso didatico,

e pela capacidade hermenéutica torna-se cada vez mais decisivas. Dessa
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forma, esclarecemos as imagens: de professor, de infancia, de formacéo,
presentes na proposta de Lipman, explicitando uma racionalidade
instrumental que se contrapde ao referencial de Habermas, a racionalidade

comunicativa.

O programa de Lipman ainda permanece numa visdo instrumental da
performance do professor, porque perpassa a idéia de uma proposta pronta,
ficando o mesmo preso a linha de montagem, ndo se envolvendo na
concepcdo do processo cultural. O programa ndo € aberto o suficiente para
essa insercéo, limitando a perspectiva da articulacdo do papel do professor
e da escolarizacdo. Por isso, que o trabalho prop6e uma alternativa a partir
da Filosofia das imagens, uma vez que na sociedade pos-moderna as

imagens adquiriram um carater de centralidade no &mbito da comunicacao.

Uma cultura estetizada seria sensivel para as diferencas e as
desqualificacGes do cotidiano promovendo a criticidade e a criatividade. O
esclarecimento reflexivo se alimenta da experiéncia estética que se da na
reflexdo filosofica. Reveste-se sob a forma de um processo educacional, no
qual se iluminam as contradicbes do real, passando a ser essencial a
construcéo de novos valores intersubjetivos, na busca de uma relagdo mais

harmoniosa e solidaria.

Este trabalho consta de quatro capitulos, cuja seqliéncia, tem a
intengdo de ampliar a compreensdo hermenéutica do tema deste ensaio, a
partir da problematizacdo das imagens, que vdo além das icono-visual,
pontuamos a imagem enquanto objeto de cognigdo presente no discurso.
Ao decodifica-la temos a possibilidade de desvelar seu potencial pelo viés
da arte e na estética, e reconstituir pedagogicamente a discussédo filosofica

na perspectiva da racionalidade comunicativa.
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No primeiro capitulo, é abordada a origem do Programa de Filosofia
para Criancas, de Matthew Lipman, as limitacbes e as imagens que
perpassam a proposta, problematizando-as numa perspectiva critica, a
partir de alguns elementos que consideramos significativos, como: 0s
conteddos, a metodologia e 0 material didatico. Enfatizamos a Comunidade
de Investigacdo e consideramos nesse cenario as imagens de tratamento
dispensado ao professor e ao aluno. O segundo capitulo, procura
contextualizar o0 momento em que se vive — a Pds-Modernidade, dando
énfase a transformacdo da imagem e reflete sobre as criancas e as questfes
filosoficas — suas imagens e suas implicacbes na educagdo, problema
filosofico implicito a essas imagens. No terceiro capitulo, contemplamos o
paradigma da Teoria do Agir Comunicativo de Jirgen Habermas, levando
em consideracdes as patologias da comunicacdo. Por fim, no quarto
capitulo, ha o proposito de um projeto de Filosofia das imagens na escola:
uma alternativa de filosofar com Criancas, isto é, nos atrevemos propor a
acdo comunicativa a imagem a ser construida no processo de formacéo, a
partir da racionalidade comunicativa, buscando outra opcdo de acdo
pedagogica do filosofar, inserindo a Filosofia no curriculo, repensando seu

ensino e sua didatica, no sentido de revitalizar a escola.



FILOSOFIA COM CRIANCAS

Filosofia para as Criancas, origem do Programa de Matthew Lipman

A tentativa de Matthew Lipman de Filosofia para as Criancas,
contempla o filosofar na escola, idéia que nos apropriamos por considera-la
significativa. No entanto, ao explicitar a ideia de Lipman, percebemos que
ela é valida, mas o como viabiliza-la necessita ser diferente. Nesse capitulo,
nos propomos a refletir o Programa de Filosofia para Criangas, as
limitagOes e as imagens que perpassam a proposta, problematizando-as
numa perspectiva critica, a partir de alguns elementos que consideramos
significativos, como: os conteddos, a metodologia e o material didatico.
Enfatizamos a Comunidade de Investigacdo e consideramos nesse cenario

as imagens de tratamento dispensado ao professor e ao aluno.

Com base na obra Filosofia para Criancas - A tentativa pioneira de
Matthew Lipman, organizada por Kohan e Wuensch, segundo palavras do
proprio Lipman, o Programa Filosofia para Criancas surgiu da experiéncia
profissional do autor, da sua inquietude, de observacbes e de
questionamentos que fazia diante da realidade de seus alunos
universitarios. Sera que eles raciocinavam melhor como resultado de
estudar a l6gica? Nao estariam seus habitos linglisticos e psicoldgicos ja

tdo firmemente estabelecidos que qualquer tipo de pratica ou instrucdo no
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raciocinio chegava tarde demais? Provavelmente, se ndo recebemos uma
boa educacdo, professores e estudantes, carregaremos da escola basica
idéias errbneas, que nos levardo a estropiar nossa educacdo posterior.
Lipman se deteve também na observacdo de um professor de criangas com
deficiéncias neuroldgicas, notou seu esforgo para ensina-las a ler. Percebeu
que as mais novas pareciam capazes de ler as palavras sem conseguir
compreender o sentido do paragrafo. Sugeriu alguns exercicios para tirar
inferéncias logicas, e o professor informou que tal pratica foi util. Isso
confirmou a hipdtese de que as criancas podiam aproveitar a instrucdo no

raciocinio, contanto que a recebessem em seu desenvolvimento.

O autor se deparou com novos desafios. Era possivel ajudar as
criangas a pensar com maior habilidade? Como conseguir que pensassem
bem? Com histdrias infantis, mas de que tipo? Certamente historias que
levassem a crianca a descobertas sem a interferéncia do adulto. Histdrias
em que as criancas formariam uma pequena comunidade de pesquisa, na
qual cada participante, pelo menos em alguma medida, interagisse na busca
cooperativa e na descoberta de modos mais efetivos de pensar. Que o
grupinho de criancas da historia servisse como referéncia para os alunos se
identificarem. Seria um retrato de criangas vivendo juntas de maneira

inteligente e respeitando-se mutuamente.

Para Lipman, o que deveria distinguir um personagem do outro ndo
deveria ser tanto 0 modo de ser como seu estilo de pensamento. Um seria
empirista, o outro intuitivo, um terceiro analitico, um quarto cético, etc,
embora nenhum estilo fosse apresentado como melhor ou pior do que o
outro. Por exemplo, o Ari, personagem da novela filosofica “Descoberta de

Ari dos Telles”, do Programa de Filosofia para as Criancas, deveria ser
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paciente e explorador, alternando entre o maravilhar-se, o perguntar-se e o
duvidar de si mesmo. O autor suspeitava que suas habituais confusdes e as
situacdes embaracgosas atrairiam a simpatia das criangas mais facilmente do

que faria as virtudes de um programa menos falivel.

Quanto a trama da historia, Lipman imaginava-a como um
paradigma de pesquisa em miniatura. As criancas descobrem uma regra
I6gica, a conversdo. Provam-na numa quantidade de oracOes diferentes e
funciona. Surge um contra-exemplo. Gera-se consternacao e desesperanca,
mas depois percebem que o principio pode ser estendido até abarcar o
contra-exemplo. Aparece a necessidade de validar. O episddio final do
capitulo oferece as criangas uma oportunidade para aplicar suas descobertas

em situagdes da vida real.

Nesse momento, Lipman compreendeu que era necessario nao um
episodio, mas uma novela, para que pudesse convencer, o tema do
descobrimento deveria ser ampliado e reforcado. E o principio do
raciocinio descoberto pelas criancas, deveria aparecer como relevante para

0s aspectos mais fundamentais e problematicos de suas vidas.

E preciso ver as criangas pequenas e a filosofia como aliadas
naturais, pois ambas comegcam com o assombro. Porém, so os fildsofos e os
artistas se comprometem sistematica e profissionalmente a perpetuar o
assombro, tdo caracteristico da experiéncia cotidiana da crianca. Nesse
sentido, Lipman inseriu as idéias da tradicdo filoséfica na novela, de tal
modo que as criancas pudessem ir além do assombro, refletir e discutir de
maneira significativa os aspectos metafisicos, cognoscitivos, estéticos e

éticos de sua experiéncia.
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Reportando-se a logica de Aristoteles, Lipman percebeu que essa
I6gica devia ser apresentada no livro de criancas, pois a mesma relaciona-
se primariamente com a linguagem, estd acompanhada de diferentes modos
de expressdo e inserida num veiculo literario apropriado. Para tal, como
pilar basico, Lipman optou pela conversdo, a partir da qual se constroi a
Iogica formal e cujas elaboracbes permitem entender a logica
proposicional, e também fornecer exemplos do uso da logica informal
(“boas razdes”). Mas a melhor maneira de ensinar as criangas a raciocinar é
examinar de perto e cuidadosamente os multiplos usos da linguagem e a

posterior discussdo de suas préprias observacdes e inferéncias.

Apbés a experimentacdo do livro com diferentes grupos, e
constatando o0s resultados positivos, o autor conclui que era preciso
filosofia para criangas como um programa de habilidade de pensamento e
de raciocino, certamente aceito pelos administradores escolares, o qual teria
receptividade das criangas. Mas encontraria professores competentes para

aplica-lo?

Lipman e sua equipe, predispostos ao dialogo e a preparacdo dos
professores, a medida que o tempo passava foram fazendo progressos.
Aprenderam a produzir materiais curriculares para os professores que
identificavam as idéias principais de cada capitulo e em seguida colocavam
esses conceitos em operacdo através de diversas atividades apropriadas a
seu uso em sala de aula. Assim construiram curriculos filosoficos para cada

classe, da educacdo infantil ao ensino médio.
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Limitagcbes do Programa de Filosofia para Criancas

Lipman parte do principio que a filosofia tornou-se uma disciplina
académica restrita aos universitarios, supondo que 0s mesmos “aprendam
filosofia ao invés de fazé-1a” (1990, p. 27). No entanto, ele distingue entre
“aprender” e “fazer” filosofia, esclarecendo que “fazer filosofia” néo

significa sua mera aplicacéo, mas trata-se de um “modo de vida”.

Aprender Filosofia é aprender a filosofar, tendo em vista que a
Filosofia € um conhecimento que tem por objeto a prépria atividade do
pensamento, isto €, a atividade humana pela qual se produzem idéias e

valores, os quais tém implicagdes na formacao das novas geragoes.

A Filosofia cultiva dois modos de pensamento: 0 pensamento
critico, sobre o que ja foi pensado e o criativo, sobre o0 que ainda nao foi
pensado. Desse modo, compreendemos a fungdo cultural da Filosofia, de
debrucar-se sobre os fundamentos educacionais, que revigoram a vida das
instituicdes sociais e dos individuos. Isto implica na afirmacdo de que 0s
seres humanos, porque sdo dotados de liberdade, buscam autonomia frente
ao meio natural, sendo a educacdo o caminho para a conquista de tal

harmonia.

Immanuel Kant, um dos mais influentes filésofos da modernidade,
em seu livro Pedagogia (1983), postula que 0 homem € a Unica criatura
que precisa ser educada, entendendo educar por cuidar da sua inféncia,
tanto para defendé-la do mau uso de sua liberdade instintiva quanto para
guiar e instrumentalizar o bom uso da liberdade, medido pelo beneficio que
vier a causar, frente ao mais razoavel e prudente, ao bem-estar em seu

modo de viver e conviver. Ele afirma também, que o homem €é o que a
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educacdo faz dele. Assim, abre-se a perspectiva de progresso da espécie
humana, uma nova sociabilidade. Toda a acéo racional esta orientada pela
vontade, tornando o conhecimento e a vida pratica inseparaveis da
eticidade. “Toda educacdo é uma arte, porque as disposi¢Bes naturais do

homem néo se desenvolvem por si mesmas” (Kant, 1983, p. 35).

O homem é resultado desse processo, &€ uma construcdo. Essa
construcdo pode ser mecanica, isto é, conforme as circunstancias e portanto
sujeita a muitos erros e pode também ser submetida a razdo, que informa
como devemos educar. Coerente com o0s principios que lhe déao
sustentacdo, a formacdo do sujeito depende do dominio de sua natureza
interior. O pensar é o principal enfoque filoséfico da educacgéo. Para tal, a
Filosofia se constitui em um conjunto de conhecimentos sobre as bases
para pensar a vida, de um modo valido e compativel com a autonomia. O
que requer do pensamento filosofico rigor, tanto na critica do que ele aceita
quanto ao que ele rejeita. Acreditamos que a realidade ndo é tal como

conhecemos, mas ha algo de desconhecido que devemos investigar.

O “Programa de Filosofia para Criangas” também conhecido por
“Educacdo para o Pensar” € uma proposta pedagogica idealizada pelo
filosofo norte-americano Matthew Lipman para ser implementada no
curriculo escolar, com a intencdo de suprir as deficiéncias da educacéo
quanto ao desenvolvimento da racionalidade das criangas. Segundo
Lipman, por racionalidade entende-se a capacidade de “pensar bem”,
coerente e logicamente, atingindo o “pensar excelente” ou pensar de ordem
superior” (1995, p. 77).

No Brasil, o Programa de Filosofia para Criancas surge em 1984, e

conta atualmente com o empenho de alguns centros de difusdo da proposta,
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responsaveis pela divulgacéo e implantacdo do programa de Lipman, com
apoio de varios centros regionais e com grande numero de adeptos,
inclusive algumas universidades. Parece-nos ser necessario pensar sobre
um programa que se expande, que ja foi traduzido total ou parcialmente em
mais de dez linguas e que tem experiéncias em mais de trinta paises dos
cinco continentes. Um programa que € visto com interesse por organismos
como UNESCO e UNICEF. Neste contexto, os significados que perpassam
estes dados precisam ser refletidos. Chama a atencdo que em nenhum pais
do mundo tantas criancas estejam praticando a filosofia, conforme a
proposta de Lipman, como no Brasil. Propomos a reflexdo desta pratica e

da ideia de filosofia para criangas.

O pressuposto fundamental do Programa é de que 0 ensino
convencional, por centrar-se na transmissdo de conhecimentos, na
autoridade do professor e na nocédo de aprendizagem como assimilacdo de
informacdes, ndo é capaz de promover o desenvolvimento da racionalidade.
Tornando-se necessario outro modelo pedagogico, a “educacdo para o
pensar”, no qual a educagdo seria um processo de investigacdo, € 0
professor participaria como orientador ou facilitador, despido de sua
infalibilidade (Lipman, 1995, p. 29).

O objetivo maior do programa € desenvolver nas criangas essa
racionalidade, mediante o cultivar e o fortalecer as “habilidades de
pensamento” ou “pensar bem”. Mas ha também outros objetivos implicitos,
de natureza politica, que influenciaram Lipman na intensdo pelo ensino de
Filosofia as criancas e aos jovens. Seu espanto pela revolta estudantil de
1968, que interpretou pela expressdo “parecia que o irracionalismo estava

difundido” (1990, p. 148), contribui para a sua proposta. Criou o respectivo
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programa paralelo ao de ensino, priorizando desenvolver satisfatoriamente
a racionalidade. Essa missdo confiada a Filosofia para as Criancas
objetivava habitué-las desde cedo, “os futuros cidaddos”, a adotar condutas
“racionais”, modelando os seus comportamentos sociais. Nesse sentido, o
objetivo da Filosofia para as Criancas consiste, por um lado, em aprimorar
e fortalecer a racionalidade na expectativa de desempenho cognitivo (por
um “pensar excelente” ou “pensar de ordem superior”) por outro lado, na
perspectiva de um desempenho social, mediante comportamentos

desejados.

Para concretizar esses objetivos, a metodologia proposta é a do
“didlogo investigativo” ou “didlogo filosofico” entre os estudantes sobre
“temas filosoficos” retirados das novelas filoséficas, elaboradas para o
programa (lbid, p. 150). Esses contetdos estdo diluidos aleatoriamente no
contexto das novelas e poderdo ser percebidos pelas criancas durante a
leitura. N@o ha rigor e sistematizacdo dos contetdos, ha uma abordagem
superficial dos mesmos. No entanto, Lipman ndo considera os conteudos
Importantes, mas 0 processo da discussdo, tendo em vista que os estudantes
podem se exercitar no emprego dos procedimentos ldgicos e dai aprimorar
suas habilidades cognitivas. Portanto, a sala de aula € convertida numa
“Comunidade de Investigacdo”, na qual todos podem expor suas opinides,
questionar, concordar ou discordar dos colegas, requerer argumentos mais
convincentes, debater os temas propostos, sem a preocupagdo de um
consenso. Nesse fato, o fundamento é o desenvolvimento das habilidades
relacionadas as capacidades lingtisticas. Para Lipman, “A discusséo [...]
aguca o raciocinio e as habilidades de investigacdo das criancas como

nenhuma outra coisa pode fazer” (lbid, p. 41). Afirma também “[...] ndo ha
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melhor maneira de estimular a habilidade de pensamento do que através do

dialogo disciplinado” (Ibid, p. 87).

Desse modo, o Programa de Filosofia para as Criancas de Matthew
Lipman, que se apresenta como alternativa para os problemas educacionais,
permite-se suscetivel a critica a partir de alguns elementos, os quais serdo
destacados provocativamente. Ao tornar secundario os conteddos no
programa, serd que Lipman ndo estaria mascarando a proposta pedagogica,
principalmente por se tratar do ensino de Filosofia, da aquisi¢cdo e
compreensdo de conceitos? A dimensdo politica subjacente ao programa,
a0 nosso ver, apresenta-se como um instrumento de hegemonia, tanto no
que se refere ao comportamento esperado dos estudantes como ao dos
professores. Tendo em vista, que 0s estudantes serdo motivados a pensar,
mas desde que ndo interfiram na “ordem” social, relativizando sua
aprendizagem, discutem, constatam, sem aprofundar o0s conceitos e
conseqlientemente sem mudancas de comportamento. Quanto aos
professores, por torna-los “uma peca na estrutura”, fragmentando seu
trabalho, pois eles sdo treinados para aplicar o material, sem que
compreendam a totalidade da proposta, excluindo-os da participacdo do
planejamento e elaboracdo da mesma, isso é responsabilidade dos

“especialistas”, descaracterizando a competéncia e o papel do professor.

No entanto, € significativo compreendermos e pensarmos esta
proposta atraves de alguns elementos. Na concepc¢do de Habermas (1990a)
a formacdo do sujeito € entdo reconstituida pela passagem da razdo
monolodgica para a intersubjetiva, retirada dos conteldos das praticas
sociais, refletida e mediada pela multiplicidade de linguagens presentes no

mundo globalizado. Ao nosso entender, o conhecimento é uma relacdo que
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se da no tempo humano, e o conhecimento emerge de cada ser humano,
essa verdade é uma construcdo cultural. Portanto, compreendemos a
Filosofia com as criangas, pois a Filosofia € um elemento que vem somar

no processo educativo.

Consideramos a proposta de Lipman, a Filosofia para as criancas,
centrada no ensino como reproducdo do conhecimento. Em funcéo disso,
serd utilizado apenas algumas de suas bases intelectuais, que estdo além de
um pensar contemplativo, a qual instiga a estudar os fundamentos de uma
idéia e a dialogar e refletir com ela. Pensamos reconstruir a proposta a
partir das necessidades da realidade vivenciada em nossas comunidades
escolares, com uma metodologia participativa, consequentemente um
processo mais democratico, voltado aos interesses e ao imaginario das
nossas criancas, que internamente vai se revelando e sendo exteriorizado.
Permitindo a elas apropriar-se da cultura e gradativamente desvenciliar-se
da alienacdo e agir democraticamente. E nos permite romper com a idéia de
um conhecimento pronto, de fora para dentro, para ser incorporado as
criancas, através de um material j& constituido. Para tal, buscamos refletir a
dimensdo da Filosofia para o pensar critico e autocritico, na qual
concebemos a educagdo como processo intersubjetivo, social e histérico,
que acontece em locais e épocas distintas, envolvendo valores, praticas e
concepgdes igualmente distintas conforme os diferentes grupos sociais.
Construindo nas escolas as praticas comunicativas, para restabelecer a

racionalidade.

Desse modo, ressaltamos a racionalidade comunicativa de
Habermas, “diretamente implicada no processo de vida social [...] O tecido

das a¢Bes comunicativas alimenta-se de recursos do mundo da vida e €, ao
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mesmo tempo o0 médium através do qual se reproduzem as formas de vidas
concretas” (1990a, p. 292). O que nos permite ressaltar a importancia da
educacdo orientada para o desenvolvimento da capacidade discursiva como
possibilidade de superar paradoxos e reafirmar a emancipagdo. E pela
linguagem que se amplia o conceito de democracia. O exercicio para a
democracia é um ato de consenso da populacdo e ndo um treinamento. O
reconhecimento de que os educandos poderdo tomar posicéo, e a postura de
ter direito a fala enquanto portador de linguagem, é o que torna possivel o
processo interativo porque coloca as pessoas numa rede de relagdes

mudando dessa forma o processo racional.

Segundo Matthew Lipman, aos filésofos e as criangas € comum a
capacidade de maravilhar-se com o mundo e a vida, além do fato, de que as
criancas desde que comecam a falar, j& conseguem expressar uma
sensibilidade para a justificacdo universal do que consideram justo, em
especial as regras que aprendem a respeitar, ao invés de simplesmente
obedecer. Lipman enfatiza que respeitar € mais que obedecer, pois respeitar
inclui sentimentos, o amor ao valor da universalidade das regras de justica.
Isso € 0 que leva as criancas a terem respeito por elas. Significa
compreender o principio de onde derivam, refletindo sobre as bases que as
sustentam. Por isso, a importancia de as criangas ativamente respeitarem as
regras e ndo apenas submeterem-se a elas. Além disso, as criancas Sao
capazes de explicar suas motivagdes quando incentivadas, permite que se
argumente a favor de uma sensibilidade filosofica, a qual agregaria o
maravilhar-se e uma propensdo a busca de maior abrangéncia e rigor na

producdo e manifestacdo de seu pensamento.
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Se a Filosofia comeca com o assombro, também se pode dizer que
surge com o dialogo reflexivo que enriquece e traz uma maior compreensao
das vivéncias. Pensamos que no processo de ensino e aprendizagem deve
haver interacdo, e 0 educador ou a educadora ndo pode deixar de
reconhecer o educando como sujeito. Sujeito este que tem uma historia,
uma utopia, que esta absorvido pela cultura, que carrega as marcas de uma
ideologia, mesmo que anseie por expectativas que ndo reafirmem os
valores j& consagrados na estrutura em que esta imerso. A reflexé@o
educacional serve de orientacdo no direcionamento critico e criativo, que
permite ao educador e ao educando construirem uma nova praxis de forma
autbnoma. Nesse sentido, a proposta de Filosofia para as Criangas,
organizada por Lipman, sugere uma reelaboragdo, que vai em busca de
respostas, de sentidos para transformar as praticas humanas. Caso
contrario, nos suscita muitos questionamentos, entre eles, se dessa forma a
Filosofia inserida na formacéo educacional basica conseguiria aprimorar a
dimensdo critica, criativa e ética do pensar? Ou simplesmente temos mais
uma “franquia” no mercado, o ensino de Filosofia, para que seja vivenciada
no curriculo apenas com a preocupacdo com o desenvolvimento intelectual

e emocional das criancas.

A Construcéo do Pensamento Critico e a Comunidade de Investigacao

A Comunidade de Investigacdo na sala de aula pode representar um
meio educacional que favorece o senso de comunidade, que é uma das
condi¢cOes para a participacdo ativa numa sociedade democratica. Lipman
entende a Comunidade de Investigacdo como 0 espaco conquistado para

pOr-se em grupo, cuja esséncia do trabalho é o dialogo, no qual a
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racionalidade pode ser desenvolvida através do cultivo das habilidades do
pensamento — habilidades de investigacdo, de raciocinio, de formacao de
conceitos e de traducdo. Nada substitui esse contato face a face, entre
educandos e educadores, em que sdo partilhadas idéias, tracados caminhos,
permutadas emocdes, que trazem para 0 convivio elementos que estdo no

mundo e que ndo podem ser desprezados, e sim compreendidos.

Segundo Lipman esses valores e procedimentos a serem
internalizados “representam as bases racionais da civilizacdo” cuja
assimilacdo por todos os individuos se faz necessaria para que haja uma
“socializacdo legitima” (1990, p. 68). O autor ainda esclarece que
“socializacdo significa a aquisicdo de comportamento caracteristico da boa
cidadania” (1990, p. 75). Nesse sentido, para Lipman, o modo melhor de
assegurar a assimilacdo desses valores “universais” pelas criancas €
fazendo com que as instituicbes de que elas participam os adotem em seu
funcionamento, de maneira que elas possam observa-los, vivencia-los,

imita-los e reproduzi-los em seus comportamentos.

No que se refere a escola, isso significa transformar a sala de aula
numa Comunidade de Investigacdo. Mas € preciso lembrar, que na
sociedade na qual esta inserida a escola, a sala de aula e a Comunidade de
Investigacdo, as relagdes sociais dominantes ndo sao s6 comunitarias, e sim
antagonicas. Desse modo, repetindo o que diz Marilena Chaui ao discutir a
relagdo entre educacdo e comunidade: A quem interessa o silenciamento
acerca dessas condi¢des? Ratificamos o questionamento: “O que esta sendo
silenciado quando se fala sobre comunidade numa sociedade de classes
onde as condicOes objetivas da vida comunitaria ndo podem existir?”

(1980, p. 30). Nesse sentido, a referida autora adverte “A falta de
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compreensdo, por parte dos alunos, referente ao carater de relagcdes sociais
de que participam, poderdo criar uma falsa expectativa de que a
convivéncia interpessoal da sala de aula pode ser generalizada para a
sociedade, sem que esta tenha sido transformada. E o resultado pode ser
frustrante” (Ibid, p. 33-34). Ainda ela nos chama a atencdo, ao se referir aos
efeitos negativos da dindmica do grupo podendo ocorrer indiferenca e
apatia, tendo em vista que, 0 “microcosmo” criado em sala de aula nédo
pode simplesmente se transformar em “macrocosmo social”. Isto gera o
despreparo nos alunos para enfrentar os conflitos reais, sempre que o
“modelo do grupo ndo puder ser aplicado” (Id. Ibid). Além de que ao
generalizar para o todo social as vivéncias da Comunidade de Investigacao
inverte a relacdo entre escola e sociedade, o que leva a crer que a escola é
que determina a sociedade, quando na verdade ocorre o contrério.
Entretanto, a escola pode contribuir para a supera¢do dos antagonismos de
classe, ao explicitar esses antagonismos instrumentalizados culturalmente,
priorizando o conhecimento, numa postura diferenciada ao Programa de

Lipman.

Ao minimizar a importancia do conhecimento, a educacéo nao esta a
servigo da cidadania. “Uma educacdo é de fato democratica quando fornece
aos alunos, isto é, aos agentes da pratica social, os instrumentos culturais,
0s conteudos significativos que Ihes permitirdo atuar com mais eficicia na
defesa de seus direitos e de seus interesses de cidaddo” (Saviani, 1985, p.
77). Para tal, a educacdo precisa estar inserida na pratica social global e
intervir como atividade mediadora para uma pratica pedagogica
democratica, possibilitando os instrumentos culturais aos agentes sociais

nos efeitos dessa interagdo. Desse modo, s6 se vivencia democracia por
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praticas pedagogicas vinculadas a pratica social global, e com uma relacéo
democratica entre professor e alunos, que se da ao se reconhecer que a
igualdade ndo existe no sentido das fungdes que cada um exerce no ponto
de partida do processo pedagogico, isto é, um detém o conhecimento e cria
mecanismos para que ocorra a aprendizagem, apesar de ambos poderem
aprender com essa interacdo. E ndo como quer nos fazer crer Lipman, com
a sua idéia de Comunidade de Investigacdo, bem como ao papel que atribui
ao professor em seu Programa, de monitorar os procedimentos l6gicos, mas

filosoficamente tornar-se um do grupo.

Discordamos em parte de Lipman, quanto ao professor se tornar mais
um no grupo, pois acreditamos que o educador precisa servir-se de
técnicas, estratégias e recursos para conversar com as criangas e para
intervir no sentido de manter e aprofundar a conversacdo, permitindo que
elas alcancem as caracteristicas de um dialogo filosofico. O educador ou
educadora precisa comprometer-se com 0 pensar critico e criativo,
analisando com seus educandos a qualidade daquilo que transita na nossa
realidade, separando o joio do trigo, e produzindo um conhecimento novo.
Também, espera-se dos educadores e educadoras uma atividade de
coordenador. Orientando para o cumprimento das regras estabelecidas,
como falar somente na hora que chegar a sua vez, escutar os outros, falar a
partir da colocacéo dos outros, aprofundar o assunto em pauta, etc. Para tal,
enfatizamos a reflexdo filosoéfica na acdo pedagdgica, problematizando a
formacéo cultural, as inter-relacdes e interagdes na comunidade escolar.
Por isso o filosofar fundamenta essa justificativa de reconstruir
comunicativamente as estruturas do mundo da vida e permite aos sujeitos

ganhos de aprendizagem, superando a condicdo existente. O filosofar na
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escola interage com as outras areas de ensino, proporcionando uma
compreensdo mais complexa do sistema como um todo, isto &, estimula a

interacdo entre as demais disciplinas sobre o objeto discutido.

No entanto, para Lipman, as disciplinas curriculares ndo devem ser
vistas como “areas de conteudo a ser aprendido”, mas como “linguagens
nas quais os estudantes devem aprender a pensar” (1990, p. 41), o que
ajudaria a reduzir o isolamento entre essas disciplinas e a superar a
fragmentacéo do curriculo. Diante disso, apontamos a postura de Snyders e
Saviani, que pensam na direcdo oposta de Lipman. Para Snyders, a
pedagogia é “antes de mais nada, uma reflexdo sobre os conteudos a
transmitir”. Quanto aos metodos, que sdo importantes, eles séo “como uma
consequéncia dos conteudos e ndo como uma causa primeira”. Portanto, o
essencial é “interrogarmo-nos sobre a relacdo entre cultura dos alunos e a
cultura escolar, e depois, interrogarmo-nos sobre os meios que os héo de
fazer passar de uma para a outra” (1984, p. 27). Saviani defende a
“prioridade de conteudos” significativos e relevantes, sem 0s quais “a
aprendizagem deixa de existir” e se transforma “num arremedo, numa
farsa” (1985, p. 59). Nesse sentido, ao tornar secundario os conteldos,
priorizando 0 metodo, serd que ndo estara comprometendo a proposta de
Lipman, particularmente por tratar-se de ensino de Filosofia? Mas, €
significativo lembrar que os filosofos encaram essa questdo com muita
polémica: Deve-se ensinar Filosofia, enquanto conteddo ou a filosofar,
enquanto método ou verdades? Essa é uma controvérsia séria no ensino de

Filosofia.

Na proposta Filosofia para as Criancas, Lipman ao propor 0s

manuais de instrucdo para os professores, que ndo tém formacdo em
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Filosofia, devem seguir “as receitas”, aplicarem, pois estdo inaptos para
conceber e planejar o trabalho. Ha nessa concepg¢do, uma aceitacdo tacita
da divisdo social do trabalho, aqui refletida no ambito da educacédo: de um
lado “o trabalho intelectual” daqueles que estdo credenciados para pensar
(conceber, planejar, tracar metas, definir o que, quando e como vai ser
ensinado). E de outro lado, “o trabalho manual” dos que ndo possuem a
mesma competéncia, limitados a executar as tarefas ja concebidas e
planejadas. Essa fragmentacédo do trabalho docente € demonstrada por Ildeu

Coelho, que afirma:

é a divisdo social do trabalho, manifestando-se
também na &rea da educacdo como “natural”,
“racional”. E a propria racionalidade capitalista, da
qual o taylorismo € a encarnagdo e a expressao, que,
em nome de uma crescente eficiéncia na execucao
das tarefas, de uma maior racionalizagéo do trabalho,
fragmenta o seu processo, separando radicalmente, de
um lado, os que sabem, planejam e decidem e do
outro, os que fazem, executam (1989, p. 32-33).

Entretanto, do educador se requer criatividade e um objetivo
educacional claro e estratégias para a construcdo do pensamento critico,
que tem na comunidade de investigacdo um recurso. Conforme o mesmo
autor, as consequiéncias dessa divisdo entre trabalho manual e intelectual,
que cria “dirigentes e dirigidos”, “competentes e incompetentes”,

“especialistas (técnicos) e ndo especialistas (simples professores)” séo:
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[...] uma degradacdo, uma proletarizacdo crescente da
forca do trabalho considerado n&o-especializada,
desqualificado ou semiqualificada. Expropriado de seu
saber proprio, o trabalhador perde também o controle
do processo de producédo, portanto, de sua atividade,
que passa a ser dirigida por outrem: temos aqui um dos
aspectos da alienacdo do trabalho. Surge, entdo, um
sistema hierarquico de autoridade em que a grande
maioria € submetida ao saber (leia-se poder) da minoria
(Ibid., p. 33)

Coelho adverte que a caracterizacdo dos educadores como “simples
professores”, em oposicdo aos “especialistas”, com a perspectiva de uma
producéo coletiva de saber. Para tal, educadores e educandos, precisam do
distanciamento da realidade e da reflexdo que pode ser obtida pelo contexto
com a tradicédo filosofica. Nesse sentido, a Filosofia extrapola a fronteira,
pensa as condicOes atuais de possibilidades existenciais e amplia as
justificativas valorativas do mundo em que estamos inseridos, permitindo-
nos rever as “certezas” da praxis educativa, investindo na racionalidade
comunicativa. Assim, permitindo ganhos de aprendizagem e remetendo a
uma pratica pedagogica cuja linguagem conduz ao pensamento critico,
comprometido com a forma como o poder e o significado séo utilizados na

construcéo e na organizacao do conhecimento.

No proximo capitulo, abordaremos a contextualizacdo do momento
em que vivemos, a partir de varios “olhares”, com énfase a concepcao de
Habermas, que aponta a linguagem como novo paradigma, dentro do qual
sdo reformulados os problemas filoséficos e descentra as formas
pedagogicas classicas, exigindo articulagbes dialogicas e democraticas com

sérias implicacOes para a educacéo.
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IMAGENS E QUESTOES FILOSOFICAS

Contextualizacdo do momento em que vivemos: a Pés-Modernidade

Na tentativa de interpretar imagens significativas, estabelecer
relacbes com 0 momento em que vivemos e com a acdo educativa, nos
reportamos a alguns autores, entre eles destacam-se Jean-Francgois Lyotard,
Jurgen Habermas, Theodor Adorno que nos auxiliam entender o atual
contexto e o caminho imagético. Essas metaforas desvelam sinais de um
novo tempo e a necessidade de repensar os produtos culturais na dimensao

discursiva.

O pbs-moderno e pos-modernidade sdo denominacdes filosoficas,
que ndo sdo sinbnimas e nem atingiram consensos, mas ai estdo utilizadas
para explicitar o momento em que vivemos. Desse modo, se faz necessario
uma distincéo entre eles. O pds-moderno € caracterizado por Lyotard nestes
termos “ndo é uma eépoca, mas antes um modo no pensamento, na
enunciacdo, na sensibilidade” (1993, p. 31). Nesse sentido, podemos
considerar o pés-moderno como um modo de pensar a cultura. A poés-
modernidade é encarada geralmente como resultante das mudancas nas

condic¢des da producdo industrial, tendo origem nas novas tecnologias de
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informacdo e da globalizagdo dos mercados, uma cultura distinta das

demais.

Conectados na pds-modernidade, constatamos que vivemos O
desvelamento de um periodo novo: a transitoriedade dos acontecimentos
histéricos e a expectativa de uma outra configuracdo de futuro — o
pensamento utopico, que segundo Habermas, “projeto de alternativas de
vida, que devem estar potencializadas no proprio processo historico” (1987,
p. 104). O pds-moderno ¢ uma tendéncia intelectual que compreende varias
e bem diferentes teorias filosoficas. Segundo afirma Lyotard,
“simplificando ao maximo, defino pés-moderno como incredulidade diante
de metanarrativas” (1988, p. 12). No entanto, parece que é a desconstrucao
da modernidade pela critica, no sentido que “desconstruir ndo € negar ou se
despedir, mas chamar em questéo e, talvez mais importantemente, abrir um
termo, como o sujeito, para uma nova utilizacdo e emprego para o qual ele
nédo havia sido utilizado” (Butler, 1992, p. 15).

O projeto da modernidade, pretensamente universal, visando a
emancipacdo de toda a humanidade, ndo tem conseguido ocultar seu
fracasso. A humanidade convive com uma grande perplexidade. Por um
lado, tenta sobrelevar, de alguma maneira, a complexidade gerada pelo
desenvolvimento da tecnociéncia, sem poder fugir, apesar de seus esforcos,
gerando um certo “mal-estar na cultura”. Por outro lado, grande parte da
humanidade encontra-se desprovida e luta para sobreviver, enfrentando
problemas de ordem primaria que se manifestam concreta e radicalmente: a

fome, a miséria, o desemprego e a marginalizacéo.

Frente a esta perplexidade instala-se uma indignacdo perante o

estabelecido, ja que aqueles que tém ocupado um lugar marginal ao longo
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da historia reclamam os seus direitos. Para alguns estudiosos as
possibilidades existentes, com vistas a mudancas na nova ordem mundial,
passam necessariamente pelo processo inicial de indignacdo. Segundo
Albrecht Wellmer (1988) “a indignacdo resultaria inicialmente numa
espécie de compromisso, ndo sé filosofico, mas também politico, com as
minorias tanto de ordem sexual como de ordem étnica ou cultural. Isso é
um compromisso ideoldgico com a alteridade, com os excluidos” (p. 97).
Nesse sentido, a critica a dominagdo, seja ela politica, econdémica ou
cultural, o respeito a diferenca, a reivindicacdo da alteridade, o direito a
dissentir diante da homogeneidade da cultura dominante, tém pontos em
comum com 0s pressupostos da Filosofia. Instaurar espacos de dialogo
filoséfico em que o poder ndo se concentre em alguns, mas circule
equitativamente entre os membros da comunidade, de forma horizontal e
ndo hierarquica, € pressuposto dos novos paradigmas desejoso da conta das
singularidades e das contradi¢cdes que tém emergido das discussdes sobre

as diferencas no mundo normatizado.

A possibilidade existente, frente ao esgotamento das energias de uma
sociedade do trabalho, desloca-se, de acordo com Habermas, para o
paradigma da sociedade da comunicacdo. Com a Teoria da Acéo
Comunicativa (1983), ele propde uma mudanca de paradigma que substitui
a filosofia da consciéncia por uma teoria da intersubjetividade
comunicativa, ou seja, uma reconstrucdo critica da modernidade, mas
consciente de suas patologias. Portanto, € a inclusdo de um novo conceito
de razdo que se diferencia totalmente da visao instrumental defendida pela
modernidade, em que o processo de relacdo dialdgica das pessoas

envolvidas em uma mesma situacdo, a razdo passa a ser implementada
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socialmente. A linguagem, entdo, € o novo paradigma dentro do qual sdo

reformulados os problemas filosoficos.

Esse reconhecimento descentra as formas pedagogicas classicas,
articulando-as como uma proposta essencialmente dialégica e democratica
na qual todos, sem exclusdes, podem participar filosofando, a partir da
linguagem vivenciada na sua comunidade de vida, contextualizada,
heterogénea e mutavel. Reafirma a necessidade do outro na construcéo de

significados compartilhados, da garantia da vez e voz.

A reflexdo e o didlogo propriamente filosoficos passam, seguindo o
pensamento de Lyotard (1988) “por discernir, respeitar e fazer respeitar 0s
diferentes pareceres, estabelecer a incomensurabilidade das exigéncias
transcendentais proprias das familias de proposicdes heterogéneas e
encontrar outras linguagens para exprimir 0 que nao se pode exprimir nas
linguagens hoje existentes” (p. 246). De acordo com essa argumentacao,
seria apropriado considerar a prética filoséfica em comunidade como uma
pratica discursiva de natureza performativa, isto €, a comunidade constroi
um mundo préprio a partir do entrecruzamento das palavras dos seus
integrantes. Consequentemente, a pluralidade de interpretacGes, ou seja, a
multiplicidade de mundos possiveis, constitui a trama linglistica da

filosofia entendida como atividade construtora de significados.

A linguagem, portanto, possui ndo s6 uma fungdo conceptual, mas
também axiologica; ela constitui em si mesma, a partir de seu
desdobramento, uma moldura de valor que a contém. Possibilita que as
palavras abram horizontes de interpretacdo para aqueles que as escutam,
apresentando-se como formas de discernimento e avaliagdo. Uma

comunidade aberta ao didlogo e a argumentacdo ¢ uma comunidade que
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expande, através da interlocucdo, a sua compreensao simbolica do mundo e
de si mesma em direcdo a novos horizontes de sentido que se abrem ao

abordar suas problematicas.

Segundo Habermas, a sociedade é vista sob a integracdo de duas
vertentes: 0 mundo sistémico e o mundo vivido. A primeira, trata dos
sistemas: econdmico, regido pelo dinheiro, e o politico, determinado pelo
poder. Nesse aspecto a razdo instrumental visa a gerar 0 maximo de
produtividade para assegurar a sobrevivéncia material dos homens na
sociedade. A linguagem universal é a do dinheiro, portanto, o didlogo ¢
excluido e o sistema funciona na base de imperativos automaticos. A razdo
instrumental acaba solapando as demais esferas da sociedade, passando a
“coloniza-las”. As outras esferas constituem a segunda vertente, isto €, 0
“mundo vivido” em que os atores, inseridos em situacdes concretas de vida,
passam a compreender a sociedade a partir do cotidiano e das experiéncias

vivenciadas.

Esse descompasso entre mundo da vida e mundo sistémico gera
desequilibrio. Cabe a raz&o comunicativa reorientar a razdo instrumental
para, entdo, fornecer elementos passiveis de assegurar a manutencdo e
organizacdo da sociedade. Isso € viavel gracas a abrangéncia e riqueza da
acdo comunicativa, que permite ao homem situar-se no mundo através do
relacionamento com a natureza, com as pessoas na sociedade e com a sua

propria interioridade.

Habermas acredita na possibilidade da fundamentacdo racional do
agir humano, ou seja, na possibilidade de identificar pressupostos
universais que possam orientar o pensar e o fazer do homem enguanto ser

histérico. Sua teoria da acdo comunicativa baseia-se no potencial do
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interagir comunicativo. Para tal, apbia-se no paradigma da linguagem, no
entendimento pelo viés das competéncias desenvolvidas pelo ser humano
de criar produtos simbdlicos. Para ele a racionalidade contém em si mesma,
um telos emancipador que torna possivel a manutencdo do poder
transformador da razdo. No telos da linguagem pragmatica, encontram-se
elementos para restabelecer o poder da razdo de normatizar e dar validade

ao agir humano.

Segundo a analise de Mc Carthy, em Habermas, “todo o agente que
atua comunicativamente tem que estabelecer, na execucdo de qualquer ato
de fala, pretensdes universais de validade e supor que tais pretensdes
podem desempenhar-se” (1995, p.323). As potencialidades e todas as
limitagOes da linguagem sdo dependentes desse mecanismo de atuacdo do

homem no mundo.

Com a perspectiva pragmatica do processo de construcdo do saber,
Habermas pretende recuperar, além da dimensao concreta do saber, isto €, a
situacdo real da racionalidade, o carater reconstrutivo dos saberes.
Conseqlientemente, reconstroi o potencial critico da racionalidade moderna
e fornece elementos para que se restabeleca a confianga na competéncia
dos individuos de construirem, pela comunicacdo, conhecimentos

verdadeiros, valores legitimaveis e manifestacdes subjetivas auténticas.

Habermas é convicto de que had um desenvolvimento progressivo da
aprendizagem humana, a modernidade e suas conquistas racionais
manifestam a realizacdo universalmente significativa da mesma. O carater
reconstrutivo dos saberes revela que a modernidade ainda tem potencial de
desenvolvimento, mas na perspectiva das evolucdes da racionalidade

humana. Nesse sentido, 0 conceito de evolucdo para Habermas se baseia no
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progresso da experiéncia da espécie humana em decorréncia da aquisicéo e
do aperfeicoamento de estruturas ou competéncias cognitivas, o que surge
da aprendizagem — da atividade assimiladora, e possibilita a constituicdo da
racionalidade, viavel pela linguagem, assumindo seu papel de constituidora

de todo e qualquer saber humano.

A razdo comunicativa é a instancia desimpedida de compreenséo,
uma vez que a realizacdo da compreensdo exige sempre de novo, um
processo cooperativo de interpretacdo e o reconhecimento intersubjetivo.
Enfatizamos que o projeto de emancipacdo habermasiano é o processo de
construcdo das condicBes necessarias do entendimento, no qual permeiam
sujeitos livres que interagem. Essas condi¢cOes precisam ser viabilizadas nas

atuais propostas educacionais.

A educacdo para o pensar ndo era plenamente contemplada no
sistema curricular moderno, no sentido de ndo ser percebida como um
conhecimento cientifico, relegando a Filosofia a uma matéria de opcéo,
porque alterava a logica tecnicista do curriculo. Isso acarretou na critica
pos-moderna ao considerar as diferentes formas culturais do conhecimento,
desacreditando das estruturas hierarquizadas dos saberes propostas no
curriculo, propondo repensa-lo na tentativa de viabilizar a inser¢do da

Filosofia, reconhecendo sua igualdade diante das demais areas de ensino.

Considerando que o objetivo dessa nova acdo pedagogica nas escolas
- inserir a Filosofia no curriculo - ¢é possibilidade de construir
comportamento filoséfico, por que ndo a partir da infancia? Uma vez que
as criancas tém uma forte propensdo para a expressao verbal, a forma
apropriada deve ser centrada na discussédo, em que o professor promove 0

debate entre as criangas e as encoraje a seguir a investigacdo. Nessa
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perspectiva, o papel do educador passa a ser o de coordenador das
discussdes, incentivador e provocador das investigacdes com os educandos.
Cabe, tambem a ele, cuidar para que os saberes da tradi¢do e da histéria do
pensamento sejam considerados. Essa postura quer indicar o compromisso
da instituicdo escolar e do professor em garantir 0 acesso aos saberes
elaborados socialmente e questiona-los, pois os conhecimentos instituidos
podem servir de instrumentos para o desenvolvimento, para a socializagao
e para 0 uso da cidadania democratica ou para a alienacdo e dominacéo.
Por isso mesmo, esses conteidos escolares precisam estar em sintonia com
as questdes sociais de cada momento historico, ressignificados. A
experiéncia do homem contemporaneo ndo pode ser compreendida fora de
suas relacdes com a imagem e a cultura do consumo. A fascinacdo estética
esta em toda parte, enfatizando as imagens mais do que as palavras criando

novas relagdes do sujeito com o desejo e 0 conhecimento.

No entanto, Habermas pGe em questdo o excesso de tecnologia, 0s
custos de uma integracdo prematura da arte e da vida. O que pode acarretar
a reducdo das pretensGes artisticas de autonomia, advertindo ainda, que
pode significar a degeneracdo da arte em uma cultura de massas
comercializadas, transformando-se numa contra cultura subversiva. Ele
estabelece claramente a limitacdo dessa possibilidade de arte concluindo

que:

siempre y cuando al arte de vanguardia no se le prive de
su contenido semantico y no comparta el destino de la
tradicion religiosa que tiene cada vez menos poder, este
intensificara la divergencia existente entre los valores
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sociocultural y aquellos exigidos por los sistemas
politicos y econdmico (Habermas, 1975, p. 86)

Nesse sentido, Habermas compara as posi¢cbes de Benjamin e
Adorno, e aponta uma estratégia a teoria da linguagem, apostando na agédo
comunicativa, com vistas a superar as teses pos-modernas, no aspecto de
fundamentar uma teoria que permita reconstruir relativamente os varios
contextos linguisticos. Tal teoria propicia a discussédo de uma base racional
para construir um saber da educacdo, questionando filosoficamente o
sentido cognitivo, ético e estético de seus procedimentos. Vale destacar que
a imagem é compreendida como um modo de narrativa que se identifica
intensamente com a experiéncia do homem atual, desencadeando novas
sensibilizacbes que devem ser exploradas criticamente por sua penetracdo
ilimitada na vida cotidiana. De relevancia e o papel da cultura da midia nos

mundos vitais dos jovens e a relagdo entre essa cultura e sua escolarizagéo.

Jurgen Habermas, filésofo contemporéaneo, herdeiro da Escola de
Frankfurt. Sua obra é a tentativa melhor fundada para esclarecer 0s
pressupostos epistemoldgicos subjacentes da teoria critica, isto é, a critica
ao positivismo e a reabilitacdo da “reflexdo” com uma categoria de
conhecimento valido, que d& aos agentes um tipo de conhecimento
produtor de esclarecimento e emancipacdo. Habermas continua publicando
regularmente, livros, ensaios e coletaneas de artigos, participando de varias
discussdes, sempre perseguindo uma reflexdo sobre as condigdes de um
dialogo livre de dominacdo. Ele emprega a expressdo “situacédo ideal de
fala” para se referir a uma situacdo de discussdo absolutamente isenta de

coercdo e sem limites, realizada entre agentes humanos livres e iguais, em
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que pese a forca do melhor argumento, sem a iluséo de que 0 mesmo possa
reter a Ultima palavra. Essa situacdo ideal de fala servird como critério
transcendental de verdade, liberdade e racionalidade. Espera-se que o efeito

de uma teoria critica bem sucedida seja a emancipacao e o esclarecimento.

Mutacdo ou Metamorfose das Imagens?

Atualmente, segundo Jameson (2001), experimenta-se um retorno
geral a estética, paradoxalmente no momento em que as exigéncias
transestéticas da arte moderna parecem ter sido totalmente desacreditadas.
Desse modo, circulam pela sociedade de consumo varios estilos e
amélgamas de tipos de arte incorporados nas novas tecnologias de
comunicacdo e cibernética, sobressaindo-se a cultura de massas & alta
cultura, fazendo rupturas e levantando davidas sobre analises tradicionais
da “especificidade” da estética, sobre a natureza da experiéncia artistica,
sobre a autonomia da obra como religido, além das areas praticas
cientificas, como se a natureza da recepcdo e do consumo, e talvez da
producdo da arte, tivesse passado por alguma mutacdo fundamental que

destronou os paradigmas até entdo vigentes.

Na Pds-Modernidade percebemos um modo novo de viver o
cotidiano. Refere-se a uma mutacdo dialética de um sistema capitalista ja
estabelecido. Logo, € o esboco de linhas narrativas internas, a descoberta
deste ou daquele enredo, determinado ao visual, ou da imagem que gera

resultados surpreendentes.

Diante da tecnologia cibernética, com o redespertar conceitual do

mercado e suas dinamicas, nos deparamos com a Filosofia em todas as suas
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formas académicas e disciplinares, e 0s textos classicos, textos ricos e
contraditorios com suas licbes sobre os problemas e antinomias da
representacdo. Agora sdo autoridades reinstaladas no curriculo, sob a
perspectiva do equipamento ideoldgico atual do alto capitalismo (contratos,
constituicdes, cidadania, sociedade civil) que abordam problemas e uma
situagdo sem relevancia para as sociedades modernas. Nesta oOtica,
Habermas diz que a revolugdo burguesa foi um “projeto inacabado”, o que
suscita a renovacao de discussdes sobre a modernidade, nos varios temas
filoséficos: o sujeito, a ética, as constituicdes, a responsabilidade individual
e a propria filosofia, que trazem a tona novas contradicbes e é esse 0
significado profundo de todos os renascimentos e “retornos”. A teoria do
Pds-modernismo tem um conceito particular adequado para resolver esse

dilema: o pastiche.

A cultura dominada pelo visual e pela imagem, a nocdo de
experiéncia estética ora se nos apresenta muito reduzida, ora muito ampla,
pois a mesma esta em todos os lugares, saturando a vida social e cotidiana.
Essa expansdo, que problematizou a nocdo-de-arte individual e tornou a
premissa de um julgamento estético duvidoso, repercute na crise da leitura
que centraliza nossas incertezas e 0s argumentos que elas geram. Nesse
sentido, 0 modernismo constitui o sentimento de que a estética s6 pode ser
realizada e concretizada quando ela é algo mais do que o simplesmente

estético.

Segundo Jameson (2001), a estética de Adorno pode ser vista por um
texto essencialmente “modernista”, com seus paradoxos e energias, em
torno das contradicOes entre a estética e seu fim historico, que ele ndo cessa

de exasperar. No entanto, Hegel combina os dois vetores, construindo uma
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estética cuja concepcdo de possibilidade era uma estrutura na qual se podia
vislumbrar o fim historico da propria estética — “fim da arte”. Essa nova
forma de estetica, situada além do sistema filosofico - essa estética que se
autocancela e se destréi, que, elevada a segunda poténcia luta consigo
mesma e com o0s limites de seus proprios conceitos, € vista
concomitantemente com o0 movimento moderno. Com o fim desse
movimento, aborda-se o papel da estética contemporanea que sera
precedida por uma investigacdo sobre as transformacbes da dimensdo
visual da cultura para posteriormente retornar aos antigos tipos de efeitos e
prazeres estéticos oriundo do cinema contemporaneo. E uma estranha e
transitoria terra de ninguém na qual uma antiga estética modernista, com
raizes no romance moderno, convive com novos contextos e pluralidade,

transitorios e mais pos-modernos.

A histdria da viséo e do visivel foi contada em inUmeras versoes, as
quais trazem contribuicdes relevantes para a vida contemporanea, que nos
levam a comentar, num primeiro momento, que ha diversas versdes para
concretizar ou representar um material que em si ndo é intrinsecamente
representavel. Num segundo momento, ha utilizacdo de novos conceitos
filosoficos ou teoricos, evidenciando-se a emergéncia de diferentes tipos de
percepcdo. Essas experiéncias refletem a necessidade de novas
formulacgdes, que depois de articuladas pela linguagem social passam a
existir no sentido histérico e podem ser apresentadas em trés partes. No
inicio era o olhar, que aparece como tema filosofico, dramaticamente, na
qual todos os conflitos séo de “intersubjetividade” ou de sentimento de
comunidade. A inovacdo do olhar de Sartre ao de Hegel refere-se a critica

da razdo dialética. Em Sartre, o tema do olhar € ligado a problematica da
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“coisificacdo”, tornar-se um objeto, a transformacéo do visivel — no objeto
do olhar. Ja no entendimento de Hegel, o olhar é reversivel: ao devolvé-lo,
procurou colocar o outro numa situacdo semelhante, € o meio de
coletivamente obtermos uma mudanca dialética. A razdo deve juntar os
fragmentos e reuni-los num todo para que o movimento do real lhe
configure significado. A razdo hegeliana que busca a unidade realiza-se na
historia, presente nos movimentos de continuidade e ruptura. Nesse
processo, os individuos se tornam conscientes da razdo, do espirito e da

eticidade que existe na praxis humana.

No primeiro momento, inumeras correntes politicas e estéticas
partem dessa formulagédo: uma nova politica da descolonizacéo e de raca e,
numa inversao retroativa, uma nova estética do corpo e sua carne visivel ou
pictorica em Merleau-Ponty. Nesse sentido, hd uma inversdo do modelo
Sartreano inicial do olhar. Nesse terceiro estagio, surge “a imagem, que é a
forma final da reificacdo da mercadoria” (Jameson, 2001, 117) impondo-se
em todo lugar, a0 mesmo tempo em que indica a origem tecnoldgica. E a
transformacdo em potencial cujas dimensdes podem ser lidas na propria

ambiglidade da palavra.

Os pos-modernistas enfatizam a abertura do espaco estético ao
contexto culturalizado, e atacam criticamente a autonomia da obra-de-arte e
a autonomia da estética, que persistiram no periodo moderno, servindo
como alicerce filosofico. Para tal, essa nova vida da sensa¢do pos-moderna
é evidéncia de uma renovacao da estética, uma ficcdo ou alusdo conceitual.
Esse empobrecimento da técnica procedimental explica em grande parte a
dimensionalidade plana imputada a arte de vanguarda. Adorno pensava que

a especificidade da arte moderna estava no confronto com a forma da
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mercadoria, no modo em que a arte resiste a forma da mercadoria enquanto
reapropria sua reificacdo essencial. Dessa forma, Compagnon questiona “a
doenca da arte moderna, de fato, sua maldicdo, ndo se encontra na
obrigacdo que ela sempre sentiu de colocar questdes estéticas em termos
culturais?” (lbid, p. 124). Nesse sentido, 0s seres humanos sdo seres
interpretativos, instituidores de sentido. A linguagem constitui os fatos e
ndo apenas 0s relata, os extremos de interpretacdo se sobressaem: a
proximidade excessiva e o distanciamento excessivo, ou seja, a arte atinge
uma autoconsciéncia sobre sua propria atividade e uma critica das
instituicbes que a sustentam. Mantém aberto um valo entre a existéncia e o
significado de um objeto. O significado surge ndo das coisas em si “a
realidade”, mas a partir dos jogos de linguagem e dos sistemas de

classificacdo nos quais as coisas sao inseridas.

Na atualidade, a tecnologia e a midia sé@o os verdadeiros portadores
da funcdo epistemoldgica: uma mutacdo na producdo cultural através da
qual formas tradicionais ddo lugar a experimentos envolvendo tipos
variados de midia, de modo que a fotografia, o filme e a televisdo penetram
a obra-de-arte visual e tendem a coloniza-la, gerando hibridos higt tech - de
todos os tipos, desde instalacbes até a arte em computador.
Consequientemente, conforme Paul Willis, o sujeito humano, exposto a um
bombardeio de até mil imagens por dia (a0 mesmo tempo em que sua vida
privada € totalmente observada e analisada, medida e enumerada em
bancos de dados), comeca a viver uma relacdo bastante diferente com o
espaco e 0 tempo, com a experiéncia existencial, da mesma forma como
com o consumo de cultura (Ibid, p. 125) . Portanto, o espaco social esta

saturado com a cultura da imagem, o espaco utopico da inversdo sartreana,
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as heterotopias foucaultianas daqueles sem classe e sem classificacdo, foi
penetrando e colonizando, o auténtico e o ndo-dito, completamente

traduzidos no visivel e no culturalmente familiar.

Os poés-modernistas enfatizam a abertura do espaco estético ao
contexto culturalizado, e atacam criticamente a “autonomia da obra-de-
arte” e a “autonomia da estética”, que persistiram no periodo moderno,
alicercando o saber filoséfico. Assim, a nova vida da sensacdo pos-
moderna é evidéncia de uma renovacdo da estética, uma ficcdo ou alusdo
conceitual. Nessa Otica, distinguimos entre a autenticidade de uma
producdo estética verdadeira, desde Baudelaire e Cézanne até Beckett e
Dubuffet, e aquela apropriacdo ndo auténtica da arte para outros propositos,
que serdo documentados pelos cinco momentos: “a supersticdo do novo, a
religido do futuro, a obsessdo teorica, o apelo a cultura de massas e a
paixao da subversdo” (Ibid, p. 120). Desse modo, a visdo pos-moderna tem
uma fungdo positiva: livrar a tradicdo moderna de seus motivos anti ou
transestéticos, purificad-la de tudo que seja protopolitico ou historico, ou
mesmo coletivo, voltando a producdo artistica para a atividade estética
desinteressada que uma certa tradi¢do burguesa lhe atribui. Além dos tracos
progressivos, seu populismo e sua democratizagdo pluralizaram seu
comprometimento com o étnico, com o plebeu e com o feminismo, seu
antiautoritarismo e antiburguesia. Em suma, o esboc¢o de todo um novo

esteticismo retorna a concepcdes tradicionais do belo.

A arte mais contemporanea, o expressionismo abstrato ou a arte pop
e suas ramificacdes ndo correspondem ao P6s-moderno, que para Malraux
sdo simplesmente assimilados ao paradigma moderno. Por essa via,

entende-se que esta em jogo a distin¢do entre culturas que afirmam a vida
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humana e aquelas que a negam, traindo um impulso niilista aparentemente
contra os principios humanistas do “museu imaginario”, que tem como
condicdo fundamental a fotografia como meio tecnoldgico, na
transformacdo da narrativa artistica do cinema. O surgimento e existéncia
dessa mudanca foram cruciais para a pratica e a teoria de Malraux “a
primeira caracteristica da arte moderna é nao contar uma historia” (2001, p.
98 apud Jameson). Também Malraux faz referéncia ao “absoluto” na
tentativa de desatar os varios nés, pois o absoluto é considerado como

confronto auténtico entre os seres humanos e sua propria finitude e morte.

Um esteticismo modernista paradigmatico necessariamente se
completa com uma dimensdo transestética. No raciocinio sobre o
“absoluto” de Malraux, € confirmada a afirmacdo de Adorno: “quando a
experiéncia da arte € meramente estética, essa experiéncia ndo é vivida
completamente nem sequer de maneira estética” (Idid, p. 99) e repreendida
a questdo dos retornos contemporaneos do estético que procuram purifica-
lo, erradicando o extra-estético das obras. No entanto, podemos assimilar a
nogdo do “absoluto” de Malraux a nocdo de sublime, tendo em vista que
sua funcéo era deslocar as formas meramente decorativas classificadas sob
a rubrica do belo e cujas propriedades sdo a preocupacao central da estética
e da producdo artistica tradicional. Nesse sentido, caracterizamos a estética
do PoOs-modernismo de modo geral, como o deslocamento da busca
modernista pelo sublime e sua substituicdo por praticas mais modestas e

decorativas nas quais a beleza sensorial é o centro do problema.

Quanto as conseqiiéncias visuais desse “retorno do estético” para a
producdo de imagens no cinema contemporaneo, vé-se que a atracdo do

belo e a ideologia do esteticismo, embora historicamente modificados,
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parecem ter um papel renovado. A partir da analise de cineastas de
diferentes locais, constata-se que a premissa ndo se vincula a influéncias
individuais, mas a mediacdo de uma situacdo comum, a qual os diretores
reagem de um modo ou de outro, vinculados a producdo cinematografica
globalizada, que é representada nos festivais internacionais ao difundir e
transmitir essa cultura. A separacdo entre forma e conteudo, implicita na
imitacdo de um quadro pré-existente, reconfirma e reforca as qualidades de
simulacro da cinematografia ao utilizar uma imagem aleatoria para

reconstruir “o mundo real” do qual é apenas uma simulacéo visual.

A sucessdo dessas imagens, que se emolduram através de sua
alternancia, criando-se mutuamente através de seu contraste, € na ldgica
formal profundamente estatica. Elas sobrecarregam o enredo, invertendo-o
e transformando a sequiéncia biografica de acbes e eventos num mero
pretexto para as imagens. Essa monotonia € sinal do afastamento da
historia, da qual o enredo classico se torna a alegoria. Até a sexualidade e a
violéncia - na cultura de massas, os alicerces de uma pornografia
essencialmente visual — sdo esvaziadas pelo olhar pictérico, fetichismo
estético dessa imensa monotonia. Também o preco pago pelo espectador,
como tipo de dedicacdo a arte e ao reaparecimento de uma verdadeira
religido da imagem da marginalidade contracultural, revela outro
suplemento da monotonia. Alem disso, ha 0s anacronismos magico-
realistas, que s&o as tecnologias de uma concepc¢do expandida pelas midias,
abrangendo o transporte e a comunicacdo, cristalizados densamente e
projetados no passado pictorico sob a forma de dispositivos mecanicos
diversos. Tudo isso séo objetos reveladores dos sintomas de um complexo

de impulsos, sinalizando as relagdes entre a estética e a tecnologia no pés-
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moderno e os lacos dialéticos entre essa concepcao do belo e a estrutura

tecnologica do alto capitalismo.

No entanto, a po6s-modernidade se caracteriza na area cultural pela
supressdo do que estd fora da cultura comercial, a absorcdo de todas as
formas de arte, alta e baixa, pelo processo de producdo de imagens. Hoje,
ela é a mercadoria e representa a logica da producdo de mercadorias. Toda
beleza estd na perspectiva do lucro e o apelo a ela apenas é uma trama habil
ideoldgica. Consequlientemente, 0 estatuto da arte se altera radicalmente,
mediante essas transformacdes, que nos permitem questionar. o que

realmente é arte e qual a sua funcdo social e politica?

Constatamos que 0 contexto nos leva a trama em que estamos
inseridos e a necessidade de discernir até onde vao os “limites” e a
*arrogancia” desse discurso narrativo, que manipula o ser humano, na sua
criticidade e criatividade, subjugando sua subjetividade. Portanto, convém
uma reflexdo critica sobre a formacdo educacional, para desvelar em que

tipo de imagem esse discurso obteve adeséo.

Em pesquisas desenvolvidas sobre a subjetividade em imagens,
dialogismo e alteridade na producdo do conhecimento contemporéneo, que
objetivam enfocar os modos de subjetividade frente as teorias da
globalizacdo, a cultura do consumo e ao contexto da experiéncia com as
imagens técnicas (fotografia, cinema, TV, video, outdoors, etc),
normalmente sdo analisadas essas implicacGes na experiéncia estética e nos
modos de producdo do conhecimento na contemporaneidade. Viabilizam
possibilidades novas de compreensdo dos efeitos da cultura da imagem,
fundamentadas nos estudos teoricos (Walter Benjamin, Adorno,

Horkheimer, Milkhail Bakhtin, Néstor Canclini, Beatriz Sarlo, Fredric
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Jameson, Jean Baudrillard, entre outros) e apresentam questdes relativas ao
desenvolvimento humano, integrando a dimensao estética e ético-filosofica
para a teoria e a pratica no campo da psicologia e da educacdo, 0s
pressupostos tedrico-metodologicos: Imagem e Subjetividade, e Imagem e

producéo do conhecimento.

A Imagem e a Subjetividade abordam a tensdo entre o real e o
imaginario na pés-modernidade, destacando o efeito da hiperestimulacéo, a
qual leva o sujeito a incapacidade de articular signos e imagens em
seqliéncias narrativas. Nesse enfoque, a imagem ¢é vista sob o angulo da
significacdo. J& a Imagem e producdo de conhecimento fazem referéncia a
constituicdo histdrico-cultural das subjetividades contemporaneas, a partir
das condicdes especificas engendradas pela cultura da imagem,

visualizando a producdo de uma politica cultural do uso da imagem.

Na perspectiva de definir os limites e as possibilidades da abordagem
estética nas ciéncias humanas, para desencadear formas singulares de
criacdo e de intervencdo critica na realidade, os educadores precisam
romper com 0s metodos pedagogicos imbricados ao mercado total,
buscando alternativas que desvelem a concepcdo de subjetivacdo na
contemporaneidade. Nesse sentido, € necessaria a utilizacdo de
mecanismos para que oS sujeitos possam se relacionar com a imagem,
fomentando uma postura critica, permitindo-lhes perceber os efeitos da
cultura da imagem, saindo da passividade ou da “intoxicacdo” que ela
impbe. Assim, € interessante analisar o processo da sua producdo, a
maneira como provoca significacdes e interpretacbes no sujeito que a
produz ou reconhece. Portanto, entre “o l0gico e o dialdgico se estabelece a

tensé@o de base geradora do conhecimento” (Adorno, 1995).



53

Entendemos que o sujeito, na sua relacdo alteritaria com o mundo
fisico e social, participa na producdo de signos que nédo cessam de evoluir,
transformando-se a si proprio e a cultura da sua época. Percebemos que
tanto a crianga como o adulto, na sua relagdo com a imagem, apresentam
importantes fontes de investigacdo. Nesse contexto, a publicidade tem um
discurso que vai além de induzir ao consumo, reduz a modos de ser e viver,

0 que é reproduzido em suas imagens.

Essa reflexdo reafirma a producdo de uma politica cultural do uso da
imagem. A atividade de produzi-la pode apresentar possibilidades de
resgatar a identidade social e cultural, a ressignificacdo do conhecimento de
si e do mundo, sensibilizando a observacdo, o poder de decisdo, a
criatividade. Com o dominio da linguagem e da técnica audiovisual, a
discussdo sobre o uso da midia, o poder de leitura e producdo de imagens
permitem ao sujeito pensar na sua vida e de sua comunidade, assumindo
seu discurso atraves de imagens propostas por ele. Nossas subjetividades
podem produzir cultura significativa a partir de nossas experiéncias
cotidianas intersubjetivas, reinventando e narrando praticas culturais,
erigindo uma historicidade. Assim, a Filosofia agiria como intérprete,

recolocaria a racionalidade do discurso que tem a pretensao de resguardar.

Em suma, torna-se vidvel que na acdo pedagogica os profissionais da
educacdo e demais areas usem como estratégia a interdisciplinaridade
metodologica de producdo de conhecimento nas ciéncias humanas,
intercambiando diversas possibilidades de percepcdo e compreensdo de um
mesmo acontecimento ou imagem. Em outras palavras, realizando uma
outra leitura das imagens, revendo os seus conceitos e valores, buscando o

entendimento com 0s sujeitos participes desse processo. Viabilizando uma
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educacdo aberta ao novo e ao imprevisivel, vistos na interpretacdo do
educador e do educando, no sentido de faze-los “afinar” olhos e ouvidos, e

deixar funcionar plenamente a sensibilidade.

As Criancas e as Questdes Filosoficas — suas Imagens

Esperamos que este trabalho, apesar de suas limitacGes, seja uma
contribuicdo significativa para aprofundar reflexdes e a analise critica da
conjuntura atual da educacéo infantil, da que temos e da que queremos, 0S
paradigmas que norteiam as implicacdes politicas e sociais de investir ou
ndo na infancia e as suas respectivas consequéncias. Esses paradigmas nos
apontam que a infancia hoje é o resultado de uma construcdo historica e
social, operada por forgas sociais, culturais, politicas e econémicas. O
conceito de crianga como espaco de inocéncia, protegido do trabalho
destinado aos adultos e adquirindo os conhecimentos necessarios para a
vida através principalmente da familia ou escola, é recente. Philippe Aries
(1988), no seu trabalho, enfoca que o entendimento do conceito de infancia
mudou radicalmente nas ultimas décadas. Afirma que, antes da ldade
Média, ndo se falava de infancia pelo fato de ela ndo existir, pois ndo se
tratava de uma preocupacéo cultural, constituindo-se simplesmente numa
breve fase de dependéncia, ultrapassada rapidamente, chamando bem
pouco a atencgdo. Passava-se de crianca muito pequena a adulto jovem, sem
passar pelas véarias etapas. A passagem da crianca pela familia e pela
sociedade era demasiado breve e insignificante para que houvesse tempo e

motivos para a infancia se gravar na memoria e afetar a sensibilidade.
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As préaticas de educacdo e cuidados das criancas deslocam-se de
acdes moldadas por grupos familiares, privados, singulares, heterogéneos e
locais para sistemas modernos, homogéneos, publicos e globais. A
modernidade difere de todas as formas até entdo vivenciadas, uma vez que
seu dinamismo desconsidera 0s usos e costumes tradicionais, substituindo-
0s por uma nova ordem social, pelas organizacdes mais amplas e

impessoais, quebrando o marco protetor da pequena comunidade.

“Néao se trata de mera transformacdo externa; a modernidade, ao
alterar de maneira radical a natureza da vida social cotidiana, afetou
também os aspectos mais pessoais da experiéncia humana” (Giddens, 1999,
p. 50). Sabe-se que as institui¢des sociais ndo estdo desvinculadas da vida
dos sujeitos e fazem parte da estruturacao subjetiva de todos aqueles que a
elas estdo ligados. O saber e 0 conhecimento especializados, divulgados
através das instituicdes sociais, interferem nos modos de percepcdo e de
participacdo no mundo. Para compreender como e por que a infancia e a
educacdo das criancas foram rotinizadas e institucionalizadas durante a
modernidade, é necessario conhecer os motivos pelos quais a infancia
passou a ser uma etapa da vida humana diferenciada e, posteriormente,
verificar por que foram fundadas as instituicbes de atendimento a essa

populacao.

Ao refletirmos sobre Infancia e Pensamento, constatamos que a

D

infancia ¢ uma idade profundamente diferente a ser respeitada,
relativamente uma idéia nova, emergiu no século XVIII, com o
individualismo burgués no Ocidente e os seus ideais de felicidade e
emancipacdo, marcados pelo livro O Emilio, de Jean-Jacques Rosseau, que

transforma a pratica pedagogica de parte significativa da elite esclarecida.
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Considerando a relagéo do pensamento com a infancia, em particular
do pensamento filosofico, sdo destacados os fatores que levam a uma
representacdo paradoxal da infancia, cujos principais momentos sdo uma
certa concepcgao de natureza e uma certa concepcao de razao, ora confiantes
na pureza e no poder da razdo, e ora na desconfianca do erro ou pecado.
Questionar a nocdo de infancia é salutar, pois nos faz lembrar infancia
como o que ha de mais verdadeiro no pensamento humano, a incompletude,
a invencdo do possivel, a eclosdo. “O monstro dos filésofos é a infancia.
Ela também é sua camplice, A crianca lhes diz que o espirito ndo é (um)

dado. Mas que ele é (um) possivel” (Lyotard apud Gagnebin, 1997, p. 170).

Segundo Gagnebin (1997), a reflexdo filosofica e a pedagogica
surgem juntas em torno da Paidéia, que se constitui no primeiro sistema
filosofico, o pensamento de Platdo. Tal reflexdo nos diz que a infancia é um
mal necessario, uma condi¢do proxima do estado animalesco e primitivo.
Sendo as criangas seres privados de razdo, elas devem ser corrigidas nas
suas tendéncias selvagens, irrefletidas, egoistas, que ameagam a construcéo
consensual da cidade humana gracas a edificacdo racional, o que pressupde
o0 sacrificio das paixdes imediatas e destrutivas. Reconhece também que
nédo serve de nada querer encher as criangas de ensinamentos, de regras, de
normas, de contetdos, mas que a verdadeira educacdo consiste muito mais
num preparo adequado de suas almas para que nelas, por impulso préprio e
natural, possa crescer e se desenvolver a inteligéncia de cada crianga, no

respeito ao ritmo e interesses proprios de cada uma delas em particular.

Platdo critica a educacédo tradicional baseada no aprendizado de
conteldos externos e determina a justa Paidéia como um movimento

interior a prépria alma. Propde a educacdo como um amoroso ajudar das
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faculdades naturais de cada crianga para que cresca na boa direcao.
Contempla a infancia ndo apenas numa certa idade, mas como parte do
processo de desenvolvimento do ser humano, tendo em vista as
possibilidades da linguagem e da razéo, ausentes naquela fase, as quais sao

caracteristicas essencialmente da espeécie.

A crianca evidencia a propria natureza humana, um ser em
construgdo, no qual ndo ha ainda voz da razdo. E um terreno propicio ao
erro, ao preconceito, a ingenuidade e todos esses vicios do pensamento dos
quais devemos nos libertar, e que o convivio com 0s outros (pais, amigos,
professores, pensadores) podem nos desenvolver, provocar esclarecimento

ou confusao.

Como Platdo, Descartes reivindica o direito de criticar a tradicdo e 0
direito a independéncia da racionalidade, o que implica uma reforma da
educacdo. Eles s0 querem salvar da infancia o brotar de uma razédo
balbuciante, que muitas vezes € sufocado pelo acimulo de informacdes e
que a educacao tradicional geralmente ndo percebe. Ja Kant diz que, ao nos
livrarmos da infancia, tornamo-nos adultos, sem medo de usarmos nosso
entendimento, sem medo de sermos independentes, autbnomos e de sair da

menoridade.

No nosso contexto, ressaltamos a valorizagdo rousseauniana ndo so
da natureza (contra os artificios da cultura), mas também da linguagem
sem palavras, dos sentimentos contra as armadilhas da linguagem mais
elaborada. Em termos pedagogicos, 0s papéis se transformaram
radicalmente. Em vez de corrigir a natureza infantil e de querer o mais
rapidamente possivel, torna-la adulta, ao educador ¢ interessante, tal como

0 de Emilio, escutar com atencéo a voz da natureza na criancga, ajudar seu
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desenvolvimento harmonioso, oriundo da maturacdo natural das faculdades
infantis, e ndo subordina-la as convencdes sociais. Segundo Jeanne Marie

Gagnebin, do seu texto Infancia e Pensamento,

[...] aceitemos como maxima incontestavel que 0s
primeiros movimentos da natureza sao sempre retos:
ndo ha nenhuma perversidade originaria no coracao
humano. N&o se encontra nele nenhum vicio do qual
ndo se possa dizer como e porque caminho penetrou
ali. A Unica paix&o natural ao homem é o amor de si
Mesmo ou amor-proprio, que a razao, possa nascer,
importa, portanto, que uma crianga ndo faca nada
porque é vista ou ouvida, numa palavra, nada em
relacdo aos outros, mas somente aquilo que a
natureza lhe pede e entdo ndo fara nada sendo o bem
(Rousseau, apud Gagnebin, 1997, p. 178).

Dialogando com Rousseau, langamos as seguintes perguntas: se for
proprio da espécie o desenvolvimento do ser humano no convivio com o
outro, e este outro representa toda a estrutura histdrica, social, cultural,
econdmica, como exclui-la deste contexto? Que consequéncias trardo o
olhar do outro sobre a crianca e principalmente dela sobre o outro? Néo é
mais viavel assegurar na infancia o lugar privilegiado de uma felicidade e
de uma proximidade da natureza, que o adulto tem de reconhecer e
defender, reencontrando fundamentos intimos de si mesmo, ou seja, a

inocéncia da infancia ndo seria a garantia da transparéncia interior?

Benjamin enfatiza que o interessante € tentar elaborar uma certa
experiéncia com a infancia. Afirma que ela nos remete sempre a reflexdo

do adulto. Ao lembrar do passado, ndo o recorda tal como realmente foi,
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mas, através do prisma do presente projetado sobre ele descobre na infancia
signos perdidos, sinais decifraveis no presente, caminhos e sendas que lhe
possibilitam retomar apelos aos quais precisa responder, pois foram pistas
abandonadas, trilhas ndo percorridas. Nesse sentido, a lembranca da
infancia ndo é idealizacdo, mas realizacdo do possivel esquecido ou
recalcado. A experiéncia da infancia € a experiéncia daquilo que poderia ter
sido diferente, enfim a releitura critica do presente da vida adulta. Noutra
dimensdo dessa experiéncia critica da infancia, Benjamin ndo ressalta a
ingenuidade ou a inocéncia infantis, mas a inabilidade, a desorientacdo, a

falta de desenvoltura da crianca em oposicao a “seguranc¢a” do adulto.

Essa incapacidade infantil é preciosa, porque contém a experiéncia
essencial do homem e do seu desajustamento em relagdo ao mundo, da sua
inseguranca, enfim, da sua soberania. Essa fraqueza infantil aponta ao
adulto, verdades que ele ndo queria mais ouvir: verdade politica de
presenca constante dos pequenos e dos humilhados, que a crianca percebe

por ser outro seu campo de percepcao e que os adultos ndo véem mais.

A incapacidade infantil de entender direito certas palavras ou
manusear certos objetos também recorda que, fundamentalmente, nem 0s
objetos nem as palavras estdo para ser manipulados, que nos escapam, nos
questionam, que sdo instrumentos, e nos decidimos quando e como usa-los.
Para enfatizar esse pensamento, lembramos Giorgio Agambem, “indicando
que a infancia esta aquém das palavras, a0 mesmo tempo sem palavras,
sem linguagem, em condicao de possibilidade de eclosdo” (apud Gagnebin
1997, p. 182). Portanto, cabe a educacdo/formacdo realizar essa
potencialidade e transformar essas criancas em homens dotados de

linguagem, isto &, capazes de pensar e agir racionalmente. Ainda, atribuir a
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infancia o desvelar de que ela ndo é a humanidade completa e acabada,
porgue ela nos indica o que ha de mais verdadeiro no pensamento humano:

saber sua incompletude.

A partir do fim do século XVII, ocorreram mudancas consideraveis
na “sociabilidade”, isto é, nas relagdes de convivéncia da criangca com as
comunidades tradicionais. Podemos observa-las a partir de duas abordagens
diferentes. Na primeira, a escola substituiu o aprendizado como meio de
educacdo, quer isto dizer que a crianca deixou de se misturar com 0s
adultos e de aprender a viver no contato direto com eles. A segunda
abordagem: a familia passou a ser aquilo que antes ndo era: um lugar de
afeicdo necessaria entre os esposos e entre pais e filhos. Esta afeicdo
exprime-se através da importancia agora atribuida a educacdo. Nesta
perspectiva, ndo se trata apenas de estabelecer os filhos em funcéo da honra
e da fortuna, os pais interessavam-se pelos estudos dos filhos e

acompanhavam-nos com uma solicitude corrente nos séculos XIX e XX.

A familia comeca entéo a organizar-se em torno da criancga, a dar-lhe
uma importancia que a faz sair do seu antigo anonimato, ndo sendo
possivel perdé-la e substitui-la sem grande desgosto. Também se observa
que passa a ser considerado conveniente limitar o namero de filhos para
melhor cuidar deles. Ndo é de admirar que essa revolugdo escolar e
sentimental tenha, a longo prazo, ocorrido uma reducdo voluntaria dos
nascimentos, observavel a partir do século XVIIl. Como conseqiiéncia de
tudo isso, teremos a polarizacdo da vida social do século XIX em torno da

familia e da profissdo, e o desaparecimento da antiga “sociabilidade”.

Para a sociedade européia ocidental, o inicio da modernidade foi um

momento de contato com a alteridade. Ha a descoberta externa de um Novo
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Mundo e a descoberta interna das criangas. A tecnologia das grandes
navegacdes apontou para a descoberta do diferente e, juntamente com ele,
constituiu a crenca acelerada da superioridade dos iguais. J& o processo da
construcdo da infancia fez o trajeto inverso, pois tentou transformar iguais
em diferentes, isto €, passar da idéia das criancas como miniaturas de
adultos para a construcdo de um outro, diferente do adulto. Em ambos os
processos, estdo pressupostos da cultura dominante, o debate entre o eu e 0

outro, e a alteridade.

Os *“outros” recém-descobertos foram denominados de béarbaros.
Essa palavra provém da antiguidade classica, uma vez que 0S gregos
denominavam barbardi os balbuciantes ou todos aqueles que ndo sabiam
falar a sua lingua. E, como os que balbuciam sdo os que ndo tém fala
(infans), barbar6i € uma palavra que serve para denominar tanto 0s

estrangeiros como também as criancas.

Para 0s gQregos, essa incapacidade revelava
predominantemente em qualquer pessoa ou raca uma
condicdo humana negativa, porque a linguagem era um
instrumento da razdo. Dizer que certas pessoas nao
sabiam falar grego era equivalente a dizer que nao
tinham a faculdade da razdo e ndo podiam atuar segundo
a logica; que seu desenvolvimento intelectual era pobre
e incapaz de dominar a razaol[...] (Sardar apud Barbosa,
2000, p. 98).

E interessante nos reportamos ao Brasil e percebermos pelas
pesquisas até entdo desenvolvidas (Silva, 2000), especialmente as que

nesse momento nos servem de referéncia, as formas como as diferentes
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culturas tratam a crianca no decorrer da historia. Antes da chegada dos
Portugueses, as criangas viviam nesta terra participando dos ritos e
atividades de sua comunidade. Algumas tribos guerreavam entre si, mas as
criangas que nasciam saudaveis eram consideradas sagradas. Ninguém
podia trata-las com maldade. Posteriormente, aproximadamente pelo ano
1680, nas redugdes dos Sete Povos das MissOes, havia o “Cotiguagus”,
ambiente que acolhia as criancas Orfds e as vilvas, e a comunidade se
responsabilizava pela educacgéo e as suas necessidades. Nesta época, para 0
homem branco, na visdo pedagogica, as criancas eram consideradas como
“um papel em branco onde se deve inscrever” o que o0s adultos

consideravam correto.

Durante a escraviddo, as criangas negras eram consideradas como
bichinhos de estimacdo. Podiam viver na casa grande, engatinhando sobre
tapetes e brincando com as criancas brancas. Quando cresciam, eram
levadas para a senzala como escravos. Ficavam ali até a adolescéncia e,
entdo, eram vendidas. Ser crianca também era algo dificil até para as
nobres, eram obrigadas a se vestir e a viver como adultas. A familia real
portuguesa, considerando nossos valores hoje, teve postura cruel com as
suas criancas. Um exemplo disto foi Carlota Joaquina, mae de D. Pedro I,

que foi obrigada a se casar com D. Jodo VI aos dez anos de idade.

Do Brasil Col6nia até o final do Império, as politicas sociais voltadas
para a infancia, seguiram sempre 0s passos econémicos e politicos do pais,
a assisténcia social é puramente caritativa. Com a Republica, ela assume
um viés politico, passa a ter importancia na formacdo da nacdo. A crianca

era vista como um ser flexivel e facil de ser moldado, pronto para ser
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trabalhado como o barro. Ela transformaria o Brasil em uma nagdo culta,

moderna e civilizada para os padrdes da modernidade.

Posteriormente, no século XX, conforme a legislacdo vigente,
considerava-se a infancia de duas maneiras. Criancas eram os filhos e as
filhas das familias que estavam em situacéo regular, ou seja, que possuiam
tudo 0 que se precisavam para viver; e menores eram os filhos e as filhas
das familias que viviam na pobreza, que ficavam sozinhos porque o0s pais
trabalhavam, ou que iam para a rua por causa da violéncia em suas casas.
Para a infancia pobre, restava o caminho da submissdo. Educé-la
significava manté-la afastada das elites. Entdo, resolveram o problema
criando as instituicbes fechadas, tipo orfanato. As criancas e 0s
adolescentes eram trancados nestes lugares, isolados de sua familia e da
sociedade. Assim, as criancas ficavam mais “tranqiilas, limpas e
organizadas”. Essas instituicbes fechadas atendiam “os menores” através

do castigo fisico e da tortura mental.

A partir de 1980, iniciou-se um amplo movimento entre as pessoas
que trabalhavam com as criangas e os adolescentes, principalmente com os
meninos e meninas de rua. Foram realizadas diversas manifestactes e
dendncias publicas sobre o tratamento que as criangas e os adolescentes
recebiam. Destacamos a acdo da igreja através da Campanha da
Fraternidade, promovida pela CNBB e, no contexto artistico, o filme

Pixote.

Pela primeira vez, no Brasil, a forma como o mundo adulto tratava a
crianca e o adolescente tornou-se assunto publico, do dia-a-dia. Esse debate
resultou no artigo 227 da Constituicdo Federal, que apresenta a crianga e 0

adolescente como cidadaos e sujeitos de direitos. Apds surgiu o Estatuto da
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Crianca e do Adolescente, 0 qual prega transformacfes que, na visao de
Konzen (1999, p. 7) ndo sdo faceis, porque exigem uma mudanca de
pensamento e de atitude de toda a sociedade. Atualmente, hd um
descompasso entre o que a lei determina e o que € praticado, havendo uma
resisténcia nos organismos publicos e mesmo nos que ndo sédo publicos. Ha
resisténcias culturais. Parece-nos que estamos num impasse: temos uma lei
que garante direitos, mas temos uma estrutura sécio-econémica-cultural
que ainda ndo se conscientizou da necessidade de construir politicas

publicas que viabilizem os mesmos.

O mais preocupante, no momento, afirma o procurador de justica, é a
idéia geral da ndo-efetividade do Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA, em razéo do adolescente infrator. As pessoas pensam que o Estatuto
ndo resolveu bem esta questdo. A formacdo da sociedade ainda € muito
repressora, exigindo o confinamento de criangas e adolescentes com
problemas com a lei, sem paciéncia para esperar que eles passem por um
processo sécio-educativo. Konzen (id. Ibidem.) afirma que o ideal é

prevenir esta situacdo, e a resposta esta na educacao.

Entendemos que a democratizacdo do pais estd em pauta,
necessitamos repensar as relacdes de poder e a desigualdade social.
Certamente que a educacdo tem um grande papel: constituir uma proposta
pedagogica inclusiva, processo significativo que deve permear a formacao
em nossas instituicdes educacionais. Acreditamos que a Filosofia possa
contribuir, ao envolver os participantes de cada comunidade na percepcao
de que temos infancias e ndo apenas infancia. 1sso ocorrera pelo viés da
racionalidade comunicativa que se instala como farol, auxiliando-nos na

identificacdo dos espacos sociais doentios colonizados pela racionalidade
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sistémica na obscuridade ideoldgica, apresentando-se como uma alternativa

para reconstruir intersubjetivamente a educacdo emancipatoria.

Implicagdes das Concepcoes de Infancia

Nos baseamos em Paulo Ghiraldelli Jr, utilizando parte de seu texto,
0 artigo “As concepcbes de Infancia e Pensamento e as Teorias
Educacionais Modernas e Contemporaneas” (2001, p. 24). As questdes
sobre “direitos da infancia” nos remetem a dois grupos. Ha um grupo que
vé a infancia como sendo um periodo prolongado, que se caracteriza
principalmente pela inocéncia. Contestando esse, ha um grupo que defende
a idéia de que a infancia, sendo ou ndo um periodo longo, pode ser pensada
como possuindo uma série de caracteristicas, mas nunca as de inocéncia e

bondade como essenciais.

O primeiro grupo, segundo Ghiraldelli Jr, é mediado por Rousseau,
que rompeu com a Visdo agostiniana e cartesiana, na medida em que
colocou o erro, a mentira e a corrup¢do como sendo frutos da incapacidade
de julgar de quem ndo pode mais se beneficiar, nos seus julgamentos, do
crivo de um “coracdo sincero” e puro, proprio da condicdo infantil. Suas
condicdes sdo proprias para a Filosofia, porque a infancia acolheria a
verdade e participaria do que é moralmente correto. O segundo grupo,
segue o autor, é representado por Nabokov, pelo espirito contrario ao
rousseanuismo: entende que nada ha de inocente e puro ou bondoso na
infancia, referindo-se ao romance Lolita, que narra experiéncias sexuais,
inclusive com pedofilo na escola, sendo que, apesar do medo, as meninas

eram cuamplices.
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Muitos pensadores véem a infancia como um dado natural, ndo seria
inocente, mas nem por isso cumpriria o destino posto pela sua natureza.
Nesse sentido, desponta uma terceira via para conversarmos sobre as
criancas. No inicio do século XIX, a infancia ja aparece como algo obtido
por construcéo, entrelagada com a cidade e com a escola, representadas no
conto As Aventuras de Pindquio, de Carlo Collodi. A cidade e a escola
aparecem como responsaveis pela parte mais decisiva da construcdo da
infancia. Elas sdo um espaco de possibilidades histéricas, porém, a infancia
ndo necessariamente ocorrera de forma adequada, pois depende das forcas
culturais e contingentes da escola e da cidade em que essa crianga esta

inserida.

Philippe Aries da continuidade a terceira via, centrando-se nas idéias
de Hegel e de Collodi. Fala em “descoberta da infancia” o que nubla a idéia
de invencdo da infancia. Aries trata a no¢do de infancia como algo que vai
sendo montado, criado a partir das novas formas de falar e sentir dos
adultos em relacdo ao que fazer com as criangas. De modo mais abrangente
e radical, as proprias nogdes que diferenciam um menino de um adulto
aparecem como criacdo pratica a partir da conversacéo e dos afetos que 0s

grupos urbanos desenvolvem a respeito de seus filhos.

Ao admitirmos que ndo somente a idéia de infancia classica é uma
invengdo, como a nabokoviana e que toda e qualquer descri¢do da infancia
seja ela posta pela ciéncia, pela filosofia, pela literatura ou pelas artes sdo
apenas novas descricbes. Conseqlientemente, dialogar sobre as criangas
significa ndo acreditar que os “direitos da infancia”, todos esses direitos de
protecdo j& conquistados, e aqueles a inventar, na cultura liberal-

democratica ocidental. O imprescindivel é ndo se deter no explicar e
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justificar os “direitos da crianca”, mas fazer da cidade e da escola de fato,
um espaco proprio para todas as criangas, para gque possam Vir-a-ser

contempladas as infancias.

Consideramos que ndo ha uma infancia apenas, temos a infancia do
menino de rua que é diferente da infancia de nossos filhos, que é ainda
diferente da infancia do portador de deficiéncia, do indigena, daqueles que
mesmo ainda criangas ja sdo trabalhadores. De acordo com Arroyo, “é
importantissimo que nos, educadores, nos voltemos para a infancia.
Precisamos pensar mais no sujeito com que trabalhamos, do que nos meios
que utilizamos. Perceber a infancia como processo em construgdo” (Miguel
Arroyo, em entrevista concedida em Porto Alegre, na Constituinte Escolar,
2000).

Reconhecermos a infancia é fundamental, ndo apenas como fase da
vida, mas como diversidade de sujeitos e pluralidade de situacGes. Dessa
forma, é pertinente levantar a seguinte indagacdo: que relacdes podemos

estabelecer com as teorias educacionais?

Para dar esta resposta, novamente recorremos a Ghiraldelli Jr (2001,
p. 27 a 33) refletindo sobre as trés grandes teorias educacionais da
modernidade. No ocidente, percebemos na transicdo do seculo XX para o
XXI, o surgimento de uma quarta teoria educacional, pés-moderna. Essa
teoria ndo representa a superacdo das anteriores, todas sdo muito
importantes, pertencem ao passado em sentido cronolégico e néo
valorativo. Todas elas envolvem uma exaustiva participacdo do professor e
do estudante. Também e significativo frisar que as teorias ndo devem ser
lidas por meio da visdo dualista “progressista versus ndo progressista”.

Cada uma delas gira em torno da emergéncia de um elemento chave na
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discussdo entre os filosofos da educacdo. Em Herbart, a emergéncia da
mente. Em Dewey, a emergéncia da democracia. Em Paulo Freire, a
emergéncia do oprimido. A quarta, segue em torno da emergéncia da

metafora.

A quarta teoria, considerada pos-moderna, estd acoplada a uma
maneira de conversar, em termos teécnicos de Filosofia e Filosofia da
educacéo. Para entendermos a postura da mesma, precisamos reconhecer o
paradigma da linguagem e termos a compreensdo de metafora, como um
ato inusitado no meio do processo comunicacional que, embora tenha
efeitos de grande impacto sobre o ouvinte, ndo pretende Ihe dizer coisa
alguma, ndo € uma mensagem, ndao tem um conteudo cognitivo a ser
decodificado. Todavia, ela é forte o suficiente para estar envolvida com a
busca de criacdo de novos direitos democraticos, 0 que vem potencializar
os ideais das filosofias da educacdo moderna. Tendo em vista que as
metaforas em prol da criacdo de novos direitos estdo colaborando com a
idéia de que a educacdo € aquisicdo de autodeterminacdo, como em
Herbart, favorecem a diversidade e a liberdade, se alinhando, conforme
propde Dewey, na valorizacdo da democracia. Pode oferecer “autoridade
semantica” para 0s grupos oprimidos, levando-os a uma identidade,
conquistando vez e voz a medida em que podem colocar seus vocabularios
alternativos. Dessa forma, percebe-se a luta do oprimido pelo fim da

opressdo, conforme € a proposta de Paulo Freire.

A teoria educacional pds-moderna, segundo Ghiraldelli Jr., na
perspectiva da linguagem, na emergéncia das metaforas, prop6e a busca de
realizacdo dos melhores ideais modernos. No entanto, ndo diz nada de

especial sobre a crianga, ndo tem uma concepcdo nova de infancia, porque
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se posiciona pelas concepcdes até entdo postas, relegando-as.
Simplesmente muda o paradigma, deseja estar atenta as metaforas,
inclusive as novas metéaforas sobre as criancas, na tentativa de ampliar
direitos democraticos e inventar novos. A racionalidade estética esta
distanciada do mundo da vida e, se for engajada na escola, nos trabalhos

pedagogicos, podera fazer a leitura dessas imagens.

Esse reconhecimento da diversidade cultural e social das criancas
precisa servir de critério filoséfico, como requisito para uma educacao
democrética, viabilizando um ensino de qualidade. Essa proposta
pedagogica, problematizada a partir dos pressupostos da critica, representa
uma alternativa para a superacdo das patologias escolares advindas da
racionalizacdo das formas de vida social, a0 mesmo tempo em que, atraves
da auto-reflexdo, procura fecundar e fertilizar uma acdo educativa voltada

para a autonomia e a emancipacao.

No préximo capitulo, faremos um dialogo com a Teoria da Acao
Comunicativa, refletindo as tensdes entre 0 mundo da vida e 0 mundo
sistémico presentes no ambito educativo. Além de reconhecer, em que
sentido Habermas considera as patologias e as condi¢des de normalidade
da comunicacdo linglistica, num contexto, como acabamos de ver, tdo
conturbado pela industria cultural, pois ele aposta na comunicacdo para

efetivar o processo de entendimento.



HABERMAS E A EDUCACAO

Dialogo com a Teoria da A¢do Comunicativa

Habermas a partir das novas transformacdes efetivadas no campo do
conhecimento, pretende uma reconstrucdo dos elementos do projeto da
modernidade, enfatizando o aproveitamento dos potenciais semanticos das

imagens culturais de que tratam a critica @ modernidade.

Na perspectiva da Teoria da A¢do Comunicativa buscamos promover
uma reflexdo para reconstruir um sentido para a atividade pedagogica.
Desse modo, entendemos a educagdo como uma interacdo, e
consequentemente como praxis social, na qual os sujeitos se estruturam,
num espaco fecundo que € a linguagem, para compreender o0 outro. A “acao
comunicativa” tem seu referencial na intersubjetividade e, partindo dessa
premissa, interpreta a subjetividade, enquanto o “mundo da vida” ou a
linguagem € a possibilidade de encontro com o outro, num mundo comum.
Habermas oferece uma possibilidade de interpretarmos as tensdes entre
mundo da vida e o sistema, que também ocorrem no ambiente educacional.
A racionalidade surge nesse processo efetivo de comunicacdo, que acontece

entre individuos que compartilham um contexto historico-politico,
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incluindo os aspectos ético-formativos e estético-expressivos, baseando-se

no entendimento construido pelos participantes.

Habermas propde a sobreposicdo da racionalidade cognitivo-
instrumental pela racionalidade comunicacional, num processo
argumentativo que se expressa no entendimento descentrado do mundo,
ndo se esgota na instrumentalizacdo da acdo, poréem se abre numa nova
perspectiva de interacdo. Tal reviravolta recoloca o sujeito frente a frente
numa relacdo horizontal com o outro, que juntos constroem a teia de
relacdes dialdgico-intersubjetivas a partir de processos argumentativos,
sempre preservando a identidade e a diferenca. Isso significa que a
proposta habermasiana, com o paradigma da intercompreensdo, aposta no
descentramento do processo de construgdo do conhecimento instalando-o

no ambito mais amplo da intersubjetividade fundada na linguagem.

Ja a educagdo enquanto praxis comunicativa favorece o processo de
entendimento que € constitutivo da racionalidade. A acdo comunicativa
oferece a continuidade das tradi¢bes culturais e a reiteracdo do saber, a
integracédo social e a formacdo da personalidade. Sendo assim, existe uma
afinidade entre os fundamentos da racionalidade do entendimento e a
concepcdo de educacdo, abrindo debates quanto aos limites e as
possibilidades da teoria da agdo comunicativa para a interpretacdo da acao
pedagogica. Na medida em que o paradigma da linguagem pode promover
um “novo entendimento” da educacdo — como acao intersubjetiva, a teoria
vem contribuir para renovar a idéia de educacéo, a partir da reflexdo sobre

a formacéo do sujeito e a sua socializacéo.

A acdo comunicativa, como éxito da racionalidade comunicativa, se

refere a interacdo que se realiza de modo intersubjetivo tendo a linguagem
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como mecanismo coordenador e as imagens se prestam para incitar o
pensamento. O seu conceito central gira em torno da interpretacdo a qual
propde o entendimento como modo primordial de negociacdo voltada para
a construcdo do consenso, sempre vinculadas as pretensdes de validez
susceptiveis de critica, e passiveis de permanente revisdo dos resultados
obtidos.

Ao agir com vistas a esse entendimento, Habermas faz referéncia:

[...] a0 mundo objetivo como suposto comum enguanto
totalidade das entidades existentes sobre as quais Sao
possiveis enunciados verdadeiros, [...] a0 mundo social
como totalidade das relagdes legitimamente reguladas e,
[...] a0 mundo subjetivo como totalidade das préprias
vivéncias as quais cada qual tem um acesso privilegiado
(1987, p. 171).

Portanto, os participantes da interacdo pretendem: verdade, sobre a
existéncia; correcdo, relativa as normas vigentes, e autenticidade ou
veracidade, em relacdo as manifestacbes da vivéncia subjetiva. Esses
conceitos a que se refere cada tipo de acdo constituem-se em sistema de

referéncia.

A acdo comunicativa engendra um processo cooperativo de interacdo
em que os participantes fazem mencao simultaneamente aos trés mundos
referenciais da acdo, mesmo que na sua manifestacdo tornem relevante um
dos componentes. Nela o entendimento aparece como mecanismo

coordenador da acdo comunicativa e tal se estabelece na medida em que
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houver reconhecimento intersubjetivo sobre as pretensdes de validez postas

em questao.

Entendimento é o instrumento, atraves do qual os participantes do
processo cooperativo iniciam o jogo da disputa argumentativa, com vistas
ao acordo sobre a validez vinculada a um ato de fala como resultado das
argumentacdes estabelecidas entre os mesmos. Os participantes desse
processo comunicativo tém a possibilidade de aceitar como refutar as
afirmacdes do outro. A verdade perseguida pode ser demonstrada,
abandonando-se o sistema da fala cotidiana e partindo-se para o discurso
tedrico. Pode-se afirmar que o esforco cognitivo para examinar ou validar a
verdade é feito ndo por um sujeito dotado de razdo, mas pelos integrantes
de um discurso tedrico e pratico capaz de interagir e comunicar-se. O
consenso € o resultado criticavel, qualitativamente melhor, que se produz
quando houver o reconhecimento por parte de todos os participantes do
processo interativo das pretensdes de validez criticaveis, mesmo em relacéo
aquelas indiretamente implicadas. Isto é, na acdo comunicativa 0
reconhecimento também das demais pretensdes referentes aos mundos nao
tematizados, mas que de certa forma sentem implicitamente o abalo dos

questionamentos.

Portanto, a Teoria da A¢do Comunicativa visa o entendimento que,
em relacdo a tradicdo, quer a renovacdo do saber cultural, em relacdo a
acdo social, serve para o estabelecimento de solidariedade e, em relacdo a
socializagdo, serve para o desenvolvimento da identidade individual. Na
Otica habermasiana, a tradicdo ndo € um processo que aprendemos a

dominar, mas sim linguagem transmitida, na qual nés vivemos.
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Na perspectiva de que a educacéo é resultante da reflexdo filosofica e
pedagogica, na tentativa de criar, pelo menos teoricamente, situacdes
alternativas em que a racionalidade comunicativa seja objeto de
aprendizagem, fomos identificando algumas instancias, atraveés das quais se
tornam possiveis articular os pressupostos de uma razdo emancipatoria.
Para tanto, esta racionalidade devera abranger, resgatar o sentido e
promover a pluralidade de vozes presentes de forma velada no ambiente
educacional, os quais com a vigéncia eficaz da racionalidade cognitiva
instrumental, foram sendo excluidas silenciosamente de seu programa de
formacdo. Todavia, Habermas nédo refuta a racionalidade cientifica, mas

reconhece a importancia e o significado de suas conquistas.

A filosofia habermasiana aposta na reviravolta paradigmatica da
linguagem para fundamentar e justificar uma pratica educativa mais
relevante. Tal proposta permite a superacdo da formulacdo subjetiva de
conhecer e dominar o mundo, desejando uma renovacgao tanto no fazer
pedagogico quanto no saber cientifico, na medida em que desloca o centro

do processo do conhecimento para o ambito da intersubjetividade.

Habermas, manifesta-se com base na concepc¢ao da linguagem em

uso no cotidiano vivido por homens historicamente situados.

Como um todo, o mundo da vida s atinge o campo da
vida no momento em que nos colocamos como que as
costas do ator e entendemos 0 agir comunicativo como
elemento de um processo circular no qual o agente ndo
aparece mais como iniciador, mas como produto de
tradicbes nas quais ele estd inserido, de grupos
solidarios aos quais ele pertence e de processos de
socializacdo e de aprendizagem, aos quais ele esta
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submetido. Apds esse primeiro passo objetivador, a rede
de acbes comunicativas forma o meio através do qual o
mundo da vida se reproduz (1990a, p. 95).

Assim, temos ndo mais um sujeito que se dirige a si mesmo e ao
mundo, ou seja, um sujeito cognitivo que domina o mundo e o representa.
Trata-se de interacGes em processos de entendimento do mundo, fazendo
pela acdo comunicativa emergir a linguagem como o lugar possibilitador
do didlogo, enquanto condicdo indispensavel para o entendimento.
Portanto, a linguagem se transforma em base operativa e centro
fundamentado a partir do qual se reabrem as comportas da possibilidade
efetiva do entendimento consensual entre os homens. Para isso, se faz
necessario uma reaprendizagem procedimental da racionalidade no
ambiente educativo. Tal reviravolta se configura estritamente na mudanca
de orientacdo didatico-pedagogica em relacdo ao ensino da ciéncia e da
tradicdo cultural, apostando na construcao coletiva de novos saberes. Nesse
sentido, para um modelo de conhecimento fundado no paradigma da
linguagem requer um procedimento educativo fundamentado na
interatividade, o qual se nutre permanentemente do discurso critico-
argumentativo dos sujeitos da educacédo. O sucesso do diadlogo depende da
competéncia discursivo-argumentativa dos participantes, os quais partilham

entre si a situacao, os significados e os valores culturais da educacao.

A competéncia dialdgica implica a assimilacdo mitua da situacédo de
acdo a fim de que o dialogo possa acontecer na horizontalidade do
processo, respeitando a diferenca que se manifesta na pluralidade como
fenbmeno nele contido. Assim, agir comunicativamente significa estar

predisposto a colocar em discussdo e, se for necessario, a abrir mdo das
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convicgbes em favor do melhor e mais qualificado argumento. Significa
tomar consciéncia da diversidade enriquecedora presente no processo
interativo de aprendizagem que acolhe a alteridade e, ao mesmo tempo,
sabe abrir méo, na hora certa, das suas posi¢0es, sempre na convicgao de
que o resultado alcancado representa avanco significativo em direcdo ao
consenso qualificado. Por isso, o entendimento é o instrumento através do
qual os participantes do processo cooperativo iniciam o jogo da disputa
argumentativa, com vistas ao acordo sobre a validade ou ndo de um ato de
fala. Acordo é o reconhecimento comum das pretensbes de validez
vinculadas a um ato de fala, como resultado da disputa argumentativa

estabelecida entre os participantes do processo.

A formagéo para a competéncia comunicativa pretende, ao excluir o
dogmatismo e o interesse egoista, reaprender o convivio critico com a
alteridade, a diversidade e a multiplicidade. Agir comunicativamente
significa estar disposto a aceitar a alteridade como presenga ativa, critica e

indispensavel na construcdo do consenso.

Falar implica, enquanto ag¢do comunicativa, 0
reconhecimento do outro como portador dos
mesmos direitos enquanto parceiro do debate
critico: a comunidade argumentativa, s6 é possivel
na igual dignidade dos parceiros de tomar posicéo
em relacé@o as pretensdes levantadas e, portanto, de
agir de acordo com razdes, isto €&, de
autodeterminar-se.  Reconhecer alguém como
membro de uma comunidade de argumentacéo
significa  reconhecé-lo em sua autonomia
inaliendvel, portanto, em sua liberdade originaria.
Dai a inconciliabilidade entre argumentacdo e



77

repressdo, acareagdo critica e coisificacdo
(OLIVEIRA, 1997, p.218).

Lembramos que o0 ensino que se ministra em aulas ndo € uma acdo de
imposicdo arbitraria mesmo se acontece numa relagdo assimétrica
professor-aluno. O professor representa ndo a si proprio, mas 0 consenso
pressuposto da humanidade inteira, da sociedade e do tempo em que
vivemos. Ensina-se 0 que resultou da comunicacéo e do entendimento. Este
ensino do capital cultural adquirido visa a competéncia argumentativa dos
educandos para participarem da aventura da racionalidade pela qual a vida
continua a criar seu mundo a partir da sociedade ja instituida. A
competéncia comunicativa tem como pressuposto a fundamentacdo
intersubjetiva do conhecimento. A aprendizagem da racionalidade
comunicativa prevé na sua estrutura fundamental o encontro sempre
problematico da convivéncia com o outro, e considera as patologias da

comunicacao.

Considerac0es sobre Patologias da Comunicacao

Segundo Habermas (1997), a evolucdo da competéncia interativa
conduz a efeitos de controle interno de comportamento e conseqlientemente
se refletem na comunicacéo, sob dois aspectos: a comunicacdo linguistica é
relevante no aspecto do desenvolvimento motivacional, isto €, da sentido as
nossas acoes; e a acdo comunicativa € o meio de socializagdo, que permea
as influéncias do meio familiar transferida ao sistema da personalidade. Por

outro lado, a linguagem oferece uma forma de organizacdo para
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necessidades suscetiveis de interpretacdo, a natureza interna como fonte de

necessidades torna-se objeto de reestruturacdo comunicativa (p. 193).

A relacdo de diferenca entre as etapas de juizo moral e as etapas de
acdo moral pode explicar-se apelando as perturbacbes do processo de
socializacdo. Essas perturbacdes podem ser analisadas em dois planos: o
plano dos padrdes patoldgicos do contexto linglistico importante para a
socializacdo, e o plano das necessidades e controles do comportamento que
se formam sobre as condi¢cbes de uma comunicagdo sistematicamente

distorcida.

Freud introduz como mecanismo de patogénese linguistica a funcao
de defesa do retrocesso inconsciente, funcdo ligada ao eu. O retrocesso dos
conflitos que ndo se solucionam conscientemente, quer dizer, que ndo se
solucionam sobre a base de uma acdo consensual, deixam vestigios em
forma de perturbagbGes na comunicagdo. As perturbagbes da comunicacgéo
familiar repercutem intrapsiquicamente nas perturbacdes na comunicagao
entre as partes do sistema da personalidade (Ibid p. 193). No entanto, a
analise de tais desvios pressupde o conhecimento de uma comunicacgéo
qualificada de “normal”. O que suscita um questionamento, quando
podemos considerar uma comunicacéo de “normal”, sem perturbacdes, sem

distorcdo sistematica?

Faz-se necessario estabelecer nesse didlogo com Habermas, em que
sentido as condicdes de normalidade da comunicacéo linguistica se referem
aos conceitos dependentes da nossa cultura, que proporcionam referéncias
de normalidade. Na opinido de Devereux, “a normalidade da comunicacao
se expressa pela capacidade do sujeito de seguir desenvolvendo-se

mediante sucessivas readaptacdes sem perder o sentimento de sua propria



79

continuidade temporal” (Ibid p. 196). Portanto, o critério decisivo € a
capacidade de reestruturar a prépria identidade de forma ajustada a
situacdo. Devereux enfatiza ainda que “todas as perturbag6es psiquicas tém
como conseqliéncia uma desdiferenciacdo e uma desindividualizacdo” (Ibid
p. 197). No entanto, o conceito de normalidade se estende inclusive a
perturbacdes e desvios, mas sé quando a diferenca entre comportamento
normal e comportamento desviado fica estabelecido sem que seja
irreconhecivel. Na linguagem, as dimensfes do significado e da validez

estdo ligadas internamente.

Ja Piaget usa a ldgica evolutiva que permite introduzir conceitos
normativos para analises empiricas (lbid p. 197). Tal idéia tem
credibilidade no @mbito da evolugdo cognitiva, pois 0 desenvolvimento do
pensamento objetivo se mede pelo nivel em que se move a resolucédo de
problemas univocamente, manifestando problemas que tem solugdes
verdadeiras. A verdade proposicional é uma pretensdo de validez que toda
argumentacdo pressupde. A justificacdo das normas de acdo e de
valorizacdo € uma pretensdo de validade que nédo esta tdo clara, mas que se
admite. E por tal premissa valorativa se baseiam as investigacGes sobre a
I6gica evolutiva da capacidade de juizo moral, também sua origem e seu
desenvolvimento, os quais se medem por niveis de solu¢do de problemas.
Para validacéo das solucdes corretas temos que nos introduzir no terreno da
ética filosofica para fundamentar a tese de que em cada etapa
ontogenicamente posterior da consciéncia moral é possivel uma solucéo
consensual cada vez mais adequada de conflitos de acbes cada vez mais
complexas. A ampliacdo da idéia de capacidade de juizo moral estd

convertida no conceito de competéncia interativa, introduzindo uma
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mudanca na base valorativa, no contexto a cooperagédo, pois a capacidade
de participar em interacdes e de manter a base consensual da acdo
comunicativa, inclui-se através de conflitos e consequentemente, a
competéncia de atuar constituir-se dos juizos morais discutidos,
pressupbem além disso da base de validez da comunicacéo linguistica em
toda sua amplitude. Pois a competéncia interativa se mede pela capacidade
de solucionar problemas de conhecimento e problemas morais num nivel
adequado, mantendo processos de entendimento, também em situacdes de

conflitos, sem romper a comunicacdo e nem manté-la em aparéncia.

O conceito psicanalitico de defesa ou censura inconsciente,
arremessa luz sobre a técnica de prosseguimento pseudoconsensual de
processos de entendimento. Seja intrapsiquicamente por ruptura da
comunicacdo dentro de si mesmo, seja pela acdo dentro da familia, de uma
barreira que passa inadvertida e que impede a comunicacdo entre 0S
individuos, os conflitos reprimidos inconscientemente influenciam sobre as
condi¢cbes que excluem os processos de entendimento e com ele uma cura

ou solucéo do conflito por via da reflexao.

O conceito de normalidade que segundo Habermas é a “fuerza del
yo” (Ibid, p. 198), e que a psicanalise introduz a este mesmo propdsito, se
mede pela dependéncia de estratégias de representacdo inconsciente. A
forca do eu cresce a medida que o eu pode renunciar a tais estratégias e
enfrentar conscientemente a seus conflitos. No caso da psicanalise a
premissa valorativa se encerra no conceito de consciéncia e na referéncia
da reflexdo no tocante a conflitos psicologicos ao que se supde ser uma
origem interpessoal. Em consonancia com a interpretacdo que ha sobre

outra parte dos supostos psicanaliticos basicos em termos da teoria da acéo
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comunicativa, as condicdes de uma elaboragdo consciente dos conflitos,
que a psicandlise  concebe em termos topoldgicos, isto €, numa
configuracdo biunivoca. Habermas as pde em relacdo com as condicdes de
normalidade da comunicacdo linglistica: a elaboracdo consciente dos
conflitos significa uma elaboracdo de conflitos sobre as condi¢Ges de uma
comunicacgdo ndo distorcida. O que requer explicitar o contetdo normativo
que o proprio conceito de comunicacdo linguistica leva na expressao
“comunicacdo ndo distorcida” pois o “entendimento” significa o telos

imanente da comunicacao linguistica (Ibid, p. 198).

Habermas obteve as condi¢cbes de normalidade da comunicacéo
linguistica por via de uma anélise conceitual do sentido de “entendimento”,
porgue para todo ato de fala supde uma base de validez, que é manifestada
e tem um caréter transcendental. Desenvolveu a tese de que, todo agente ao
atuar comunicativamente, deve cumprir as pretensdes universais de validez.
Na medida em que participa em uma comunicacéo, significa que participa
em um processo de entendimento, baseado nas seguintes pretensdes: a de
expressar-se inteligivelmente; a de estar dando a entender algo; a de estar
dando-se a entender a si mesmo; a de estar-se entendendo com 0s outros
(Ibid, p. 199). Nesse sentido, 0 processo de comunicacgéo transcende o ato

de fala, estabelecendo a possibilidade do entendimento.

Se o pleno entendimento é contemplado pelas quatro pretensdes
acima, temos entdo o estado normal da comunicacdo lingtistica, ndo seria
necessario analisar o processo de entendimento basico, o aspecto dindmico
de producdo de um acordo. No entanto, sdo tipicos os estados de
transparéncia da incompreensdo e do mal entendido, a ndo veracidade

intencional e a involuntaria, a ndo concordancia velada e a aberta, por um
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lado, e o estar de antemdo de acordo e o entendimento, por outro; nesse
aspecto o acordo é algo que tem de produzir-se ativamente. O
entendimento € um processo que trata de superar a ndo compreensdo e o
mal entendido, a ndo veracidade frente a si e frente aos demais, a nao
concordancia. Em suma, € o entendimento sobre a base comum de

pretensdo de validez que se enderecam a um reconhecimento reciproco.

Nas exigéncias universais fundadoras da validez, que ao executar
atos de fala se refletem as relacdes do proprio meio linglistico, uma
realidade externa, objetiva, da realidade normativa da sociedade, e a
natureza interna, subjetiva do falante. Enquanto esté base de validez da fala
estd construida pode diferenciar-se nos modos de emprego da linguagem
segundo as pretensdes de validez, que se dividem tematicamente: no
emprego cognitivo, no emprego interativo e no emprego expressivo da

linguagem.

As condigdes de normalidade da organizacdo externa da fala
parecem estar dadas em um sentido muito distinto que as da organizacao
interna. Os problemas da organizacdo da fala nas dimensfes temporal,
espacial e de contetidos deixam um amplo espaco para normas, que podem
utilizar-se a constituir a rede funcional em que esta inserida a comunicacao.
A chave para as patologias da comunicacdo linglistica vem melhor em
determinadas sobrecargas da organizacdo externa da fala que ndo ha
remédio em face de sua organizacdo interna e tem por conseqiiéncia uma

distorcdo sistematica.

Habermas utiliza a expressdo “distorcdo” porque enfatiza que a
organizacdo interna da fala expressa pressuposi¢des universais e inevitaveis

da comunicacdo linguistica; a necessidade transcendental que este carater
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de inevitabilidade ou auséncia de alternativa encerra, ndo significa
inviolabilidade sendo em caso que se viole a organizagdo interna da fala
aparece deformacbes patologicas dos padrbes de comunicacdo. “A
patologia provém da precisdo de problemas que a organizacdo externa da

fala transmite a interna com o efeito de distorcao” (lbid, p. 208).

A perturbacdo que representa a comunicacdo sistematicamente
distorcida afeta um nivel mais profundo que a perturbacdo que representa o
comportamento anormal, que se expressa no desvio de normas socialmente
obrigatdrias. As comunicagdes distorcidas ndo violam normas de acdo que
por razbes contingentes gozem de validez social, sendo pressupostos
universais da comunicacdo que em modo algum sofrem mudanca ao variar
0S contextos normativos. Certamente que também uma comunicacdo
perturbada € uma comunicacdo que em muitos casos pode constar como
fala “normal”, no sentido do conceito culturalista da normalidade que cobre

todo aquele que ndo sai do marco do socialmente reconhecido.

Nos pressupostos universais da agdo comunicativa os participantes se
tém mutuamente por capazes de responder aos seus atos, que se consideram
dispostos ao entendimento, a atuar sobre a base de um consenso acerca das
quatro pretensdes de validez imanentes a fala: (a inteligibilidade das
manifestacdes, a de verdade do contetdo proposicional afirmado ou
mencionado, a retiddo da emissdo por referéncia a uma normatizacgao
reconhecida, e a veracidade do falante no tocante as intengdes que

expressa), ao buscar um acordo.

Ao afirmar que o pressuposto geral da comunicacdo que representa
mutua suposicdo de disponibilidade ao entendimento nédo vale,

naturalmente, para a acdo estratégica, apenas para a acdo comunicativa.
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Nesse sentido, Habermas reconhece a distor¢do da comunicagdo como uma
possibilidade de estratégia. Além de explicitar o fundamental para um
falante disposto a entender-se: elegera as expressdes linguisticas de sorte
que 0 ouvinte entenderd exatamente aquilo que quer que entenda;
formulard o conteddo proposicional que reflete uma experiéncia ou jeito
que 0 ouvinte possa compartilhar o saber do falante; manifestara suas
intencBes de maneira que a expressdo linguistica reflete o que tem em
mente e 0 ouvinte pode confiar nele; executara o ato de fala cumprindo as
normas reconhecidas correspondendo a imagens aceitas de si mesmo e 0

ouvinte pode assim concordar com o falante.

A validez da oracdo empregada depende de estar bem formulada
conforme as regras gramaticais; a validez da proposicao (pela existéncia do
contetido proposicional) depende de concordar com a realidade; a validez
da intensdo expressa depende de coincidir com o que o falante tem em
mente, e a validez da acdo de fala (ato de fala) cumprir com as normas
estabelecidas. E a inteligibilidade de uma comunicacao se quebra quando a
perturbacdo da comunicacdo pode converter-se em tema no plano de um
discurso hermenéutico que trata sobre correspondente sistema de

linguagem.

No uso cognitivo da linguagem aceitamos a obrigacdo de
fundamentar o que o ato de fala leva anexo, pois o ato de fala constatativo
contém a possibilidade se necessario de ir a fonte de experiéncias do
falante, que confirma que seu enunciado € verdadeiro. Essa fundamentacéo
dilui a duvida e a pretensdo de verdade problematizada pode converter-se
em objeto de discurso contemplativo. No uso interativo da linguagem

aceitamos a obrigacdo de justificar o que o ato de fala anexa, pois o ato de
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fala regulativo s6 contém a oferta do falante e se necessario remete-se ao
contexto normativo que prova ao falante sua conviccdo de que sua
manifestacdo € veridica. No sentido normativo a duvida permanece,
podendo passar ao plano do discurso pratico. Também no uso expressivo
da linguagem aceita o falante uma obrigacdo imanente ao ato de fala, a
obrigacéo de acreditar, mediante a consisténcia entre o que diz e o que faz,
que a intensdo que o conduz € a que expressa. No caso dos protestos do
falante evidenciar as duvidas suscitadas, a veracidade s6 pode comprovar-
se mediante o falante se ater consistentemente em suas a¢0es nas intencdes

expressadas.

A violacdo dos pressupostos gerais da comunicagdo significa uma
emissdo ou manifestacdo que deve estar bem constituida para que seja
inteligivel, pois de outro modo sera inadequada para o entendimento, preste
a mal entendido. Imprescindivel na comunicacédo a inteligibilidade, uma
pretensdo que permite a satisfacdo gradual: uma emissdo ou manifestacao
pode ser mais ou menos inteligivel, mas tem que ser inteligivel no geral,
cumprindo sua finalidade comunicativa. Da-se a possibilidade de
normatizar de diversas maneiras a inteligibilidade das emissdes ou
manifestacdes, atendendo ao contexto funcional. Exemplo: as normas de
precisdo e 0s requisitos de explicacdo da ciéncia. J& a comunicacdo
sistematica distorcida acontece quando elementos de uma linguagem
privada violam a suposta comunicacdo que é inteligivel, afetando a
organizagdo interna da fala, mesmo que o falante n&o abandone
intencionalmente a base que a acdo consensual representa. O descobrir
erros é inclusive condicdo para aprender. Os erros ndo afetam a

organizacdo interna da fala. SO estamos diante de uma distor¢do da
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comunicacéo quando fica perturbada a organizagio interna da fala. E o que
ocorre quando a base de validez da comunicacédo linguistica fica restrita
sem que o falante se advirta, ou seja, sem que ele esteja suficientemente
consciente para romper a comunicagdo Ou para passar a uma acgao

estratégica declarada e permitida.

Habermas desenvolve a tese de que todas as estruturas da linguagem
devem ser entendidas como decorrentes de um processo comunicativo e
que até mesmo as estruturas universais de possiveis situacdes linguisticas
sdo produzidas, também elas linguisticamente. As potencialidades e todas
as limitacdes da linguagem s@o dependentes desse mecanismo de atuacgéo
do homem no mundo chamado “linguagem”, ao qual Habermas considera
que é preciso analisd-lo como um mecanismo de uso nas interacGes
comunicativas. Para tal, reconstruiu o sistema de regras segundo o qual os
individuos produzem ou geram situacGes de fala e se entendem sobre o

mundo utilizando as mesmas categorias basicas: a interacdo e o trabalho.

O individuo competente de Habermas € aquele que primeiramente,
tem o dominio das regras de operagbes formais, quais sejam, as
capacidades de assimilar o mundo objetivo e 0 mundo social do seu
entorno, sabendo interiorizar acbes e pontos de vista dos outros
(assimilacdo), e paralelamente, apresentando a capacidade de reorganizar
suas estruturas cognitivas e esquemas mentais (acomodagdo) com a
finalidade de interagir de forma cada vez mais reflexiva e consciente. Nesse
sentido, o individuo deve ser capaz de: argumentar utilizando-se regras
intersubjetivas do uso linglistico de uma determinada comunidade
linguistica; tornar compreensiveis sintatica e semanticamente suas

proposicOes; justificar com razdes as pretensdes levantadas; e fazer com
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que sejam aceitas suas justificagcdes responsavelmente por todos. Envolve
um processo evolutivo, isto é, a passagem dos diferentes estagios: sensério-

motor, pré-operativo e operacionalmente concreto, ao operacional formal.

A fase de transicdo desses estagios coincidem com o periodo da
educacdo bésica, na qual pensamos ser apropriado investir através da
filosofia nesse desenvolvimento progressivo, permitindo a cada individuo e
a sua espécie, implementar esquemas cognitivos e morais cada vez mais
universais, elevando a racionalidade social a niveis mais elaborados e
generalizados de consciéncia coletiva. Para isso, 0 ambiente educacional
precisa propiciar uma pedagogia que contemple a diversidade e a alteridade
dos individuos, criando um clima propicio a participacdo, em que todos
tenham vez e voz, pois é nessa interacdo que os individuos se constituem e
0 poder partilhado entre os participantes gera o potencial da racionalidade
comunicativa. Portanto, o autoritarismo provoca distor¢bes ou patologias
ao agir como excludente na comunicagdo. No entanto, Habermas consegue
ver que, ao lado das patologias, das distor¢des e dos descaminhos da razao,
ela mantém a sua capacidade de “passagem de estagios ou descentracdo”,
promovendo sistemas e processos cada vez mais complexos de organizagao
e fazendo emergir formas mais tradicionais de conducdo dessas
organizagcbes, a0 mesmo tempo, que potencializa a capacidade de
aprendizagem das pessoas e promove a crescente universalizacdo das

decisdes sobre 0s processos sociais.

Buscamos no referencial de Habermas, uma nova concepcéo de acédo
e de conhecimento. O conhecimento é formulado na interacdo dos
individuos, a partir da infra-estrutura que é composta de propriedades

intrinsecas da linguagem com as quais o0s individuos em interagédo
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produzem argumentos concludentes, resgatando ou rejeitando pretensdes
de validez do conhecimento objetivo, do agir pratico e da expressividade.
Compreendem regras que se apresentam em trés planos: no plano légico-
semantico, no plano dialético dos procedimentos e no plano retérico dos
processos, ou seja, em todo o agir comunicativo. Nesse carater
reconstrutivo e critico dos saberes, manifesta-se a produtividade da teoria
habermasiana para a educacdo. Uma forca que age de forma concreta no
processo historico, na vida de individuos e grupos, promovendo a
progressiva racionalizagcdo do agir humano e a diferenciacdo da estrutura
simbdlica do mundo. O consenso, como critério de validacdo do pensar e
agir humanos, aponta para uma construcdo processual que acontece pelo
esforco e pela adesdo responsavel dos sujeitos em interacdo. Sendo assim, o
desenvolvimento do potencial comunicativo envolve uma dimenséo
politico-pedagdgica, da qual decorre o sujeito, que fundamenta

racionalmente seu agir e pensar, como se responsabilizar pelos seus atos.

Para tal, a escola deve promover a reflexdo sobre os pressupostos e
0s interesses que estdo na base dos conhecimentos e das praticas que
desenvolve, oportunizando que toda a comunidade escolar se torne uma
organizacdo que fundamente suas acdes cientificas, éticas e estéticas na
pratica comunicativa uma vez que a liberdade depende da inteligibilidade e
da decisdo coletiva baseada em argumentos racionais. E na pratica
cotidiana da comunicagdo, na busca do entendimento sem coacdo, que se

configura o processo emancipador da humanidade.

Até aqui enfocamos a proposta do agir comunicativo, de Habermas,
estabelecendo relagbes de possibilidades da escola rever, sob esses

dispositivos teoricos, o seu trabalho educacional, que muitas vezes é
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truncado pelas patologias da comunicacdo e por ndo pontuar a
intersubjetividade, repercutindo num déficit no processo de entendimento.
Levando em consideragéo tal contexto de discussdo, pretendo no capitulo
seguinte, propor a reconstrucdo das reivindicacdes da racionalidade estética

com novos processos de aprendizagem a partir do filosofar por imagens.



A INSERCAO DA FILOSOFIA NO CURRICULO

Filosofia das Imagens na Escola

Temos a convicgcdo que a Filosofia € interessante e proveitosa, mas
ndo é a propriedade exclusiva ou excludente da arte de pensar. Ela e todas
as demais areas do conhecimento, devem potencializar a racionalidade na
integracdo do curriculo escolar. No entanto, a Filosofia desenvolve habitos
e procedimentos cognitivos e afetivos, de questionamentos e investigacéo.
E enquanto a Filosofia estiver encarnada nos corpos que a produzem, 0s
espacos que eles habitarem ocupardo um lugar relevante nas reflexdes.
Acreditamos que a educacdo filosofica encontra no mundo pratico a

fundamental instancia para justificar as acGes pedagdgicas.

Os desafios de ensinar Filosofia na educacdo basica, a partir das
séries iniciais, comecam pela institucionalizacdo da préatica filosofica. Para
isto, torna-se imprescindivel o papel da escola e a complexidade do seu
curriculo, dos contetdos e das praticas discursivas e ndo discursivas,
referendando o sistema. Ao mesmo tempo, somos coadjuvantes na

experiéncia educativa e sentimos a necessidade de enriquecé-la e renova-la.

Filosofia das imagens €, por um lado, uma alternativa para filosofar

na escola, no sentido de contribuir para desvelar imagens icénico-visuais e
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figuras de linguagem, isto €, a forma de 0 homem representar as coisas que
deseja através de simbolos, sinais, tracos, marcas e toda uma serie de
elementos visuais, tem a ver com a experiéncia do homem olhar objetos,
cenas, a natureza e buscar por meio disso algum tipo de resposta,
satisfacdo, distracdo, conhecimento. Por outro lado, as imagens enguanto
construcbes mentais fazem uma espécie de contraponto a pratica de vida,
sd0 uns tipos de porta para outra dimensdo, a dos sonhos, dos desejos, das
fantasias. Essa dimensdo ndo estd diretamente presente na vida das
pessoas, mas tem a ver com suas idéias e aspiracdes. E td0 ou mais
importante que a dimensdo do dia-a-dia, ja que enguanto essa vivéncia
concreta da atividade do contato com outras pessoas, do lazer, da escola,
estd marcado pelo agir regular, repetitivo, continuado, portanto,
“mecanico” de vida. A dimensdo das imagens (ou melhor: o imaginario de
cada um) esta ligado ao sentido do futuro, da criacdo, das buscas daquilo
que da o élan a vida, aquilo que da impulso (energia) para as pessoas irem

a frente, batalharem, avancarem.

Pensar por imagem € proposi¢cdo, tem uma estrutura, ndo é o que se
apresenta na imediaticidade. Como proposicdo deve ser interpretada.
Portanto, imagem € proposi¢ao, mas ndo € empirica. Nesse sentido, precisa
desembocar o trabalho e abrir para a questdo da estética. As imagens como
um artefato cultural, nunca sdo gratuitas nem sozinhas. Quando aparecem
para que o homem as veja, servem de meio de ligacdo com outro mundo,
que é o imagindrio da sociedade, em suma, todas as formas de
representacdo de mundos marcados pela imagem. Ocorre que € diferente a
maneira como a imagem foi trabalhada pela cultura nas épocas mais antigas

e como 0 é na época recente. Na modernidade e também na poés-
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modernidade, o papel das imagens tem sido resgatado; sua presenca na
midia, nos meios de comunicacdo, na politica e no imaginario social tem
sido demonstrado. A linguagem faz a mediacdo construtiva, a conexao das
partes ambivalentes, porque toda interpretacdo da arte exige o carater de
linguisticidade, possibilitando o entendimento pela esteticidade. No
entanto, Habermas (1997) preocupa-se com o enfrentamento das patologias
presentes na racionalidade, que se mostram estreitas nos procedimentos

humanos.

O pensar mitoldgico elevado ao nivel da abstracdo, a presenca do
mito na psique do homem dito “moderno” é fato fundamental, as idéias
miticas também estardo presentes em meio a satisfacdo da sociedade
complexa atual. As imagens mitologicas estdo sempre presentes como
arquétipos do inconsciente coletivo, e ndo encontrando canal para se
expressarem  adequadamente, produzem  diversos  fenbmenos
psicopatologicos. Portanto, as imagens sdo necessarias ao processo de

individuacao.

Prometeu, Dom Quixote, Fausto e Carlitos - o eterno vagabundo, séo
simbolos de algo maior do que 0 homem comum, e € isso que Ihes assegura
a grandeza e a perenidade no mundo literario. As imagens sdo 0 evento
psiquico fundamental da alma humana, e o mito reflete de forma exemplar
este acontecer psiquico, resgata o imenso potencial humano. O mito é
evento primordial da cultura humana, ensinam através de metéaforas. Na
verdade, o0 homem n&o produz mitos, estes ocorrem ao homem e tém a
funcdo de situd-los no cosmos. Dessa forma, o homem, pelas imagens,
assimila o mundo objetivo e o0 mundo social do seu entorno, e

concomitantemente, reorganiza as suas estruturas cognitivas e esguemas
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mentais para interagir mais reflexiva e conscientemente. O conhecimento
vai sendo formulado na interacdo dos individuos a partir da infra-estrutura
linglistica, condicdo essa constituida de propriedades intrinsecas da
linguagem, da qual fazem parte as imagens. Importante € o processo — a
geracdo, a producdo, a revisdo e a reformulacdo das regras de jogo, pois é
na vivéncia do grupo que ele se fortalecera, tendo em vista que estes
valores tém uma dimensdo tedrica e pratica, os valores mencionados sdo
pensados, vivenciados e internalizados, consequentemente um ambiente de
reflexdo critica e criativa estabelece uma relagdo mais rica e autbnoma aos
seus participantes. Algo que foi perdido pela educagdo no seu acontecer
histérico. Portanto, esse resgate pode se desenvolver pelo pensar por
Imagens num contexto de investigacdo expandindo as possibilidades de

desenvolver pessoas respeitosas, sensiveis, livres e solidarias.

Enfatizamos a importancia educacional e cultural da imagem como
um novo principio organizacional para as relacbes sociais e as
subjetividades. Aliadas com a informacéo, esses principios emergentes
contribuem para moldar formas cambiantes de curriculo e alfabetismo,
gerando novas relacdes entre textualidade e subjetividade e novas

efetivagdes da racionalidade e da cognicéo.

As diversas configuracbes simbolicas sejam mitos, imagens
literérias... representam simbolos arquétipos do processo de individuacéo.
O simbolo, em sua densidade polissémica, pode lancar luz tanto sobre o
desenvolvimento psicologico do individuo quanto aos complexos
problemas sociais da cultura atual. Nesse sentido, exemplificamos o
trabalho realizado com diferentes imagens pela RBS/TV, com o tema: O

Amor é a melhor heranca — Cuide da Crianca, algo que chamou a atencéo
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e cativou os espectadores, adultos e criangas. Tanto pelo propésito quanto
pelo potencial das imagens selecionadas, que estdo presentes no imaginario
da cultura popular, especialmente das proprias criancas, quanto pelo
enfoque do tema da campanha, que provocou discussdes e muitos projetos
pedagdgicos em vaérias instituicdes, transformando-se em esclarecimento
para as criancas como para os adultos. Sensibilizou para questdes como:
violéncia, direito e protecdo, a importancia de politicas publicas voltadas
para a crianca, etc. Comprovou a enorme potencialidade que tém as
imagens, quando utilizada com criatividade pelos meios de comunicacao, e
0 quanto as propagandas (origem em propagare, coisas que devem ser
propagadas: principios, idéias, conhecimentos), podem mexer com nosso
imaginario, levando a uma reflexdo critica e desvelando mensagens e

realidades presentes no cotidiano.

No mundo cada vez mais complexo, “ensinar a pensar” transformou-
se em uma tarefa indispensavel. Ao mesmo tempo nos ocorre 0
questionamento, serd que se ensina a pensar? Na verdade, desejamos
minimizar a auséncia da reflexdo critica a partir da sala de aula, em virtude
da predominancia da racionalidade instrumental nas escolas. Concebemos
que é possivel conquistar a autenticidade da razdo, mediante a insercdo da
Filosofia na educacgédo basica, reconstruindo a metodologia para o pensar
pelo agir comunicativo, despertando o entusiasmo pelas imagens e a sede

do saber.

Qual(is) o(s) conhecimento(s) ou relagcdes que permitem desvelar a
possibilidade de um novo horizonte para filosofar com criangas? Que
horizonte é esse, que de fato permite o ser humano ser humano, usando da

razdo sem, no entanto, perder-se da solidariedade, que na verdade é
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enxergar o0 outro como outro, respeitando-o nas diferencas, na beleza que é,
e na cultura que ele representa. Indagamo-nos constantemente: o
conhecimento se da nas relagdes? Ou o conhecimento é as relacBes?
Percebemos que as relagfes séo sinais de conhecimentos. Ou seja, sdo as
construgdes do conhecimento. Ambos, o conhecimento e as relagdes séo
indissociaveis porgue um estad contemplado no outro. Nos constituimos na
intersubjetividade e conseqlientemente, construimos a racionalidade
comunicativa, pois entendemos que a comunicacdo € vida, somos

linguagem. O mundo da vida é concebido como condensacéo de falas.

A partir desta analise pontuamos a seguinte questdo: como explicar
que necessitamos da reflexdo sobre o ensino de Filosofia, uma formacéo
mais critica e aprofundada em propostas cognitivas? Nao queremos que a
reflexdo sobre o ensino de Filosofia se reduza a uma reflexdo sobre a
Filosofia, tendo em vista que a Filosofia na educacdo béasica, tem a
especificidade de ser um discurso originario da e voltado para a pratica,
sem que disso se deduza sequer uma distingdo esquematica entre teoria e
pratica, quanto mais uma prioridade da pratica sobre a teoria. Nesse
sentido, nos preocupa o desvelar dos mecanismos fundamentais que
ocorrem na escola ou que a mesma acarreta aos processos de formacéo, de
forma que o lugar da Filosofia possa ser pensado e ocupado na perspectiva
de superacdo dos problemas existentes, ou seja, a Filosofia se configura
como intérprete da realidade, um tradutor critico e intermediario nesse
contexto. Portanto, as praticas do mundo da vida, reformuladas pelo

discurso, devem ser rearticuladas como praticas cotidianas.

Consideramos significativa a implementacdo da Filosofia no

curriculo escolar, na medida em que os educadores e as educadoras se
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mobilizarem e viabilizarem as propostas politico-pedagdgicas das escolas.
A perspectiva de insercdo da Filosofia provoca um marco na proposta
educacional, e possivelmente se reafirmara na discussdo a respeito de sua
importéncia no curriculo escolar, que em decorréncia ja é também um
filosofar, e uma articulacdo para implementa-la, pois reflete a capacidade
do descontentamento, do perguntar e exigir/buscar respostas, o que coloca
em risco as certezas e agregara conhecimentos, fomentando a pesquisa,
indo muito além da Filosofia como mais uma disciplina no curriculo. A
partir da legitimacdo da Filosofia como disciplina no curriculo, abrem-se
muitas possibilidades, principalmente na consolidacdo da formacdo dos
profissionais da educacdo, nos quadros dos sistemas educacionais para esta
disciplina. Em decorréncia, poderemos ter uma educacdo de melhor

qualidade, mais democratica, mais reflexiva, critica e criativa.

No entanto, temos a clareza de que a legislacdo ndo inviabiliza a
insercdo da Filosofia no curriculo; as escolas podem fazé-la através das
propostas politico-pedagdgicas e, dependendo da sua compreensdo e
reconhecimento da sua importancia; o implementa-la resulta desse processo
de construcdo, a partir das discussdes e do planejamento. Caso contrério,
sera uma mera formalizagdo de mais uma disciplina determinada pelo
sistema, ndo trazendo maiores implicacOes e contribuicdes para a educacéo.
Questionamos, que tipo de trabalho os docentes fardo com essa disciplina?
Que efeitos poderdo agregar ao curriculo, se ndo houver clareza de sua
relevancia e possibilidades para o coletivo da escola? O que muitas vezes
ocorre atualmente em alguns ambientes escolares é a ndo valorizacdo da
Filosofia e, 0 que é pior, o fato de ndo se cultivar o gosto pela mesma com

os educandos. “Aulas de Filosofia” sdo dadas para “legitimar” o que
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propde a lei ou a rede de ensino. E se percebe uma diferenca nas praxis,
quando a predisposi¢cdo de implementar a Filosofia vem da comunidade

escolar.

Nos reportamos a oOtica de Habermas, do agir comunicativo, para
manter o mundo sistémico sobre a vigilancia do mundo da vida. Para tal, o
dialogo, a pesquisa e os estudos do coletivo de educadores da comunidade
escolar é que podera nortear a presenca da Filosofia no curriculo escolar,
contemplando-a nos projetos politico-pedagdgicos e por proposices de
politicas publicas que a referendem, a partir do planejamento participativo.
Nesse sentido, 0 mundo da vida convoca o sistémico a legitimar a insercéo
critica da Filosofia no curriculo, um processo que inverte 0 que ocorre
geralmente por determinacdo do mundo sistémico, expressando a formacao
da opinido publica, reconhecendo ainda mais a Filosofia como relevante
para 0 esclarecimento. A verdade ndo estd nos contextos? A razdo
localizada num grupo de sujeitos ndo pode se tornar produto de consenso,
invertendo a logica do mundo sistémico sob o mundo da vida? Como
afirma Hermann (1999) “a possibilidade de articular uma racionalidade
comunicativa no interior da educacdo escolar é uma forma que traz o

conteudo normativo da educacéo para o mundo pratico” (p. 88).

Pedagogia das Imagens

Consideramos uma alternativa pedagogica o filosofar por Imagens
podendo ressignificar o processo de insercdo da Filosofia nos curriculos
escolares e redimensionar a sua atuacdo, a partir de procedimentos que

desvelem as imagens culturais e fomentem a reflexdo na tentativa de



98

reconstrucdo de sua propria identidade. A reflexdo nasce com um
distanciamento entre 0 que somos e 0 que sabemos, desafiando e
desfazendo a ligacéo entre certos pressupostos de valor, desenvolvendo a
elasticidade de nossos pensamentos, possibilitando aprendermos a situa-los

no contexto educacional.

E relevante que pensemos filosoficamente a formacgdo cultural
(Bildung) dos professores, e essencialmente o de Filosofia: que 0s mesmos
sejam em algum nivel filosofos, para promover a atividade filosofica, tanto
na disciplina de Filosofia inserida no curriculo como no espaco de
discussdo, reflexdo e problematizacdo da acdo educativa com a comunidade
escolar, na dética da racionalidade comunicativa. Os professores devem
provocar perguntas que nos facam “olhar”, ndo necessariamente para
construir de imediato um plano de acéo e transformar o que olhamos, mas
com o objetivo fundamental de “armar” uma perspectiva para “olhar”, que

e basico para qualquer possibilidade de mudanca.

Imagens formativas da cultura tem aporte investigativo e o
referencial tedrico busca inspiracdo nas contribui¢des das imagens estéticas
para diluir as resisténcias da dominagéo nos conceitos. Para Adorno (1996),
é preciso utilizar as imagens como estratégia tedrica para ocasionar a
dissolucdo dos rigidos controles do conceito sobre o real, auxiliando a
producdo de um filosofar mais comprometido com as instituicOes
educativas, com a reflex@o sobre a cultura de imagens e a sua importancia

na formacéo de uma opinido publica critica.

Adorno faz o diagnoéstico da cultura nos tempos do capitalismo

tardio,
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a formacdo cultural agora se converte em uma
semiformacdo socializada, na onipresenca do espirito
alienado que, segundo sua génese e seu sentido, nao
antecede a formacdo cultura mas a sucede. Deste
modo, tudo fica preso nas malhas da socializacdo...
Simbolo de wuma consciéncia que renunciou a
autodeterminacdo, prende-se, de maneira obstinada,
a elementos culturais aprovados. Sob seu maleficio,
gravitam como algo decomposto que se orienta a
barbarie (Apud Werlang,1996, p. 388).

O processo de massificacdo da cultura promovido pela industria
cultural descaracterizou a cultura (Bildung), transformando-a em um valor
mercantil e socializou-a na perspectiva do capital, retirando seu viés critico,
interrogativo e transformacional. Esse momento assinala o aparecimento da
semiformacéo. A razdo emancipadora é convertida em razéo instrumental.
A cultura desaparece ou permanece ofuscada, perdendo seu aporte de
esclarecimento. Nesse sentido, a alienacdo se socializa, a reproducéo social
se consolida culturalmente, organizando simbolicamente o que nas

estruturas da producéo ja se plasmou.

A utilizacdo da imagem como instrumental extremamente importante
de analise nos sistemas de ensino € ainda um vir-a-ser, ou seja, uma
possibilidade a ser colocada em pratica, a qual poderd auxiliar o0s
professores e as professoras a decodificar as imagens culturais da
neomodernidade, as quais podem auxiliar na tarefa de reconstrucédo do

saber, renovando métodos e processos de ensinar e aprender.
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Em pleno século XXI, estamos constantemente cercados por
maultiplas linguagens nem sempre percebidas e/ou lidas, o que nos suscita
questionar: Como lemos as imagens que nos cercam? O que entendemos?
Que “olhar” estamos fazendo? Serd que compreendemos que o “olhar” tem
0 poder para despertar e para intimidar a inteligéncia, dependendo de como

o fazemos?

O “olhar” nas escolas esta centrado em palavras. Sem duvida, as
palavras sdo importantes e necessarias, mas elas sdo apenas um tipo de
manifestacdo de inteligéncia. Ao enfocarmos as palavras, relegamos outras
formas de expressdo, como, por exemplo, as imagens, que tém um
potencial enorme e exercem um poder muito grande se soubermos olha-las
e redescobri-las. Serd que ndo estamos privando nossas criangcas de
ampliarem suas potencialidades de interacdo entre linguagem-pensamento-
conhecimento-realidade? E preciso que pensemos como Wittgenstein,
quando afirma: “o meu mundo € o que minha linguagem constroi; que 0s
limites de minha linguagem sdo os limites de meu mundo” (Apud Thomaz,
1998, p. 154). Sera que nos educadores temos um conhecimento do
universo cultural e simbolico dos educandos, para que seja possivel

relacionar linguagem, pensamento e realidade?

Cabe aos educadores e educadoras entender os educandos como
sujeitos que constroem compreensdo da realidade, as quais explicitam
através da linguagem, e que essas explicacdes passam a ser um elemento

socio-interativo na apropriagao/reconstrucdo do conhecimento.

O conceito de “capital cultural” assume relevancia, alargando-se ao

contexto, marcado pelas rapidas e complexas transformacdes pelas quais
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vem passando a sociedade de consumo, nos embates de toda natureza sobre
0 campo cultural. As novas questbes de ordem econdmica e politica
parecem se resolver no campo simbdlico, através da midia. Tal analise traz
a pratica educativa escolar um grande desafio, cabendo-lhe a tarefa de
promover a leitura critica dos meios de comunicacdo social, facilitando a
formacdo do senso critico que lhes permita o entendimento e o intervir na

realidade social.

Se alguém “olhar” racionalmente uma imagem, estara sendo
despertado as varias tendéncias de responder a ela. A reflexdo faz surgir a
ambiguidade de respostas que na imagem se encerra e amplia seu
significado; o mundo aparece sob novos aspectos, significativamente
diferente. Como consequéncia de aceitar um significado novo, o sujeito
passa a agir diferentemente com respeito a determinados objetos. A
alteracdo de significado importa em alteracdo de percepc¢do, cognicgéo,
pensamento e acdo. Contrapbe-se a assimilagdo de tudo que nos é
apresentado, amenizando os efeitos de consumidor em potencial, como
parte de uma engrenagem do mundo sistémico. Recuperamos a reflexdo no

mundo da vida, conseqiientemente a racionalidade pela intersubjetividade.

O desafio do educador contemporaneo € o de fundamentar e
qualificar as propostas de ensino, numa relacgdo com o mundo da vida,
integrando-se aos didlogos com os educandos e dai interagindo com novos
espacos l6gicos. Nessa perspectiva, segundo Ghiraldelli Jr (2000),
percebemos a Filosofia como “uma caixa de ferramentas”, como
Wittgenstein considerara, ou como Rorty a defende, mas isso requer uma

intencdo prévia diante do ato de colocar a médo na caixa de ferramentas.
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“A Pedagogia pode participar criativamente do contexto pos-
moderno na medida em que enfatizar, em seus procedimentos, o poder
(artistico) da comunicacdo por imagens” (Trevisan, 2002, 139). Portanto,
esse conjunto de fundamentos teoricos pode impulsionar a Pedagogia em
procedimentos voltados a interpretacdo e decodificacdo de imagens, pois
nada estd na mente, na fantasia ou na inteligéncia, se antes ndo tenha

passado pela percepc¢éo da realidade dos sentidos.

Nesse sentido, a Pedagogia ndo esta reduzida ao dominio de
habilidades e técnicas. Ela é definida como uma pratica cultural que deve
ser responsabilizada ética e politicamente pelas historias que produz, pelas
sensacdes que faz sobre as memdarias sociais e pelas imagens do futuro que
considera legitimas. Para tal, a Filosofia por imagens passa a ser uma
maneira de buscar o conhecimento, nas interagdes que, num movimento de
construcdo e de reconstrucdo do saber, geram novas perspectivas e

possibilidades de vida criativa. Segundo Trevisan,

a formacéo cultural, posta neste outro paradigma
de entendimento, ndo se reduz simplesmente a
uma apropriacdo subjetiva de contetdos culturais,
realizada por individuos no ambito da esfera
privada, mas torna-se algo mais complexo, que se
assemelha a um processo interativo de formacao
da vontade coletiva ou mesmo da opinido pablica
(Ibid, p. 126).
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Filosofar com Criancas por Imagens

Ao propormos o filosofar por imagens, reconhecemos que as
criancas vao aprendendo, através do desvelamento de imagens, a
compreender a realidade. Entre elas, quase ndo ha diferenca entre o
significado de uma imagem que véem ou de uma fala e a realidade a que
ela se refere. Para elas, as idéias contempladas nas imagens ja sdo a

realidade.

Ao tomar contato com uma imagem, vao aprendendo a relacionar sua
mensagem a certas vivéncias, que ajudam a vinculd-la a determinados
acontecimentos. Essas idéias geradoras de discussdo, que por intermédio de
perguntas apontam para algo intrigante na imagem, ou da relacdo dessa

com a realidade, mexem com o imaginario e fazem pipocar o dialogo.

Uma imagem geradora precisa provocar algum impacto nas criangas
(por exemplo: curiosidade, davida, indignacdo, medo, etc.) e precisa ser
relacionada com algum objetivo da tematica a ser trabalhada. Esses
critérios sédo fundamentais para uma imagem corresponder a funcdo de

geradora de discussdes, além de reflexdes e investigacoes.

A partir de uma imagem geradora, inicia-se a conversacdo entre as
criancas, tendo em vista que as imagens falam por si, 0 que cria uma
ambientacdo para perguntas e discussdes, 0 que permite uma
contextualizacdo e a exploracdo de novos significados. Desse modo, a
conversacgdo vai se ampliando, estimulando o pensamento divergente, sem
conexdo aparente entre as idéias. Quando parece que ha dispersdo, a
intervencdo da professora ou professor num questionamento que

redireciona a conversa para 0s pontos importantes conforme sua intencéo.
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Portanto, € importante ter em maos algumas perguntas provocativas
seqlienciadas, voltadas para os objetivos escolhidos para aquela atividade,
encaminhando para momentos mais maduros das discussdes. Além disso, o
educador deve estar muito atento as peculiaridades que podem surgir, para
com elas incrementar a discussdo. Também é relevante se “montar”

algumas idéias, semelhante a um mosaico, sistematizando pensamentos.

Um roteiro de conversacdo € constituido de perguntas que exploram
possibilidades de entendimentos pela leitura das imagens. Um roteiro de
didlogo ja devera ser um conjunto de perguntas sequenciadas que se
orientam para a exploracdo de um olhar mais profundo e diversificado, isto
é, uma leitura mais minuciosa, da tematica das imagens, selecionada pela

escolha do objetivo da aula. Segundo José Auri Cunha

a conversacao diferencia-se do dialogo, pelo fato de que
na conversacdo explora-se o pensamento divergente,
importando a ampliacdo de significados e ideias
diferentes, mesmo talvez sem conex&@o aparente. Ja no
dialogo explora-se o pensamento convergente, sendo
relevante a busca de relagGes coerentes entre 0s
significados discutidos, visando chegar a um quase
consenso sobre o que é ou sobre o que nédo € (reflexdo)
ou sobre por que € ou sobre por que ndo é (investigacao)
ou ainda, sobre ser melhor isto que aquilo (deliberacao)
(2002, p.77-78).

Um diélogo reflexivo serd orientado por uma série de perguntas que
estimulam a repensar alguma coisa ja pensada, vivida, experienciada. Um

dialogo investigativo devera ser orientado para o futuro, para que tipos de
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explicacdo serdo aceitas como sendo mais corretas que as que até agora
temos. O dialogo deliberativo visa chegar a algum consenso sobre o que
deveremos escolher diante do contexto. Para tal, faz-se necessario escolher
a partir do que acreditamos ou do que devemos fazer. E sempre boa uma
reflexdo sobre o assunto e € bom ter investigado novas compreensdes ou
solugbes dos problemas ainda existentes. A investigacdo leva ao

desenvolvimento e a expansao do pensamento.

Acredito que a atividade filoséfica pode ser pensada em analogia
com a atividade artistica, buscando a reflexdo filosofica pelo viés da
estética, desvelando imagens — linguagem presente e atrativa no nosso
contexto, que requer desvelamento da compreensdo dos conhecimentos. A
Filosofia € uma atividade em constante transformacéo. Faz jus a si mesma
tanto pela capacidade de analise e sintese, quanto pelos resultados de
interpretacdo, ou seja, as teorizag¢les, que servem como instrumento para se
aproximar do entendimento do real, partindo dos desafios que a realidade

instiga, retomando a incandescéncia da Filosofia.

A Filosofia por imagens pode ressignificar o processo de inser¢do da
Filosofia nas escolas, sob o viés do contexto curricular, que muitas vezes
ignora ou estuda as imagens apenas enquanto ilustracdo de contetdos. Isso
demonstra o descaso da educacdo frente a cultura atual, em que a imagem
tem grande potencial, pois as mais diferentes naturezas imagéticas se
constituiram como cultura. Frente a esta conjuntura, faz-se necessario saber
também utilizd-las no ambito educativo, pelo fato de as imagens
conseguirem motivar o interesse dos educandos, facilitando a percepcéo de
que ndo ha apenas uma, mas varias maneiras de pensar e de falar sobre as

coisas, por serem um estimulo a investigacao e por permitir que as criangas
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exercitem e desenvolvam suas habilidades de pensamento. A leitura critico-
filos6fica sobre sua presenca e seus sistemas de significacbes pode
representar uma estratégia para possibilitar a construcdo da opinido pablica
critica. O didlogo com essa cultura oportuniza a construcéo e reconstrucao
de aprendizagens imersas nas contradi¢cbes, nos questionamentos, nas

problematizacbes de uma razdo critica.

A verdade obtida pela racionalidade estética € um modo ludico de
representacédo, que se realiza no jogo, uma das experiéncias humanas mais
fundamentais. A experiéncia estética modifica quem a vivencia e permite
ver o mundo sob nova dtica. E o choque entre o nosso mundo da vida e a
promessa desse outro mundo possivel. A estética passa entdo a ser parte
desse processo de formacgéo interpretativa e transformadora da realidade,
liberando os sujeitos para uma cultura sensivel para as diferencas e as
desqualificagbes do cotidiano, 0 que requer uma perspectiva social da
estetizacdo. A “sensibilidade desenvolvida percebe principios desviantes,
descobre imperialismos, tem alergia pelas injusticas e exorta a entrar na
luta pelos direitos dos oprimidos” (Welsch, 1995, p. 19). Esse aspecto da
argumentacdo de Welsch nos interessa para pensar uma estruturacédo
estética da educacdo que libere novas formas de sensibilidade, promovendo
a criticidade e a criatividade. As imagens sdo vistas como a mediacéo
estética do mundo sensivel e o inteligivel. A partir do esclarecimento
reflexivo, que se alimenta da experiéncia estética, que por sua vez, é a da
reflexdo filosofica sobre a experiéncia estética. Reveste a forma de um
processo educacional, no qual se iluminam as contradicoes do real,
passando a ser essencial a constru¢cdo de novos valores na busca de uma

relacdo social mais harmoniosa e solidaria.
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A educacdo, ao redimensionar sua dinamica da formacédo cultural,
renova a discussdo sobre o ensino de Filosofia, partindo do referencial das
imagens estéticas utilizadas na linguagem. Une a dialética ao processo
educativo, forjando acbes pedagogicas mais eficazes. Nessa oOtica a
dialética mimesis-racionalidade se torna o novo para resgatar a Filosofia de
suas dimensfes abstratas ou por demais reificadas, reinventando sua

potencialidade de interpretacdo da realidade enquanto intervencao.

A Filosofia e a Didatica

A Filosofia no papel de interpretar/transformar o mundo, € um dos
mais antigos campos do saber, mas ndo perde sua atualidade. A Filosofia se
volta para o banal, ou seja, para aquilo a que comumente ndo damos
atencdo. Porém, através do olhar filoséfico, essa banalidade passa a ser
como sujeito de acdo, isto é, passa a nos determinar. Exemplificamos: o
poder das imagens no nosso cotidiano. Aqui entra a Filosofia para elucidar
problematizacGes, as respostas nem sempre S0 0 mais importante, mas o
questionamento, a ddvida, a inquietude que gera em cada um dos que se

dispOe a pensar e perceber que sempre ha algo alem.

Para ensinar, faz-se necessario didatica, afirma Ghiraldelli Jr, a qual
“consiste em estabelecer o limite entre o que esta sendo organizado de
maneira a ser melhor aprendido pelo estudante e o assunto propriamente
dito” (2002, p. 32). O professor ou a professora de Filosofia precisa ter
clareza que existem regras para trabalhar com esta disciplina. E preciso
rigor na leitura, no sentido de torna-la fluente, questionando e duvidando

do que se apresenta, desejando saber o que mais pode estar ali representado
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Ou por tras dessa representacdo. Para tal, precisamos emitir interpretacfes a
partir de diferentes “olhares”, cultivando 0 gosto e o desejo de perguntar e

buscar respostas, dialogar, transformar.

Na verdade, a Filosofia ndo se separa de seu ensino. Ensinar
Filosofia € ensinar a pensar criticamente o0s problemas, teorias e
argumentos da Filosofia. Para isso, 0s estudantes e o professor ou
professora precisam ter instrumentos criticos e informacdo adequada. E
entender que, em Filosofia, ficamos nas fronteiras dos conhecimentos,
estamos numa caminhada constante, avancamos na solucdo de um
problema, apoiados em argumentos que chamam a atencdo para diferentes
maneiras de interpretacdo. Assim, surgem novas teorias ao refutarem
outras, emergem novas experiéncias ou se reinterpretam velhas

experiéncias, mas sempre cercados de davidas e perplexidades.

Para um ensino de filosofia, precisamos pensar com clareza, sabendo
tracar distincdo, sabendo detectar e evitar erros de raciocinio, sabendo
avaliar opinides opostas e tomar decisdes informadas e refletidas. 1sso
significa compreender um problema e saber o que os grandes filosofos
pensaram sobre esse problema. Permite também perceber que diferentes
filosofos compreenderam o problema de forma diferente, tracando
distingbes e corrigindo confusbes. O ensino de Filosofia permite comparar
essas teorias e, ao passar do tempo, com reflexé@o e criatividade, criar a sua
prépria teoria. Precisamos conhecer a logica formal e informal para evitar

confusodes e falacias.

Um ensino de qualidade da Filosofia é vidvel mediante espaco para

que o estudante discuta idéias. O objetivo da discussédo é fazer o estudante
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dizer o que pensa e defender as suas idéias, e ndo se limitar a regurgitar as
idéias dos outros. O estudante aprende, assim pela pratica, a fazer Filosofia,
isto €, aprende a discutir idéias filosoficas, a rever as suas posic¢oes, a ter
em consideracdo contra-argumentos e contra-exemplos, aprende a ver
alternativas, sente a dificuldade de defender as suas idéias. No entanto, ha
certos momentos do ensino de Filosofia em que a exposi¢do do professor
ou da professora é relevante, além da proposicdo de redacdo de pequenos

ensaios.

No ensino de Filosofia, ndo se despreza o0 momento da discusséo,
pois temos a possibilidade de perceber que nem sempre as nossas
argumentacdes sdo as melhores, e que as vezes nossas idéias estdo erradas,
e quanto antes temos essa clareza, mais condi¢Ges para a aprendizagem.
Tornamo-nos mais humanos, inteligentes, curiosos, perplexos com o
mundo e com nos préprios, ardentes de conhecimento para acrescentar

mais e compreender a tudo.

Filosofia no Curriculo: Revitalizacdo da Escola

Constatamos que preparar 0 ser humano para indagar e resolver 0s
seus problemas requer termos presente uma imagem de escola com
expectativa num futuro rigorosamente imprevisivel e o uso que se faz do
conhecimento e da ética. Conforme Saviani (1985) nos alerta enquanto
sistematizacdo a posteriori da educacdo, a Pedagogia é uma teoria
construida a partir e em funcdo das exigéncias da realidade educacional

(realidade-processo e realidade-produto). Portanto, o ato educativo



110

perpassa pela acdo politica, conseqlientemente, podemos afirmar, nao

existe neutralidade, a educacao se da num contexto historico cultural.

Na modernidade, a historia emergia como algo distinto do que até
entdo havia sido. Converteu-se em um processo realizado pelo homem, o
Unico processo envolvendo a totalidade, que devia sua existéncia
exclusivamente a razdo humana. Desencadeando processos mecanicos
mediante atividades humanas — mado de obra e trabalhos, e terminou
iniciando novos processos naturais com a direta interferéncia da acéo do

homem.

Nos processos mecanicos ha uma acdo e fabricacdo, isto é, a
mecanizacdo dos processos de trabalho. A fabricagdo se distingue da acdo
por seu comeco definido e seu fim prognosticado, terminando com um
produto elaborado, o qual sobrevive a atividade da producéo e que tem uma
espécie de vida prépria, se incorporando ao mundo humano. O contrario da
acdo, como 0s gregos a descobriram, € em si mesma absolutamente futil,
jamais tem por tras um produto final. Se tiver consequiéncias, em principio
serd uma nova cadeia interminavel de acontecimentos cuja consequéncia
eventual, o agente, é totalmente incapaz de conhecer e controlar com

antecipacao.

A Pedagogia, para compreender e intervir de fato na realidade
educacional, necessita utilizar as ciéncias e a partir da acdo humana
desvelar os interesses que estdo representados ideologicamente na politica

educacional, nas propostas pedagogicas e na acdo dos educadores.

Habermas tenta identificar as possibilidades empiricas de uma

racionalidade se encarnar em forma de vidas concretas. A escola constitui-
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se num lugar privilegiado de educacédo e ensino, em que a racionalidade
comunicativa tem condic¢des concretas de frutificar, pois congrega as forcas
que se articulam entre 0 mundo da vida e mundo sistémico. A educacéo é
dialogica e essencialmente pratica, intermedia o processo de socializagao
em que os individuos, ao se relacionarem com outros individuos, iniciam
um processo interminavel de ensinar e aprender concomitante e reciproco.
Para tanto, propdem-se a comunidade escolar a participacdo e o
engajamento no processo educacional, forjando um elo de ligacao entre os
saberes, para integra-la no ambito do conhecimento filosofico. Nenhum
sujeito produz um pensamento absolutamente inédito fora da cultura na
qual esta inserido, precisamos enunciar as influéncias sociais, politicas e

econdmicas que predominam.

Segundo Habermas, (...) A estes processos de reproducdo cultural,
integracdo social e socializacdo correspondem os componentes estruturais
do mundo da vida que sdo a cultura, a sociedade e a personalidade (1987, p.
126). O aperfeicoamento desse processo efetiva-se na interagdo com a
cultura, em que os participantes absorvem os valores transmitidos e tém a
possibilidade de os recriar através da reflexdo critica para vivencia-los nas
suas interacOes. Para tal, requer o reconhecimento de que a questdo da
selecdo e organizacdo do conhecimento educacional — o curriculo — esteja
no bojo da discussdo, urge refleti-lo e reconstrui-lo. Revendo desde a
antigliidade grega classica, que considerou a forma mais elevada de vida
humana a que se vivia na “polis”, na qual a capacidade humana suprema
era a linguagem. J4, Roma e a Filosofia Medieval definiam o homem como
“animal racionale”. No inicio das etapas da época moderna se pensou que

0 homem era, sobretudo, homo faber. E no século XIX se interpretou, o
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homem é um “animal laborans”, cujo metabolismo com a natureza podia
render a produtividade mais alta de que é capaz a vida humana. O mundo
em que estamos vivendo define o0 homem como um ser capaz de acao,
porque esta capacidade se converteu, nos parece, no centro de todas as

outras capacidades humanas.

Conforme Habermas, as administracbes devem ao programar 0S
curriculos se abastecer no acervo de saber, em que os participantes na
comunicagdo, na perspectiva da intersubjetividade, buscam nessas
interpretacdes o entendimento do mundo, pois quem interpreta esta

distanciado no tempo e situado no contexto historico .

Porque desgastou-se o que era culturalmente 6ébvio e
estd em discussdo o que tradicionalmente pretendia ter
validade. Por outro lado, o sistema ndo mais encontra
pontos de apoio para as fungbes sociais modificadas as
quais deve estar adaptada a educacdo escolar. Os planos
curriculares partem da premissa que tudo poderia ser
diferente [...] Ao precisar os objetivos didaticos, ao
justificar a escolha dos mesmos, ao concretizar suas
conexdes e ao indicar os tramites operativos singulares,
a programacao curricular reforca a coercdo que necessita
ser legitimada, em detrimento daquela esfera que se
caracteriza precisamente pela sua forma de auto-
regeneracéo, sem necessidade de muitas
justificagbes”(1990b, p. 102).

Entendemos que Habermas tenta colocar que se a tradicdo ndo é mais
suficiente para produzir legitimidade cultural, muito menos as vias

sistémicas administrativas o sdo. Essa observacdo € oportuna para revermos
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a realidade brasileira, que na década de 60, num processo de fermentacéo
cultural, de reflexdo sobre a identidade nacional, de participacdo e
organizacdo popular, na cultura e na vida publica do pais, em que diversos
segmentos, desde a universidade, até os sindicatos e comunidades,
discutiam e buscavam as linhas mestras da cultura brasileira, sendo barrada

por um governo autoritario.

A educacdo brasileira, que buscava superar seus impasses a partir
dos préprios sujeitos do processo (pais, alunos, professores e comunidades)
sofreu, via administracdo e supervisdo planificadora de técnicos
estrangeiros (acordo MEC-USAID) uma intervencdo administrativa, sem
que ocorresse nenhuma discussdo sobre a legitimidade do sistema
implantado, nem sobre as orienta¢des curriculares impostas. A intensao era
imprimir a idéia da entrada do Brasil na modernidade pelo sistema

educacional.

O resultado foi uma pseudodemocratizacdo do sistema educacional
com conseqléncias desastrosas, que repercutem até nossos dias,
principalmente na formacdo de nossos professores. Enfatizamos a nao
comunicacdo entre os dois agentes do processo, da qual resulta falta de
coeréncia entre o planejado e o executado, ou ainda, a precaria reflexdo
sobre as préaticas educativas concretas e paralelamente seus resultados. Essa
invasdo da racionalidade sistétmica no mundo vivido das praticas
curriculares gerou as pseudomudancas do curriculo que sdo tidas “como

trabalhadas pelos professores”.

Habermas sugere como recurso para enfrentar esses efeitos do

sistema, nas praticas curriculares, o fluir da comunicacdo para que possam
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emergir estruturas normativas que consigam desenvolver mecanismos
auténticos de legitimacdo do curriculo. Desses discursos argumentativos
podem participar todos os interessados (pais, alunos, professores,
especialistas, comunidade) em diversas instancias e de diversas formas. O
didlogo é fundamental nesse processo, pois a partir das falas podemos
articular e discutir a opressao e a dominacéo cultural. Permite que todos se
envolvam com mais disposi¢cdo nessa atividade, desvelando a necessidade
de compreensédo dos artefatos culturais, e naturalmente, a emergéncia de
novas necessidades e novas capacidades nessa interacdo. Essa forma de
investigacdo revé, especialmente a formagdo do educador, desistalando-o
de prévias certezas e colocando-o no fluxo de processos de aprendizagem,
que sdo formativos porque exigem dos participantes renovados

questionamentos.

A leitura das imagens implica aprender como apreciar, decodificar e
interpretar imagens analisando a forma como elas sdo construidas e opera
em nossas vidas, quanto ao conteddo que elas comunicam e a sua
intencionalidade, tendo presente uma interpretacdo hermenéutica. Ao
realizar o trabalho de reconstrucdo de determinadas competéncias, 0s
participantes colocam-se virtualmente no papel do falante, do ouvinte e do
observador. A problematizacdo discursiva de configuracGes, presente no
mundo da vida, envolve aprendizagens sociais e também intencdes
educativas, isto €, procedimentos em que ensinar significa aprender com o

outro, com diversos contextos, tradicdes e culturas.

O curriculo é concebido como um mecanismo essencial de
constituicdo de identidades individuais e sociais que deve contemplar a

diversidade, na sua producdo contextual. Ele € um artefato historico, social
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e contingente de organizacao da sociedade e da educacado, sendo passivel de
mudancas e transformagdes. Necessitamos de um curriculo que vislumbre
uma politica cultural, e a inter-relacdo entre curriculo, vida cotidiana e
cultura de massas. No entanto, as no¢fes de conhecimento caracteristicas
das experiéncias curriculares presentes nas propostas escolares, estdo em
mais de uma dimensdo, em descompasso com as modificacdes sociais e
com as profundas transformacdes da natureza, e principalmente, com as

formas de conceber o conhecimento.

Destacamos a indiferenca as formas pelas quais a “cultura midiatica”
(televisdo, musica, videogames, internet, revistas) tem-se constituido na
vida das pessoas, e a indiferenca do curriculo a esse processo. Também
percebemos a influéncia das novas tecnologias e da informética e as
profundas transformagbes que estdo ocorrendo na producdo do
conhecimento técnico/administrativo, transformacdes que tém implicacbes
tanto para o “contetdo” do conhecimento quanto para sua forma de ensino.
Fundamental é compreender esse processo e torna-lo aliado, encontrando
formas compativeis com nossos propositos, reafirmando a democracia, a
igualdade e a justica social. Nossa omissdo significa viabilizar o0s
propdsitos mercadoldgicos, colocando em risco a democracia, gerando

mais desigualdade e injusticas.

Quanto as formas de conceber o conhecimento e a linguagem, com
profundas implicacdes para a teorizacdo sobre o curriculo, a Filosofia pode
nos ajudar no entendimento desse novo paradigma “a virada linguistica”,
que descentra o sujeito soberano, autbnomo, racional, unitario, sobre o qual
se estabelecia nossa compreensdo do conhecimento e da linguagem, e

obviamente da educacdo e do curriculo. Nessa perspectiva, a linguagem, o
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discurso e o0 texto recebem importancia central. 1sso repercute
profundamente e tem conseqiiéncias importantes ndo apenas para a forma
como analisamos o curriculo, mas também para a forma como vamos

organizé-lo.

Para tal, € necessario que os educadores compreendam essa mudanca
de paradigma e, por consequéncia, venham dar mais atencdo e explorar a
critica sobre o curriculo. Isso tudo ocorre num processo continuo de anélise
e reformulacdo, a partir de problematizacbes e questionamentos. A
Filosofia pode contribuir muito para a vitalidade e potencial desse
processo, com a capacidade de razéo critica, para culminar num curriculo

vivenciado no cotidiano da escola.

Representantes da Escola de Frankfurt, argumentavam que, nas
democracias ocidentais, a capacidade de razédo critica estava rapidamente
desaparecendo. Apontavam para a intromissdo do Estado, a industria
cultural e a concentracdo de riqueza em um ndmero cada vez menor de
méos, eles temiam que as condigdes ideologicas e materiais que
possibilitaram a interacdo publica e 0 pensamento critico estivessem sendo
solapadas pela padronizacdo, pela fragmentacdo e pela mercantilizacéo
crescentes da vida cotidiana. Também sustentaram que o discurso da
democracia passaria a se distanciar cada vez mais da vida publica até ser

finalmente substituido pela linguagem e pela lo6gica da tecnocultura.

Nossa preocupacdo esta em minimizar a auséncia da reflexdo critica
na educacdo, em virtude da racionalidade instrumental atravessar
fortemente as instituicdes. Acreditamos que € possivel reconquistar a

autenticidade da razdo, a partir da insercdo critica da Filosofia nos
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curriculos, tanto na educacdo basica, iniciando nas séries iniciais, quanto
nos cursos de formacéo de profissionais da educagdo. Propomos a Filosofia
como mediadora neste impasse. Nesse sentido, a reflexdo filosofica sobre o
homem faz dele uma imagem de ser de relacdes, ser social e historico, que
se constitui intersubjetivamente. E possibilita ver a educacdo como um
processo inserido no processo mais abrangente da existéncia humana, tanto
dos educadores como dos educandos, com amplitude e flexibilidade de
olhares. Considerando como eixo de decisbes o dialogo, analisando as

possiveis repercussoes das intervengbes humanas.

Conforme Habermas, o agir comunicativo prop6e-se como meio de
revitalizagcdo da escola, privilegiando o embate argumentativo elegendo o
melhor argumento como Unica forca admissivel na rota do consenso. Esta
virada no modo de proceder em relacdo ao conhecimento produz
consequéncias em todas as demais instancias do saber humano,
especialmente na educacdo, abrindo-se para uma experiéncia de novas
alternativas que possam incrementar acbes didatico-pedagogicas e

administrativas presentes no curriculo.

Compreendendo o quanto é complexa a problematica do curriculo,
abordamos algumas questfes. Evitamos as questdes técnicas, nosso foco
estd na adocdo de uma visdo filosofica, caracterizada pela necessidade de
elucidar de que forma a préatica pedagdgica representa determinada politica
da experiéncia, ou concede prioridade as relacbes de poder e de controle
presentes no processo de organizacdo do conhecimento escolar. Nessa
Otica, pedagogia e cultura podem ser vistas como campos de luta que
interagem, atraves de uma linguagem capaz de fazer com que 0s

professores compreendam o papel que a escolarizacdo desempenha na
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vinculacdo de conhecimento e poder. E preciso estimular o exercicio da
docéncia como instrumento para o fortalecimento de um entendimento

critico relativo as metas e propdsitos fundamentais da educacéo.

E significativo contemplar no curriculo “o questionamento do papel
determinado de signos, simbolos, rituais e formacg6es cultural no processo
de nomear e construir a subjetividade e a voz do aluno” (Mc Laren apud
Moreira, 1995, p. 135). Atualmente o sistema capitalista se apresenta com
novos discursos simbdlicos e culturais que propagam a alienacdo, e apdiam
a importantes areas da vida social moderna. Isso consequentemente, ¢
reproduzido nas historias culturais de nossos alunos, suscitando abordar os
modos pelo qual cultura e experiéncia interagem para formar aspectos

determinantes de acdo humana e de luta.

Habermas aposta num trabalho interdisciplinar, de mediacéo entre as
esferas da racionalidade. Concebe a arte com um “conhecimento” que tem
a potencialidade de revelar utopias, de comunicar novos mundos
interpretativos possiveis. Conseqlientemente, essa compreensao no ambito
da linguagem expressiva se torna descendente dessa condicdo e a estética
portadora de novas sensibilidades, cria possibilidade de ampliar os sentidos
de compreender. Dessa maneira, a dimensdo artistica da linguagem
potencializada na interpretacdo das imagens que transitam na comunicacao,
pode auxiliar na educacdo desvelando a menoridade intelectual. Nos
desafiando a repensar o curriculo e a reconstrui-lo se for necesséario, sempre
o0 vinculando ao social, ao cultural, ao politico e ao econdmico, que S0 0s

principais aspectos de analise da escolarizacdo contemporanea.
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Nesse contexto, a vida escolar torna-se um espaco fortificado em que
sobram contestacdes, luta e resisténcia, numa pluralidade de discursos e
conflitos. E através do didlogo, com a participacdo da estética, se liberam
as energias criativas e transformadoras, e pela negociagéo se reafirmam os

valores humanistas.

Consideramos relevante para as preocupacOes pedagdgicas as
condi¢bes postas pela inddstria cultural, barreiras fortes a experiéncia
estético-filosofica. Essa experiéncia é também de formacéo intelectual, com
intensas implicacbes pedagdgicas, numa dupla perspectiva: como portadora
de uma pedagogia propria — 0 pensar por imagens, € como portadora da
necessidade de reconstruir o gosto a partir da reflexdo como motivacao

para a possibilidade de pensar esclarecidamente.

E na prética cotidiana da comunicacdo que se configura 0 processo
emancipador da humanidade. Para tal, a escola pode promover a reflexdo
sobre os pressupostos e os interesses que estdo na base dos conhecimentos
e das praticas que desenvolve, oportunizando que toda a comunidade
escolar se torne uma organizacdo que fundamente suas acOes cientificas,

éticas e estéticas na pratica comunicativa.



CONSIDERACOES FINAIS

Com as profundas transformacoes trazidas pela globalizacdo e diante
do panorama do po6s-moderno, parece-nos necessario resgatar algumas
imagens presentes na formacgdo cultural para compreender a crise que o

conceito enfrenta e as consequentes repercussoes na esfera da educacéo.

Nossa intensdo ao propor Filosofia das Imagens na Escola: uma
Alternativa para Filosofar com Criancas, que surgiu a partir da analise do
Programa de Filosofia para as Criancas, de Matthew Lipman, e da
constatagdo das profundas transformacOes da sociedade atual, num
movimento que estd intimamente relacionado com a velocidade e a
obsolescéncia planejada. No sentido da velocidade com que os fatos
ocorrem e como tomamos conhecimento dos mesmos, da absolescéncia dos
bens de consumo e dos modismos, em que tudo € descartavel.
Conseqlientemente, uma sociedade marcada pela incerteza pés-moderna e
pela homogeneidade contextual, na qual hd a disseminacdo das
comunicacdes e das tecnologias acessando as informag¢6es no momento em
que ocorrem, veiculadas em rede. Da mesma maneira, a mundializacdo da

economia e a aceleracdo do desenvolvimento cientifico e tecnologico, que
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convulsiona nossos valores e paradigmas, gerando perplexidade,

instabilidade e inquietacéo.

Essas transformacOes repercutem no esvaziamento cultural e a
semiformacéo nessa sociedade midiatica, que segundo Lyotard deseja: “(...)
um minimo de idéias para um maximo de imagens” (1988, p. 33). A
centralidade das imagens na sociedade pds-moderna se contrapde a
questdo de seu uso e interpretacdes, que ndo € algo recente. Para avancar na
perspectiva da leitura e decodificacdo das imagens, optamos pela
concepcdo habermasiana, através do agir comunicativo. E nesse contexto
de “dominio emancipatorio” que a concepg¢do de Jirgen Habermas pode
aproximar-se da educacéo, pela reconstrucdo das condigdes que asseguram

a validade do agir pedagdgico.

Projetamos o trabalho a partir da problematizacdo das imagens, as
quais se inserem nas transformacgdes pds-modernas das formas simbdlicas
da cultura cotidiana. As imagens, que vdo além das icono-visual, existem
desde os tempos antigos. Pontuamos as imagens, enquanto objeto de
cognicédo presente no discurso. Ao fazermos a leitura das imagens estamos
diante de um ato de percepcéo estética e de esforco intelectual, isto é, ao
decodifica-la temos a possibilidade de desvelar seu potencial pelo viés da
arte e na estética, e reconstituir pedagogicamente a discusséo filosofica na
perspectiva da racionalidade comunicativa. Dessa maneira, sdéo ampliadas
as possibilidades de uso da imagem, em um jogo de imagens e palavras
articuladas na comunicacao, o que demonstra um expressivo potencial para
essa linguagem na acdo educativa e uma abertura presente na sociedade

contemporanea. As imagens estdo carregadas de significantes e
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significados formais, que indicam simbolicamente algo que deve incitar o

pensamento.

Ao propormos “Filosofia com criangas”, nos apropriamos da idéia de
levar Filosofia a escola, na educacéo basica, a partir das séries iniciais. O
Programa Filosofia para as Criangas, de Matthew Lipman, foi referéncia
nos permitindo refletir profundamente, tanto pela sua importancia na busca
do esclarecimento, como pelas contribui¢cbes ao curriculo escolar. No
entanto, ndo da maneira como 0 autor propde Seu programa, pois estamos
diante de novos contextos culturais e perspectivas educacionais. Expomaos,
através de uma reflexdo critica, os limites da proposta, problematizando-a,
a partir de alguns elementos que consideramos significativos. Ressaltamos
algumas imagens que perpassam o Programa de Lipman e repercutem no
tratamento dado aos conteldos, a metodologia, ao material didatico, aos
professores, e ao modo como o programa foi implementado no nosso pais.
Damos énfase a divisdo social do trabalho na educagdo, que faz do
professor um simples cumpridor de tarefas, que utiliza o material atraves de
um treinamento, sem que 0 mesmo intervenha no planejamento da
proposta, e nem compreenda 0s principios e propdsitos da mesma. Nesse
sentido, a referida proposta subjuga o trabalho do professor de Filosofia e
consequentemente a disciplina, colocando-os a servi¢o. Entretanto,
reconhecemos a importancia da igualdade de oportunidades que o
programa concede a relacdo professor — aluno, rompendo com o

autoritarismo comum na pratica docente.

Na contextualizagdo do momento em que vivemos: a PoOs-
Modernidade, a partir principalmente das concepg¢des de Jirgen Habermas,

que afirma a possibilidade de trabalharmos pela hermenéutica, com
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qualquer artefato cultural. Enfatizamos a transformacéo da imagem na Pds-
Modernidade e conseqlientemente as repercussdes no nosso jeito de viver,
da educacdo e das novas perspectivas culturais, sob a Otica de varios
autores em especial Theodor W. Adorno. Abordamos a questéo filosofica
das imagens, por elas se prestarem como canal de acesso ao conhecimento
e por conterem propositos, diante da nossa histéria cultural, destacando as
especificidades no nosso pais, no contexto da modernidade. Ressaltamos o
tratamento dado as diferentes imagens de infancia e o problema filoséfico

implicito a essas imagens, e consequiientemente, as propostas educacionais.

Ao nos apropriarmos da Teoria da Ac¢do Comunicativa, de
Habermas, a partir de seus pressupostos: mundo da vida e a
intersubjetividade, reconhecemos o “Agir Comunicativo” como alternativa
para uma préatica educativa mais relevante, na perspectiva de superacdo da
hegemonia da racionalidade instrumental pela racionalidade comunicativa,
desejando uma renovacgdo tanto no fazer pedagdgico quanto no saber
cientifico, na medida em que se desloca o centro do processo do
conhecimento para o0 ambito da intersubjetividade. A filosofia
habermasiana aposta na reviravolta paradigmatica da linguagem para
fundamentar e justificar esse processo. Portanto, as imagens podem servir
de instrumentos a Filosofia para interpretarmos nossa realidade. A
intersubjetividade da comunicacdo em linguagem corrente € rompida e
precisa ser reconquistada sempre de novo, intermitentemente. Esta
realizacdo produtiva da compreensdo hermenéutica, efetivada implicita ou
explicitamente, esta ai motivada desde o inicio pela tradicédo, que assim vai
progredindo. Tradicdo é a linguagem transmitida e ndo meramente 0

processo que aprendemos a dominar na comunicacdo linguistica.
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Consideramos as patologias da comunicacdo na evolucdo da competéncia
interativa, além de esclarecer o conceito de normalidade da comunicacéo
linguistica, baseado nas seguintes pretensdes: a de expressar-se
intelegivelmente, a de estar dando a entender algo, a de estar dando-se a
entender a si mesmo, e a de estar-se entendendo com os outros. Habermas
aborda ainda as questdes da distor¢do da fala, as estratégias, a validez e a
violagdo da comunicagdo. Constata ainda, que o erro pode tornar-se
condicdo para aprender. Nesse sentido, compreendemos a linguagem com a
inclusdo das imagens, 0 tornar a comunicagcdo um processo mais acessivel,
pois a arte trabalha com os conceitos em uma relagdo mais intercultural,
ndo excluindo o culto e o popular, caracteristica presente na cultura
contemporanea, mas exigindo dos atores habilidades de percepcdo e

reflexao.

Consideramos nesse ensaio a possibilidade da inser¢do da Filosofia
no curriculo na intencdo de minimizar a auséncia da reflexdo critica na
educacdo. Propomos a acdo comunicativa a imagem a ser construida no
processo de formacdo, articulando a idéia de Lipman de filosofar.
Acreditamos que é possivel reconquistar a autenticidade da razdo pela
reconstrucdo da pratica pedagogica, fundamentando nosso agir na
racionalidade comunicativa. Apresentamos a proposta Filosofia das
Imagens na escola: uma alternativa para filosofar com as criangas, na
perspectiva de Filosofar por Imagens, convicta da importancia da relacao
das mesmas no ensino de Filosofia, principalmente como canal de acesso
ao conhecimento e, posteriormente, como recurso didatico. Além de
repensar a Filosofia no Curriculo como meio de revitalizar a escola,

privilegiamos o0 embate argumentativo elegendo o melhor argumento como
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unica forca admissivel na rota do consenso, repercutindo em todas as
instincias do saber humano, de maneira especial na educacao,
possibilitando, assim, novas acdes didatico-pedagogicas e administrativas

no processo educativo.

Diante do contexto de mudancas aceleradas, diversidade de signos,
simbolos e icones, pensamos que a escola precisa escapar da
superficialidade imposta pela sociedade midiatica. Nesse sentido, repensar
a pratica pedagogica e a formacdo de professores podem ser os primeiros
passos para a busca de um maior dialogismo que leve a uma educacao
formadora de opinido publica consciente e, conseqtientemente, libertadora.
Viabilizando possibilidades novas de compreenséo dos efeitos da cultura da
Imagem, pela integracdo da estetica e etico-filosofica, na otica de definir os
limites e as potencialidades dessa abordagem, para desencadear formas

singulares de criacdo e de intervencéo critica na realidade.
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