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RESUMO

O ensino de filosofia pode transformar fundamentalmente a maneira como pensamos e
vivemos, desafiando as estruturas estabelecidas e indo contra um modelo estabelecido,
especifico; contudo, nem sempre ela é utilizada com esse prop6sito. Em diversos contextos,
serve para sustentar sistemas sociais, politicos, morais, econémicos e/ou sociais. Dessa forma,
para mim, seu papel essencial é provocar questionamentos e promover a ruptura com o status
quo. Portanto, esta pesquisa enfoca em especial o ensino de filosofia com criancas e tendo em
vista que é possivel filosofar na infancia e que é na escola que as criangas também constroem
conhecimento, este estudo tem como objetivo principal pesquisar e demonstrar como a
abordagem filosofica de Walter Kohan pode contribuir como ferramenta pedagdgica durante o
processo de alfabetizacdo para promover ndo apenas habilidades linguisticas, mas também
estimular a leitura critica o desenvolvimento cognitivo, ético e critico dos estudantes,
colaborando para a construcdo/formacdo de pensadores independentes e participativos na
sociedade, como também, criar condi¢fes para continuar aprendendo e valorizando a promocao
de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva a partir de conceitos filoséficos. Para o
desenvolvimento da pesquisa, serdo utilizados os referenciais tedricos de Walter Kohan,
Matthew Lipman, Marcos Antdnio Loriere, Phillipe Ariés, entre outros. Como referenciais
bibliograficos em termos legislativos a serem utilizados € possivel citar a BNCC (Base Nacional
Comum Curricular). Como estratégia metodoldgica desta pesquisa, serd utilizada a pesquisa
acdo participativa, pois em sua aplicagdo préatica, o pesquisador e as pessoas envolvidas terdo
que interagir durante toda a intervencdo filosofica que terdo como resultado o produto
educacional: Sequéncia Didatica: Experiéncia Filosofica: Explorando os caminhos para a
construcdo do filosofar. O compartilhamento desta pesquisa pode contribuir para a comunidade
filosofica e melhorar a qualidade de ensino, fomentando o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas significativas no ensino de filosofia.

Palavras-Chave: Ensino de Filosofia; Filosofia com Crianga; Infancia.



ABSTRACT

The teaching of philosophy can fundamentally transform the way we think and live, challenging
established structures and going against a specific, established model; however, it is not always
used for this purpose. In various contexts, it serves to support social, political, moral, economic,
and/or social systems. Thus, for me, its essential role is to provoke questioning and promote a
break with the status quo. Therefore, this research focuses specifically on the teaching of
philosophy to children, and considering that it is possible to philosophize in childhood and that
it is at school that children also construct knowledge, this study aims to research and
demonstrate how Walter Kohan's philosophical approach can contribute as a pedagogical tool
during the literacy process to promote not only linguistic skills, but also to stimulate critical
reading and the cognitive, ethical, and critical development of students, contributing to the
construction/formation of independent and participatory thinkers in society, as well as creating
conditions to continue learning and valuing the promotion of a more just, democratic, and
inclusive society based on philosophical concepts. For the development of this research, the
theoretical frameworks of Walter Kohan, Matthew Lipman, Marcos Antonio Loriere, Philippe
Aries, among others, will be used. As a bibliographic reference in legislative terms, the BNCC
(National Common Curricular Base) can be cited. As a methodological strategy for this
research, participatory action research will be used, since in its practical application, the
researcher and the people involved will have to interact throughout the philosophical
intervention, which will result in the educational product: Didactic Sequence: Philosophical
Experience: Exploring the paths to the construction of philosophizing. Sharing this research
can contribute to the philosophical community and improve the quality of teaching, fostering
the development of meaningful pedagogical practices in the teaching of philosophy.

Keywords: Philosophy Teaching; Philosophy with Children; Childhood.
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1. INTRODUCAO

A habilidade de questionar, de investigar, e 0 desenvolvimento do pensamento e da
consciéncia critica comecam na infancia, durante esse periodo, e a partir do acimulo de
vivéncias e experiéncias quando em contato e interacdo com realidades diferentes, surgem
momentos de questionamentos e de investigacdo sobre determinados assuntos, como por
exemplo, o surgimento da vida, do universo, de tudo que existe ao nosso redor, contudo,
entende-se que “o desenvolvimento ndo se produz apenas por uma soma harmoniosa de
experiéncias, mas acima de tudo, por vivéncias em matrizes sociais diferentes, cujos interesses
e valores sdo frequentemente contraditorios” (Palangana, 2015, p. 162) estas habilidades sdo
primordiais para a educacdo filosofica, pois, quando a crianca se opde a alguém, ela esta
aprendendo, “identificando-se, imitando, estabelecendo analogias, internalizando simbolos e
significados, tudo isso em um ambiente social e historicamente localizado” (Palangana, 2015,
p. 162), nesse caso, na sala de aula. Dessa forma, é preciso considerar que a filosofia pressupde
também a um momento de confronto de ideias, concebido nos momentos de aprendizagens.

A filosofia, neste contexto, ao longo dos anos, tem sido uma ferramenta que possibilita
0 ser humano a perceber, questionar, analisar e compreender o mundo em que vive de maneira
mais profunda, critica e reflexiva, promovendo a constru¢cdo de uma sociedade mais justa,
consciente e equilibrada. Esta pesquisa, por sua vez, emergiu a partir de inquietacGes surgidas
durante a minha experiéncia ha mais de oito anos de docéncia com criangas em turmas de 1° e
2° anos do Ensino Fundamental. Ao longo desses anos observei que, embora algumas criancas
possuam um senso critico evidente, essa criticidade ndo é valorizada e desenvolvida, ao
contrério, é quase sempre negligenciada pelos professores, tornando-se um obstaculo ao
desenvolvimento pessoal e educacional das criangas.

Durante esse periodo, num determinado dia, uma criangca muito curiosa e participativa
nas aulas perguntou-me: “Professor, por que setembro é o més nove e ndo o més sete? Outubro
0 més dez e ndo o més oito? Novembro o més onze e ndo 0 més nove? E dezembro é 0 més
doze e ndo dez?” Em outro momento, outra crianga pergunta: ‘“Por que Jesus € 0 mundo e Jesus
morreu, e 0 mundo ndo se acabou?” Em outra aula, uma aluna de cinco anos perguntou-me:
“Como Jesus pode ver as pessoas sendo que ele é uma pessoa igual a todo mundo?” Em um
dado momento da aula de ciéncias, uma crianca de sete anos fez a seguinte questédo: “Por que
0 céu é azul e as estrelas ficam no céu? Por que as arvores crescem e 0 Céu nao abaixa?”. Essas
e muitas outras perguntas foram/s@o feitas durante as aulas, e uma questédo frequentemente

chamou-me atencdo: muitas criancas questionam, de certa forma, logicamente o mundo em que
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vivem, porém necessitam de habilidades especificas para formularem suas perguntas de
maneira estruturada e, em determinadas circunstancias, ndo encontram espaco para
expressarem suas curiosidades e indagacGes. ObservacGes como essas demonstram a
necessidade de proporcionar momentos em que as perguntas/inquietagcdes ndo apenas sejam
ouvidas, mas sejam valorizadas e respondidas de maneira tal que o conhecimento seja
construido.

Dessa maneira, ao longo do meu trabalho, surgiram algumas inquietacdes: (1) € possivel
trabalhar filosofia com criangas mesmo nédo sendo uma disciplina curricular nos anos iniciais
do ensino fundamental? (2) Qual a fungéo social da filosofia no que tange ao trabalho com
criancas? (3) Qual a relacdo do pensamento critico com a infancia? (4) Como o ensino de
filosofia pode contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico nas séries iniciais? (5)
Em que medida uma crianga pode tornar-se uma pessoa capaz de criticar o mundo em que vive?
(6) Afinal, qual a utilidade de ter uma consciéncia critica e com questdes estruturadas?

Portanto, esta pesquisa se justifica pelo potencial transformador do ensino de filosofia
para criancas desde as séries iniciais do Ensino Fundamental para promover uma educagdo mais
significativa, que reconheca a importancia de praticas pedagdgicas que abram caminhos para
novas formas de pensar e viver e que estimulem o pensamento critico desde a infancia,
permitindo que as criancas se envolvam em didlogos significativos, explorem ideias complexas,
tornem-se pensadoras autbnomas, conscientes, criticas, e desenvolvam aprendizagens
significativas para transformacéo do seu proprio ser e, por extensdo, para a sociedade como um
todo.

O objetivo geral deste estudo/pesquisa € investigar a infancia, articulando fundamentos
conceituais, historicos e praticos, a fim de compreender também as possibilidades do ensino de
filosofia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, é fundamental
compreendermos o significado de filosofia na perspectiva do ensino para criancas; Lipman,
filésofo fundador deste movimento na década de 1960, nos Estados Unidos, propde como este
modelo de ensino pode “contribuir sistematicamente com a reforma do sistema educacional
para que este desenvolva adequadamente o raciocinio e a capacidade de julgar dos alunos”
(Kohan, 2008, p. 15).

Considerando os dias de hoje, com o0 advento das tecnologias digitais, onde a sociedade
estd profundamente dependente das redes sociais, afetando as relagdes sociais, de maneira tal
que as pessoas moldem a forma como interagem na troca informacdes e opinides, percebe-se
que incapacidade de julgar ocorre continuamente, 0 espaco para construcdo de argumento

parece inviavel para os individuos. A filosofia, entéo, neste caso, aparece como uma importante
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ferramenta ao auxiliar o estudante em sua capacidade de julgar, de construir argumentos
necessarios para o debate e o desenvolvimento do pensamento critico.

Aqui, importante destacar, defende-se o conceito sustentado por Luckesi de que a
filosofia “¢ um corpo de conhecimento, constituido a partir de um esforco que o ser humano
vem fazendo de compreender o seu mundo e dar-lhe um sentido, um significado compreensivo”
(Luckesi, 1994, p. 35), composta por um conjunto logico e estruturado de ideias.

Nesse contexto, 0s objetivos especificos que nortearam a pesquisa foram: (1) integrar a
filosofia na sala de aula, conectando a leitura e a escrita a partir de discussoes filoséficas; (2)
criar condicGes para continuar aprendendo e valorizando a promogao de uma sociedade mais
justa, democrética e inclusiva a partir de conceitos filosoficos; (3) promover a leitura critica,
fomentando a autonomia intelectual, a aplicacdo pratica e a reflexdo critica a partir de textos
filosoficos para criancas; (4) promover e estimular dialogos para desenvolver habilidades de
argumentacdo, pensamento critico e ampliacdo de vocabulario. Com isso, 0s objetivos
supracitados reforcam a construcdo do ensino de filosofia na sala de aula, ampliando praticas
pedagodgicas que fortalecem o desenvolvimento integral da crianca.

O referencial tedrico, que norteia esta pesquisa, € formado pelo professor e fildsofo
Walter Kohan, especialmente em suas obras Filosofia para Criancas (2008), Filosofia para
criangas na préatica escolar (1998) como também, Infancia: Entre Educacéo e Filosofia (2011),
e Filosofia na escola publica (2000), num dialogo proficuo/critico ao ja citado Mattew Lipman,
em sua obra A filosofia vai a escola (1990), bem como, Felipe Aries, a partir da sua obra
Historia Social da Crianca e da Familia (2015). A escolha por esses autores foi motivada pela
necessidade de discutir a relagédo entre filosofia e infancia e o seu ensino no Ensino
Fundamental.

Esta pesquisa foi desenvolvida com uma abordagem exploratéria, segundo Gil' (2002,
p. 55) esse tipo de pesquisa tem como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a constituir hipoteses, combinando pesquisa
bibliografica, pois sera utilizado material tedrico ja elaborado e publicado. Considerando que o
pesquisador estara envolvido integralmente na implementacao das intervencdes filoséficas em
sala de aula esta pesquisa € ainda, pesquisa participante, segundo Gil (2002, p. 55), “a pesquisa
participante, [...] caracteriza-se pela interacdo entre pesquisadores e membros das situagdes

investigadas”.

L Gil, Anténio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Editora Atlas SA, 2002.
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A parte pratica, desenvolvida principalmente no Gltimo capitulo, foi realizada na Escola
Municipal Caminhos do Aprender, no municipio de Orocd, em Pernambuco, onde atuo
profissionalmente, com foco no 2° ano do Ensino Fundamental — com criangas com idade entre
sete e oito anos. Tendo em vista que no municipio pernambucano ndo existe a disciplina de
filosofia no Ensino Fundamental, foi realizada uma analise dos contetdos de filosofia presentes
no organizador curricular? de Pernambuco do Ensino Médio, com o objetivo de identificar os
conteddos, temas e conceitos que poderiam ser adaptados e aplicados.

Por se tratar de uma pesquisa do PROF-FILO (Mestrado Profissional em Filosofia),
foram produzidos e utilizados, durante a aplicagdo pratica, materiais pedag6gicos como a
sequéncia didatica que compde o produto educacional anexo. Este material esta estruturado da
seguinte maneira: tema, objetivos, componentes curriculares, estratégias metodoldgicas,
recursos utilizados, resultados esperados e avaliagdo. A sequéncia tem o intuito de auxiliar o
professor em praticas pedagdgicas do ensino de filosofia com criangas, facilitando o
desenvolvimento esquematico do senso critico infantil. E importante, ainda, destacar que este
material foi produzido na tentativa de reorganizar o foco do processo educacional, colocando o
aluno como protagonista na construcao do saber.

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O primeiro capitulo analisa 0s
conceitos fundamentais e norteadores sobre as tematicas que envolvem a pesquisa: a rela¢do da
filosofia com a crianca, a defini¢cdo do "ser crianga” e as diferencas entre criangas e adultos.
Assim, a apresentacdo e a compreensao destes conceitos-chave possibilitardo a comprovagéo
da consisténcia da pesquisa, bem como fortalecerdo o didlogo com as demais literaturas
existentes no campo dos estudos da infancia.

Continuamente, o segundo capitulo explora o histérico do ensino de filosofia com/para
criancas, suas limitacbes e principais tendéncias no Brasil, bem como, quais desafios e
oportunidades neste ambito. Além disso, procurou-se abordar quais teorias educacionais
fundamentam este ensino e como elas promovem uma educagdo critica, que reconhece a
diversidade dos saberes existentes na sala de aula. Por fim, destaca-se ainda a aplicabilidade da

filosofia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como também a comparacdo das abordagens

2 Documento oficial de Pernambuco que integra as propostas pedagdgicas da Secretaria de Educacdo de
Pernambuco. Esse organizador curricular dividido por bimestre e alinhado a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) fornece ao professor diretrizes que devem ser trabalhadas em sala de aula de acordo com a série e
disciplina. Tratando-se da disciplina de filosofia no ensino médio, o curriculo propGe habilidades de area da
BNCC; habilidades especificas dos componentes e objetos de conhecimento, estdo inclusos contelidos com ética,
valores, cidadania, origem e contexto histérico da filosofia, entre outros. O curriculo esta disponivel na pagina:
https://portal.educacao.pe.gov.br/ensino-medio/
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pedagdgicas de Lipman e Kohan. A unido desses elementos, neste capitulo, evidencia a
importancia da compreensdo do contexto histérico e o quanto € essencial uma educacao
filosofica desde a infancia.

O terceiro capitulo examina e destaca a importancia de uma educacéao critica voltada
para a crianca e sua funcdo social, bem como o papel da filosofia no que tange ao seu ensino
para criangas. Ainda neste capitulo, serdo apresentados a discussédo, a reflexdo e os resultados
a luz da revisao bibliografica; da mesma forma, serdo expostas como ocorreram a aplicacédo
pratica das intervencdes filosoficas, as metodologias utilizadas e a adaptacdo dos conteildos ao
longo do processo, além de suas contribuicdes para a educacéo filosofica.

Por fim, nas consideracdes finais, a pesquisa sintetizard os principais achados,
identificando suas limitagdes e contribuicdes para o campo do ensino de filosofia, relembrando
ainda os objetivos do estudo e discutindo possiveis futuras investigacdes, propondo, dessa

maneira, direcdes para pesquisas vindouras.
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2. FILOSOFIA E INFANCIA: CONCEITOS FUNDAMENTAIS

2.1. Conceituando infancia

A relacdo entre filosofia e infancia tem se destacado nas discussdes contemporaneas no
campo da filosofia da educacdo. Essa relevancia decorre, principalmente, das transformacdes
recentes na compreensdo do que € a criancga, que deixa de ser vista apenas como um ser em
desenvolvimento ou promessa do futuro, passando a ser reconhecida como sujeito historico,
cultural e politico. A questdo, por outro lado, é que a propria nocao de infancia varia de acordo
com o tempo histérico e a localizacdo espacial.

Para nossa pesquisa, partiremos dos apontamentos de Philippe Ariés (historiador) e de
Clarice Cohn (antroptloga). O primeiro, demonstra que a infancia é uma construcao historica,
evidenciando que as maneiras de perceber e tratar as criancas variam conforme os contextos
culturais e sociais. Ja Clarice afirma que a crianca é como qualquer outro sujeito social e
produtora de cultura, capaz de elaborar sentidos préprios sobre 0 mundo em que vive. Essas
concepgOes rompem com visBes naturalizadas da infancia e criam as bases para pensa-la como
participante ativa das praticas de letramento?®.

Em contrapartida, a tradicdo filos6fica ocidental, exemplificada por Platdo,
frequentemente concebeu a infancia como objeto de tutela, correcdo e controle. Conforme a
interpretacdo de Walter Kohan, essa perspectiva subordina a crianga a um projeto politico e
educativo voltado para o futuro, para o "vir a ser". Tal concepgéo invalida a ideia de um
letramento filoséfico como pratica de igualdade, ao restringir o exercicio do pensamento
aqueles considerados plenamente racionais e maduros — desconsiderando a possibilidade de
um pensamento filoséfico na infancia, bem como desestimulando sua préatica na tenra idade.

Por fim, a pesquisa avanca para a concep¢do de infancia proposta por Walter Kohan,
que rompe com a cronologia e com a ldgica do desenvolvimento linear. Para o filésofo, a
infancia é afirmada como experiéncia pedagdgica e filoséfica, isto &, como infancia do

pensamento. Nessa perspectiva, a infancia ndo € definida por idade, mas por uma disposicao

3 De acordo com Magda Soares, alfabetizagdo e letramento ndo sdo processos idénticos, ainda que indissociaveis,
de acordo com a autora, alfabetizagdo refere-se ao “processo de apropriacdo da “tecnologia da escrita” [...]
procedimentos, habilidades -necesséarias para a pratica da leitura e da escrita” (Soares, 2020, p.27) enquanto letrar
diz respeito as “capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais quem envolvem a
lingua escrita” (ibidem, p. 27). O letramento, portanto, ultrapassa o dominio técnico do codigo e envolve 0 uso
social da linguagem escrita em contextos culturalmente situados.
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para perguntar, para 0 rompimento e para a criacdo de sentidos. Assim, o letramento filoséfico*
ndo se dirige a infancia como preparacdo para o futuro, mas como experiéncia presente de
pensamento, capaz de sustentar praticas educativas orientadas pela emancipacéo intelectual e
pela criticidade.

De fato, Ariés e Cohn, em suas teses, pensam de forma divergente a questdo da infancia;
contudo, antes de iniciarmos a leitura filosofica da infancia (como proposic¢ao e como projeto),
pareceu oportuno apresentar elementos de uma historicidade da infancia, bem como os
elementos culturais de sua compreensdo. Antes de negarem-se, 0s autores auxiliam na

compreensdo de nosso conceito de infancia e das multiplas entradas que a temética possui.

2.1.1.Perspectiva historica: Philippe Ariés

O livro “Histéria Social da Crianca e da Familia” de Philippe Aries, representa uma
ruptura epistemoldgica sobre as concepc¢des naturalizadas da infancia, ele é, entre outros
autores, um dos responsaveis pela nova forma de compreender a crianca e a infancia, partindo
do pressuposto de que a infancia ndo ¢ um dado bioldgico imutavel, mas uma construcéo
historica e social, resultado das transformagdes culturais e econémicas.

Nos primeiros capitulos da sua obra, Ariés sustenta, baseado nos textos da Idade Média,

que

a primeira idade é a infancia que planta os dentes, essa idade comeca quando a crianga
nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que nasce é chamado de enfant
(crianca), que quer dizer ndo falante, pois nessa idade a pessoa ndo pode falar bem
nem formar perfeitamente suas palavras, pois ainda ndo tem seus dentes bem
ordenados nem firmes, como dizem Isidoro e Constantino. (Ariés, 2015. p. 6)

Ao associar o termo enfant a ideia de “nao falante”, Aries demonstra como a crianca era

compreendida a partir de critérios de incompletude linguistica e fisica, ou seja, uma etapa

* Ao compreender o letramento com prética social, Magda Soares evidencia que a escrita ndo é um instrumento
neutro, mas uma tecnologia cultural historicamente produzida para responder as demandas sociais especificas.
Desse modo, aprender a ler e a escrever significa apropriar-se de formas de participacdo social mediadas pela
linguagem, o que implica relagBes de poder, acesso a cultura escrita e a possibilidades de atuagdo no mundo social.
Assim, a partir dessa perspectiva, aqui propde-se a nogdo de letramento filoséfico, entendido como pratica social
do pensamento. Esse letramento ndo se limita & transmissao de conceitos filos6ficos, mas envolve o exercicio do
perguntar, do problematizar e do argumentar como modos de leitura critica da realidade, pois, assim como o
letramento linguistico, o letramento filoséfico esta enraizado em praticas sociais e ndo pode ser dissociado das
concepcdes de sujeito e de infancia que o atravessam.
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pautada como um periodo transitorio rumo a vida adulta. Aqui, a crianga nao era reconhecida
como um sujeito de expressdo que tinha voz e autonomia, mas como alguém que estava ainda
em formagao e cuja plena existéncia social so se daria a partir da aquisi¢do da fala. Dessa forma,
entende-se que nessa perspectiva, tal pensamento tenha contribuido para compreender 0s
motivos de historicamente, a crianca tenha sido excluida dos espacos de deciséo e participacao
social.

Todavia, percebe-se que ao enfatizar a incapacidade de fala como critério de definicao
da infancia, corre-se o risco de reduzir a crianca a uma condi¢do de déficit, desconsiderando
dessa maneira, as diversas formas de comunicacdo, expressdo e interagdo. Além disso, a
incapacidade de “falar bem” ndo implica auséncia de pensamento, de reflex&o e de experiéncia
significativa do mundo. Ainda crianca, mesmo antes do dominio pleno da linguagem ela se
relaciona com a realidade, com o mundo em que vive de maneira interrogativa, sensivel e
criativa, produzindo dessa maneira, sentidos e interpretacdes proprias. A infancia, entdo, ndo
pode ser compreendida apenas como um estagio preparatorio para as demais fases, como disse
Aries, “Apos a infancia, vem a segunda idade...chama-se pueritia e [...] essa idade dura até os
14 anos” (Aries, 2015, p. 6). Do ponto de vista filosofico, essa concepcao sé reforgca uma viséo
da infancia como tempo de transicdo, onde o valor reside menos em si mesmo e mais naquilo
que o prepara para a vida.

Desse modo, o primeiro capitulo da Obra de Ariés, As Idades da Vida, parte da
constatacdo de que cada sociedade elaborou uma periodizagdo propria da vida humana. As
chamadas “idades da vida” de acordo com o autor,

ocupam um lugar importante nos tratados pseudocientificos da Idade Média. Seus
autores empregam uma terminologia que nos parece puramente verbal: infancia e
puerilidade, juventude e adolescéncia, velhice e senilidade- cada uma dessas palavras
designando um periodo diferente da vida. [...] As “idades”, “idades da vida” ou
“idades do homem” correspondiam no espirito de nossos ancestrais a nogoes positivas

tdo conhecidas, tdo repetidas e tdo usuais, que passaram do dominio da ciéncia ao da
experiéncia comum. (Ariés, 2015, p. 4, aspas do autor).

Dessa forma,

a idade do homem era uma categoria cientifica da mesma ordem que 0 peso ou a
velocidade o sdo para nossos contemporaneos. Pertencia a um sistema de descricao e
de explicagdo fisica que remontava aos filésofos jonicos do século VI a. C (Aries,
2015, p. 4-5).

Essas categorias demonstram que a idade do homem era entendida como um dado

objetivo, aproximando-se da naturalidade, inserido numa tradicdo de origem aos fil6sofos



19

jénicos do século Vi a.C. Diferente da atualidade, importante destacar, que as idades ndo eram
vividas como experiéncias subjetivas singulares, mas como etapas rigidas que eram socialmente
determinadas, desconsiderando as diferencas individuais, culturais e historicas. Nesse sentido,
a infancia nao era entendida, compreendida, como um tempo proprio de diretos, escuta e de
formacado integral, mas como uma fase transitoria, funcional e preparatéria para a vida adulta.
Um exemplo disso, ainda segundo Aries, pode ser percebido na arte medieval, ja que em suas
representacdes pictoricas “apenas seu tamanho o distingue dos adultos” (Aries, 2015, p. 17).

Assim, neste capitulo, Ariés investiga principalmente a evolucdo da representacdo
iconogréfica da crianca, concebidos aqui como adultos em miniaturas da Idade Média, passando
pela infancia sacra e pelos putti, até chegar numa representacdo do século XVII. Entre 0s
séculos XII e XVII, observou-se um nivel alto de mortalidade infantil, desde entdo, “uma nova
sensibilidade atribuiu a esses seres frageis e ameacados uma particularidade que antes ninguém
se importava em reconhecer” (Aries, 2015, p. 25). Logo, a partir deste século a perda/morte de
uma criancga, passou a ser sentida de uma forma mais dolorosa, surgindo assim, o interesse pelo
cuidado e vigilancia.

Dessa forma, Aries destaca que,

a descoberta da infancia comecou sem davida no século XIlI1, e sua evolucdo pode ser
acompanhada na histdria da arte e na iconografia dos séculos XV e XVI. Mas os sinais
de seu desenvolvimento tornaram-se particularmente numerosos e significativos a
partir do fim do século XV1 e durante o século XVII. (Aries, 2015, p. 28)

Assim, a infancia é uma categoria historica que foi construida a partir das
transformacdes sociais e simbolicas. Ao falar em “descoberta”, Ariés evidencia que a infancia
ndo existia enquanto tal antes de ser pensada, representada e sentida socialmente, essa
“visibilidade” trouxe um olhar especifico sobre a infancia no que tange o corpo, os habitos e a
fala, abrindo dessa maneira, caminhos para reflexdes contemporaneas que visam reconhecer a
crianca ndo apenas como um futuro adulto, mas como um sujeito pleno de experiéncia,
alteridade e poténcia.

2.1.2.Perspectiva antropologica: Clarice Cohn

Enquanto Ariés demonstra que a infancia ndo € natural, mas histérica, Clarice demonstra
que a propria ideia de infancia ndo é universal, e que ao falarmos de crianca nao significa,
necessariamente, falar de infancia nos termos modernos ocidentais. A autora propde pensar a

crianga como sujeito social e que
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ao contrério de seres incompletos, treinando para a vida adulta, encenando papéis
sociais enquanto sdo socializados ou adquirindo competéncias e formando sua
personalidade social, passam a ter um papel ativo na definigdo de sua propria condicao
(Cohn, 2005, p. 21).

Dessa forma, na antropologia de Clarice Cohn, a crianca é pensada como sujeito social
pleno, rompendo com a visdo tradicional de que a crianga é um “adulto em formagdo”. A
pesquisadora propde uma nova perspectiva de pensarmos a crianga ndo como uma etapa
incompleta do desenvolvimento humano ou como um “adulto em miniatura”, mas como seres
legitimos, para ela, a crianca ndao é um ser que falta, mas um ser que é de outro modo, capaz de
interagir ativamente com o mundo e com as demais pessoas, sejam elas adultos ou criangas,
assumindo dessa maneira, seu papel nas relagoes.

Assim, engquanto a crianga € uma condi¢do humana universal, a infancia € uma categoria
cultural: “[...] a infancia € um modo particular e ndo universal, de pensar a crianga” (Cohn,
2005, p. 21). Em outras palavras, pode-se dizer que a infancia é uma elaboragdo social que

define como determinada sociedade organiza a experiéncia de ser crianca, e que,

em outras culturas e sociedades, a ideia de infancia pode ndo existir, ou ser formulada
de outros modos. O que € ser crianca, ou quando acaba a infancia, pode ser pensado
de maneira muito diversa em diferentes contextos socioculturais. (Cohn, 2005, p. 22)

Essa afirmacdo evidencia que a infancia ndo pode ser compreendida como uma
categoria universal, ou seja, homogénea, que seja valida para todas as sociedades e tempos
historicos, mas como uma construcdo situada que varia de acordo com as concepcles de
familia, de educacdo, de pessoa, e principalmente de participacdo social vigente em cada
contexto cultural. Dessa forma, esse sentimento de infancia deve ser entendido como uma
“formulagao sobre a particularidade da infancia em relagdo ao mundo dos adultos” (Cohn, 2005,
p. 22). Isso significa que essa construcdo simbolica estabelece a diferenca qualitativa entre dois

modos de existéncia social: o infantil e o adulto; portanto,

contemporaneamente, os direitos das criangas e a prépria ideia de menoridade néo
podem ser entendidos sendo a partir dessa formacdo de um sentimento e de uma
concepcao de infancia (Cohn, 2005, p. 22).

Desse modo, em termos conceituais, isso significa que a crianca € uma condi¢do humana
concreta, bioldgica e social e que “precisamos nos fazer capazes de entender a crianca e seu

mundo a partir do seu proprio ponto de vista” (Cohn, 2005, p. 8) e que a infancia é uma categoria
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cultural, historica e simbdlica especifica — desmontando qualquer tentativa de definicdo de
infancia como esséncia. Diante disso, € preciso compreender a crian¢a ndo mais como um ser
de incompletude, mas como sujeito social pleno cuja sua existéncia se da na/pela participagédo
ativa na produgdo da vida cultural de seu meio social.

Neste sentido, Cohn propde um estudo antropoldgico da crianga em trés aspectos: “a
crianca como ator social, a crianga como produtor de cultura, e a definicdo da condi¢éo social
da crianga” (Cohn, 2005, p. 21). Contudo, esses aspectos ndo sao independentes entre si, eles
se articulam numa mesma critica ao adulcentrismo e a concepgao de que a crianga € apenas um
ser em preparagéo, ou Seja, esses trés aspectos superam o0 modelo “desenvolvimentista” que vé
a infancia apenas como uma etapa de transicdo e o adulcentrismo que desvaloriza as
experiéncias infantis por ndo serem adultas.

Pensar a criangca como ator social € defender a ideia de que ela participa ativamente na
criacdo e recriacdo das relacbes sociais, e ndo apenas intérpretes de papéis previamente

estabelecidos pela sociedade, para a autora,

a crianga atuante é aquela que tem um papel ativo na constitui¢do das relagdes social
em que se engaja, ndo sendo, portanto, passiva na incorporacdo de papéis e
comportamentos sociais. Reconhecé-lo é assumir que ela ndo é um “adulto em
miniatura”, ou alguém que treina para a vida adulta. E entender que, onde quer que
esteja, ela interage ativamente com os adultos e as outras criangas, com o0 mundo,
sendo parte importante na consolidacdo dos papéis que assume e de suas relagfes
(Cohn, 2005, p. 28, aspas da autora).

Com isso, pode-se dizer que a crianca ndo € apenas formada pela sociedade, mas
também participa da sua formacédo, estabelecendo seus vinculos, sentidos e principalmente
produzindo rela¢Bes sociais que estruturam a vida coletiva, essas relagdes os constituem como
sujeitos. Assim, de modo indireto, isso significa reconhecer que a acdo infantil ndo é um mero
reflexo da norma social adulta, mas uma maneira legitima que atua como forga constituinte na
producdo continua da realidade social.

Em relacdo ao segundo aspecto, a crianca como produtor de cultura, ainda na
perspectiva da antropologia da crianca, proposta por Cohn, € possivel destacar a cultura ndo é
um conjunto de contetidos fixos como valores, costumes e crencas, mas um sistema simbdlico

que organiza a producdo de sentidos, e que

as criancas ndo sdo apenas produzidas pelas culturas, mas também produtoras de
cultura. Elas elaboram sentidos para 0 mundo e suas experiéncias compartilhando
plenamente de uma cultura. Esses sentidos tém uma particularidade, e ndo se
confundem e nem podem ser reduzidos aqueles elaborados pelos adultos; as criangas
tém autonomia cultural em relagdo ao adulto (Cohn, 2005. P. 35)
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A partir dessa perspectiva, a questao deixa de ser apenas como a cultura é transmitida,
como, por exemplo, por brincadeiras infantis com outras criancas na escola, e passa a ser como
a crianca elabora sentidos sobre 0 mundo que interage. Esses sentidos, elaborado por elas,
partem de um sistema simbolico compartilhado com os adultos, e que, de modo direto, isso
significa reconhecer que a producdo simbdlica da crianga ndo é uma versdo incompleta da
cultura adulta, mas uma forma prépria e legitima de interpretacdo da realidade social. Ainda
segundo Cohn, esses significados elaborados pelas criangcas nos mostram que “a crianga ndo
sabe menos, sabe outra coisa” (Cohn, 2005, p. 33). Assim, rompe-se com a concepgao
desenvolvimentista que hierarquiza o conhecimento infantil como inferior ao adulto.

Em poucas palavras, em relacdo ao terceiro aspecto, a definicdo da condicdo social da
crianca, € a consequéncias dos dois Ultimos aspectos apresentados anteriormente, onde a
condigéo social da crianca deixa de ser vista como um estado de caréncia e dependéncia e passa
a ser definida e reconhecida pela participacéo e relevancia social imediata, assim, sua existéncia

ganha valor proprio no presente e nao no vir a ser no futuro.

2.1.3.Perspectiva Filoséfica: WALTER KOHAN

Kohan, em Infancia: entre educacao e Filosofia, propGe de maneira diferente de pensar
a infancia, afirmando que a infancia ndo deve ser entendida apenas como um momento
cronoldgico do desenvolvimento, mas como uma espécie de categoria filoséfica capaz de
interrogar o proprio pensamento. A infancia, nessa perspectiva, ndo é um objeto da educacdo,
mas uma condicdo de possibilidade da experiéncia filoséfica, tendo em vista que introduz no
pensamento a abertura, a inquietacdo e a recusa de toda verdade definitiva. Sem negar as
propostas anteriores, Kohan percebe esta fase da vida humana como um modo.

Antes, contudo, de desenvolver sua proposta, Kohan prop6e identificar as marcas
principais daquilo que constitui ou constituiu nossa ideia geral de infancia e que tem sido
fundadora em nossa tradicao educacional. Por isso, ao revisitar Platdo, o autor ndo busca apenas
reconstruir uma imagem histérica da infancia, mas sim evidenciar as marcas conceituais que
ainda organizam o modo como a crianga é pensada e governada na contemporaneidade, na
medida em que € ele — segundo o autor — o inaugurador de grande parte de nossa percepcao
sobre a infancia.

Nesse sentido,
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Platdo est4 aqui pela beleza e pela forca de seu pensamento sobre a inféncia, com a
perspectiva de considerar sua produtividade no presente, isto €, com a possibilidade
de estudar em que medida, pelo menos, tracos dessa forma ainda hoje estdo presentes
no modo contemporaneo de pensar a educacdo da infancia (Kohan, 2011, p. 20).

Assim vemos que, segundo Kohan, ja em Platdo, habitavam alguns dos tracos do que
hoje nds chamamaos de Filosofia da Educacdo. Aliés, é também por/com ele que foi estabelecido
um certo conceito de infancia, na medida em que para Platéo, existe uma relacdo direta entre a
qualidade de polis e a formacdo moral e intelectual dos individuos que a constituem — dai,
pensar a formacdo dos jovens era pensar a formacao social da polis.

Diante disso,

como enfrentar o problema da degradacdo dos jovens? O que fazer para canalizar as
melhores naturezas para o melhor projeto politico? A chave de interpretacdo de Platdo
para explicar o problema é educativa: estes jovens se corromperam porque nao
receberam a atencdo e o cuidado que merece quem se dedicara a governar o conjunto
(Kohan, 2011, p. 28).

Desse modo, a solucdo passa pela educacdo, esses jovens se desviaram porque nao
receberam o cuidado e a formacdo adequada para quem estava destinado a governar a

coletividade, portanto, a proposta que Platdo sugere:

é necessario pensar outro cuidado, outra crianca, outra educacdo, uma experiéncia
infantil da verdade e da justica, que preserve e cultive o que nessas naturezas ha de
melhor e o ponha a servi¢o do bem comum (Kohan, 2011, p. 28).

Assim, Platdo esforga-se para criar fundamentos capazes de sustentar uma organizagao
social totalmente diferente, portanto, insere-se em uma reflexdo educativa orientada por
objetivos politicos. Contudo, importante destacar que Platdo ndo se interessa pela infancia como
um tema filos6fico em si mesmo, nem a considera isoladamente, ela € “um problema
filosoficamente relevante enquanto se tenha de educéa-la de maneira especifica para possibilitar
que a polis atual se aproxime o mais possivel da normatizada” (Kohan, 2011, p. 28-29).

Sendo assim, Platdo cria uma verdadeira “politica da infancia”, no seu sentido mais
literal, isto é, ele coloca a infancia dentro do campo da politica integrando-a e dando lugar “em
sua escrita, a uma pdlis mais justa, mais bela, melhor” (Kohan, 2011, p. 29), assim, a partir

desse entendimento, a infancia deixa de ser apenas uma etapa da vida e passa a ser entendida
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como um espaco estratégico de formacgdo ética e politica e, portanto, fundamental para a
transformacéo e o aperfeicoamento da cidade.

Segundo Kohan, a concepcao classica de infancia pode ser definida a partir de quatro
aspectos fundamentais: (1) a infancia como possibilidade, (2) a infancia como inferioridade, (3)
a infancia como outro desprezado e (4) a infancia como material da politica. Esses quatros
aspectos ndo sdo apenas categorias descritas do pensamento antigo, mas operadores conceituais
que déo forma a tradicdo pedagogica ocidental.

O primeiro aspecto é a infancia como possibilidade. Em Platdo, a crianca aparece como
aquilo que ainda ndo €, um ser em formac&o, ou seja, a infancia néo é valorizada por aquilo que
¢, mas por aquilo que promete ser, ela é compreendida como um tempo de indeterminacao, cuja
existéncia sé encontra sentido naquilo que ela podera vir a ser no futuro. Nessa perspectiva,

a infancia é um degrau fundador na vida humana, a base sobre a qual se constituird o
resto. Como veremos, a educacdo da infancia tem proje¢des politicas: uma boa

educacdo garante um cidadao prudente. Esse primeiro degrau ndo tem caracteristicas
préprias muito definidas, esta associado a possibilidade (Kohan, 2015, p. 40).

Assim, trata-se de uma possibilidade negativa, definida pela falta: falta de razdo, de
autocontrole, de virtude. A crianga é, dessa forma, um “ndo ainda”, um ser cujo valor é sempre
projetado para além de si mesmo, “para Platdo, a vida humana e o género humano como um
todo sdo considerados como incompletos” (Kohan, 2015, p. 40). Kohan, dessa maneira, observa
que a educacédo assume a funcdo de preenchimento desse vazio, de conformacédo da crianca a
um ideal previamente estabelecido, a crianca se torna, entdo, um receptaculo dos projetos
adultos, e a educacgdo converte-se em técnica de moldagem do futuro. Sendo assim, esse ponto
encontra uma importante convergéncia com a analitica que Aries faz da educacdo
medieval/moderna, bem como, a critica que Cohn faz de crianca que néo € percebida como um
ator social, como alguém que ira se transformar.

Essa concepcdo, aparentemente positiva, que procura atribuir a infancia um potencial
extraordinario — na medida em que a considera o ponto de partida para uma construgdo de uma
sociedade mais justa e ordenada — levando em consideracdo seu “vazio”, tambeém inclui,
contudo:

essa potencialidade, esse ser potencial, esconde, como contrapartida, uma
negatividade em ato, uma visdo ndo afirmativa da infancia. Ela podera ser qualquer
coisa. O ser tudo no futuro esconde um ser nada no presente. N&o se trata de que as
criancas ja sdo, em estado de laténcia ou virtualidade, o que ir& devir; na verdade, elas

ndo tém forma alguma, sdo completamente sem forma, maleaveis e, enquanto tais,
podemos fazer o que quisermos (Kohan, 2015, p. 40).
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Dessa forma, fica evidenciado o eixo problematico dessa concepgdo aparentemente
positiva da infancia, ao ser pensada exclusivamente como poténcia, como aquilo que ainda ndo
é, a crianga, assim, tem sua existéncia esvaziada de valor. A promessa de um “ser tudo” no
futuro oculta, paradoxalmente um “ser nada” no presente, pois a infancia passa a ser
compreendida ndo como forma propria de existéncia, mas como matéria bruta a ser moldada.

Percebe-se que essa logica permanece fortemente presente em préaticas educativas
contemporaneas. Observa-se, por exemplo, a antecipacdo excessiva de conteidos escolares na
Educacao Infantil, momento em que o brincar, a experimentacdo e a escuta da crianca sdo
frequentemente subordinados a preparagédo para etapas futuras do ensino, ignorando-se, dessa
forma, os direitos de aprendizagem das criancas. Do mesmo modo, é imprescindivel ressaltar
que as politicas educacionais orientadas por avalia¢cbes padronizadas e por indicadores de
desempenho tendem, ainda mais, a reduzir a infancia a um periodo de treinamento, no qual
comportamentos, ritmos e formas de aprender sdo ajustados a modelos previamente definidos.

Nessas perspectivas, a maleabilidade atribuida a crianca deixa de ser uma abertura para
a diversidade e se transforma em justificativa para interven¢des normativas, e corretivas e ouso
dizer, violentas, ainda que simbolicas. A infancia entdo, ndo é afirmada em sua singularidade,
mas governada em nome de um futuro idealizado. Assim, 0 pensamento que concebe a crianca
como “sem forma” legitima praticas que silenciam sua voz, desconsideram suas experiéncias
dentro dos campos de experiéncias e reforcam uma pedagogia do controle, revelando que a
suposta valorizagdo da infancia pode ocultar mecanismos profundos de negacdo da sua
condicdo presente — como critica Cohn, ja trabalhada anteriormente.

O segundo aspecto da infancia, observado por Kohan, é a marca da infancia como
inferioridade. Nesse aspecto, a crianga é concebida como ser de menor valor racional e moral,
incapaz de governar a si mesma. Nos dialogos platdnicos, observa Kohan, a infancia é
frequentemente associada a figuras que simbolizam a auséncia de dominio de si, assim, em uma

passagem significativa, nos diz Kohan que,

a obra em que esse relato aparece mais nitido e também mais descarnado, é seu ultimo
texto, [...] As Leis. Ali se afirma que as criangas sdo seres impetuosos, incapazes de
ficarem quietos com o corpo e com a voz, sempre pulando e gritando na desordem,
sem ritmo e harmonia prdprias do homem adulto, e de temperamento arrebatado. As
criancas sem seus preceptores s&0 como 0s escravos sem seus donos, um rebanho que
ndo pode subsistir sem seus pastores. Por isso, devem ser conduzidas por um
preceptor. Ndo devem ser deixadas livres até que seja cultivado “o que nelas ha de
melhor. Também ali se afirma que a crianga ¢ a fera mais dificil de manejar porque,
por exponencial inteligéncia ainda ndo canalizada, é astuta, aspera e insolente.
(Kohan, 2015, p. 42).



26

Nessa passagem, extraida de As Leis de Platéo, e citada por Kohan, fica explicito o modo
contundente e ambivalente da concepg¢éo platdnica de infancia. Ao descrever as criangas como
seres impetuosos, desordenados e incapazes de autocontrole, Platdo constréi uma imagem da
infancia associada ao excesso, a falta de medida e a auséncia de harmonia. A comparacao feita
por ele em que as criancas (rebanho) necessitam de “pastores” revela uma compreensao
profundamente hierarquica da relagdo entre adultos e criancas, na qual a infancia é concebida
como um estado de indisciplina natural que exige condugdo, vigilancia e direcdo externas. Essa
hierarquizacdo estabelece uma divisdo fundamental que é, de um lado, o adulto racional,
portador do logos e do poder, do outro, a crianca, figura da falta, da dependéncia e da
incompletude. Assim, a infancia aparece como estagio inferior da existéncia humana,
legitimando praticas educativas baseadas na corregdo, no controle e na disciplina. Nessa
perspectiva, a educacdo ndo se orienta pelo reconhecimento da infancia como experiéncia
legitima, mas pelo controle de uma poténcia considerada perigosa. Aqui, a liberdade infantil
aparece como ameaga € por isso deve ser suspensa até que “o que hd de melhor” seja
devidamente cultivado, o que justificaria praticas educativas fortemente normativas e voltadas
a domesticagdo dos impulsos e & conformacao a um ideal novamente previamente estabelecido.

A luz desta perspectiva, pode-se observar nos dias atuais e sob a Otica das praticas
educativas, evidéncias da crescente intolerancia aos movimentos, aos ruidos e as expressoes
corporais das criangas nos espacos escolares, onde o siléncio, a imobilidade e a obediéncia sdo
frequentemente tomados como indicadores de aprendizagem e disciplina, onde criancas que
“nao param quietas” e que “falam alto” tendem a ser rapidamente classificadas como
problematicas, indisciplinadas ou apresentam neurodiversidade, reatualizando a ideia platonica
da infancia como forca a ser domada. Desse modo, a atualidade dessa critica ndo reside apenas
no exame histérico da filosofia platénica, mas na urgéncia de repensar praticas educativas que
ainda hoje insistem em normatizar a infancia em nome da razdo adulta.

O terceiro aspecto observado por Kohan, nas “filosofias classicas da infancia”, é a
infancia como outro desprezado. O autor mostra que, em Platdo, a crianca também aparece
como figura daquele que deve ser vencido, silenciado e excluido. Ao analisar os dialogos,

Kohan afirma que para Socrates e Calicles,

as criangas sao sempre 0s outros. Este talvez seja o (inico ponto em que ‘Sécrates’ e
‘Calicles’ coincidem. Discordam sobre quase tudo: sobre a filosofia, sobre a politica,
a retorica, o bem, o prazer. Mas em uma coisa coincidem: “as criangas sdo VOcés, 0s
outros”. As crianc¢as sdo a figura do ndo desejado, daqueles que ndo aceitam a “minha”
verdade, do rival desqualificado, de quem ndo compartilha uma forma de entender a
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filosofia, a politica, a educacao e por isso deve ser vencido, azotado, expulso da polis.
As criancas séo, para ‘Socrates’ e para ‘Calicles’, portanto, para Platdo, uma figura
do desprezo, do excluido, o que ndo merece entrar naquilo de mais valioso disputado
por Plat&o, teoricamente, com os sofistas: a quem corresponde o governo dos assuntos
da polis, té politika” (Kohan, 2015, p. 55, aspas do autor).

Assim, a crianga representa o ndo autorizado a falar, o ndo reconhecido como sujeito da
verdade, sendo assim, a infancia torna-se uma metafora da excluséo politica e epistemoldgica,
aparece ainda como figura do ndo desejado, do rival a ser vencido, daquele que ndo compartilha
a verdade adulta, e por isso deve ser corrigido, silenciado e excluido.

E nesse sentido que o didlogo de Clarice Cohn se torna particularmente rico. A
antropologa critica a tendéncia de compreender a crianga apenas como “vir a ser”, negando-lhe
a condicdo de sujeito social pleno. Para a autora, a crianca é produtora de cultura e significados
préprios, assim como, agente ativo na constru¢do da vida social. Ao tratar a crianca apenas
como objeto de socializagdo, como lugar de desprezo e da desqualificacdo simbdlica sendo
afastada justamento do espaco mais disputado por Platdo: O governo dos assuntos publicos, o
pensamento adulto apaga sua voz e experiéncia, pois a exclusao da infancia do campo do ta
politika, revela o carater profundamente adultocéntrico dessa tradicdo, no qual somente
determinados sujeitos sdo considerados dignos de participar da vida politica e intelectual.

Portanto, Kohan converge com essa critica ao evidenciar que a infancia foi
historicamente silenciada pela filosofia, excluida do campo da palavra legitima e do
pensamento autorizado, assim enquanto Cohn denuncia a inviabilizacdo antropoldgica da
crianca, Kohan denuncia sua exclusdo filosofica. Dessa forma, ambos afirmam, cada um seu
modo tedrico, a necessidade de reconhecer a crianga ndo como objeto, mas como sujeito de
experiéncia. Para tanto faz-se necessario escuta-las de verdade e ndo somente “ouvi-las”;
reconhecer suas emocgdes e experiéncias subjetivas e valorizar as diferentes formas de
expressao.

Cabe aqui ainda ressaltar, como nos demais aspectos, um apontamento, o de que ainda
hoje as criangas sdo frequentemente tratadas como “ndo-outros” nos espacos educativos e
sociais, pois, suas opinides sdo desconsideradas, suas formas de expressdo sdo vistas como
ruidos e suas resisténcias sdo vistas como problemas de comportamento. Trazendo para oS
contextos escolares, € comum decisBes sobre rotinas, curriculos e regras serem tomadas sem
qualquer escuta das criangas, sob o argumento de profissionais de que elas “nao sabem o que
querem” OU “ndo estdo preparadas para decidir”. Da mesma maneira, quando questionam
normas ou recusam praticas impostas, logo séo rapidamente classificadas como indisciplinares

e desrespeitosas, reafirmando a presenca de um rival a ser enfrentando/vencido. Sob esse
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cendrio, a crianga que ndo se ajusta a esse modelo esperado torna-se 0 “ndo-outro” a ser
corrigido e afastado dos demais. Sendo, assim, a critica a esse pensamento platonico revela a
necessidade de superar essa heranca e reconhecer a infancia ndo como ameaga a ordem adulta,
mas como reconhecé-la como presenca capaz de interrogar, tensionar e ampliar o proprio
sentido da vida coletiva e da educacéo.

Encerrando com o quarto e Gltimo aspecto das “filosofias classicas da infincia”: a
infancia como material da politica, Kohan sugere que para Platdo, a educacdo da crianca é o
instrumento privilegiado de construcdo da pdlis ideal.

Para consolidar sua teoria, Kohan, nos diz que,

neste registro, as criangas ndo interessam pelo que sdo-criangas, mas porque serdo
adultos que governardo a po6lis no futuro. No6s, os adultos do presente, os fundadores
da polis, os que sabemos da auséncia de certezas e os riscos desse chegar a ser,
queremos o melhor para elas. Isto é, a uma sé vez, o que nés consideramos melhor, o
que ndo pudemos ser, mas queremos fazer com que elas sejam. Tentaremos, inclusive,
acompanha-las, ajudé-las nesse caminho. Para isso, as educaremos, desde a mais tenra
idade. O faremos com nossas melhores intengdes. Neste acompanhar os novos (hoi
néoi), encontra sentido a educacao formadora: na passagem de um mundo velho que
ja ndo queremos para um novo- novo para nads, claro, velho para 0s novos-, que 0s
outros trardo com nossa ajuda; ou que nos traremos com a ajuda deles (Kohan, 2015,
p. 58).

Assim, a infancia é o lugar onde se inscrevem 0s projetos de poder e de organizacao
social, Kohan afirma que Platdo inventa uma “politica da infancia”, pois situa a educagédo como
eixo central da construcdo da cidade justa, aqui, a crianca ndo pertence a si mesma, mas ao
futuro Estado, ou seja, ela é a matéria-prima da politica, vistas como sujeitos de “promessa”.
Por essa perspectiva, entende-se que essa concepcao atravessa a modernidade, educar passa a
significar “preparar para 0 futuro” por meio do controle da infancia. E perceptivel esses
discursos, os mesmos frequentemente ignoram as formas proprias de participacéo infantil,
impondo assim, modelos prontos de cidadania e engajamento social. E notério que a escola, a
psicologia, a pedagogia e o Estado convertem-se em dispositivos de normatizagdo da crianca,
assim, a infancia transforma-se em territorio de intervencéo politica, moral e econdmica. Nesse
contexto, educar “desde a tenra idade” deixa de significar acolher as experiéncias infantis e
passa a significar antecipar exigéncias, ritmos e responsabilidades que pertencem ao mundo
adulto.

Portanto, a critica de Kohan aponta para um rompimento da instrumentalizacéo politica
da infancia, € necessario entdo, reconhecer as criangas nao apenas como futuros adultos, mas

como sujeitos que j& habitam o mundo de maneira prépria, isso implica repensar a educacao
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para além de um projeto de salvagdo do futuro, pois, é necessario afirmar a infancia como

presenca que também transforma o presente.

2.2. Infancia como experiéncia

Depois de reconstruir criticamente esses quatro aspectos da “filosofia classica da
infancia”, Kohan propde uma ruptura conceitual decisiva, onde a infancia ndo deve mais ser
pensada como falta, inferioridade, exclusdo ou matéria de projetos adultos, mas como
experiéncia filosofica. Assim, a infancia passa a designar uma condi¢cdo do pensamento e ndo
apenas uma etapa da vida, como vimos anteriormente.

Nessa perspectiva, Kohan propde uma outra linha de pensamento, em relacéo a Aries e
Cohn, pois

afirmaremos uma outra imagem da infancia. Ndo associaremos infancia a criangas.
N&o atenderemos a idades. Ndo pressuporemos uma temporalidade linear. N&o nos
preocuparemos com o que a infancia pode ser, mas com o que ela é. Asseveraremos
a infancia como simbolo da afirmacao, figura do novo, espaco de liberdade. A infancia
sera uma metafora da criacdo do pensamento; uma imagem de ruptura, de
descontinuidade, de quebra, do normal e do estabelecido. A infancia que educa a
filosofia sera, entdo a instauragdo da possibilidade de um novo pensar filoséfico
nascido na prépria filosofia (Kohan, 2015, p. 116).

Com isso, percebe-se a ruptura radical em relacdo as concepgdes tradicionais de infancia
analisadas anteriormente, Kohan recusa a associacdo automatica entre infancia e criancas, bem
como sua vinculagdo a idades ou a uma temporalidade linear, o autor propde compreender a
infancia como uma experiéncia filosofica e ndo como uma etapa do desenvolvimento humano.
A inféncia deixa de ser definida pelo que “ainda ndo ¢” ou pelo que “pode Vir a ser” e passa a
ser afirmada pelo que é, no presente, como forca de criacdo e de interrupcdo das formas
cristalizadas do pensamento.

A infancia assume um carater simbdlico e conceitual, o de: figura do novo, espacgo de
liberdade e imagem da criagdo do pensamento. Dessa maneira, ao ser concebida como ruptura
e descontinuidade a infancia opera como poténcia critica capaz de questionar o normal, 0
estabelecido e o ja dado. Portanto, trata-se de uma infancia que ndo se submete a l6gica da
adaptacdo ou da reproducdo, mas que instaura possibilidades inéditas de pensar e existir.

Quando Kohan afirma que “a infancia que educa a filosofia”, inverte-se a relacao

tradicional entre educacdo e saber, pois, a infancia

ndo ¢ alvo da educacgdo, mas sua impulsora. A infancia educa, em primeiro lugar, a
filosofia. A convida a se pensar. Introduz-se no seu pensar. Afirma-se a si mesma
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nesse pensar, para interromper seus pontos fixos, seus espacos ndo pensados. Abre
possibilidades de a filosofia pensar-se a si mesma como se fosse sempre a primeira
vez, com os olhos de uma crianga sem idade (Kohan, 2015, p. 117).

Portanto, ndo é mais a filosofia que ensina a infancia como pensar corretamente, mas a
infancia que provoca a filosofia a reinventar seus préprios modos de pensar. A partir dessa
inversdo, € possivel conferir a infancia um estatuto ético e politico singular, que é o de a infancia
ndo é o objeto de formacdo, mas a condicdo de possibilidade para um novo pensamento
filoséfico, nascido no interior da propria filosofia a partir de seus limites.

Assim, a proposta de Kohan ndo busca idealizar a infancia, mas utiliza-la como operador
critico para desestabilizar certezas, rompendo dessa maneira as continuidades e abrindo o
pensamento a criacdo. Aqui, a infancia € entendida como experiéncia de liberdade e novidade,
torna-se um convite permanente a filosofia e a educacao para resistirem a normatizacdo e ao
fechamento do sentido, afirmando assim, o risco e a poténcia de pensar de outro modo.

Dessa maneira, o autor afirma:

ainfancia é apenas uma dimensao do trabalho filoséfico. Mas ainda, ela é insuficiente
para dizer a filosofia. Ela ndo quer ocupar o espaco todo da filosofia, mas se mostrar
como uma possibilidade de recriar o que parece cansado, gasto, velho, na propria
filosofia. A infancia da filosofia € uma metafora de um pensamento por vir. Ndo se
trata de um futuro por vir, mas de uma por vir sempre presente. Trata-se de um
pensamento ndo dogmético, ndo totalizador e néo totalitario, que ndo exclui outras
formas de pensamento. N&o s6 as exclui, mas de alguma forma, as afirma na sua
prépria interioridade. Pelo menos carater de ndo ter pretensdo de totalidade. Nosso
préprio trabalho testemunha essa inclusdo. A infancia da filosofia afirma néo apenas
a dimensdo infantil do pensar (Kohan, 2015, p. 118).

Esse pensamento esclarece profundamente a nocdo de infancia na concepg¢éo de Kohan,
0 autor evita qualquer tentativa de romantizagdo e absolutizacdo da infancia, portanto, trata-se
de uma recusa explicita a transformar a infancia em um novo dogma ou em um principio
totalizante, o que seria contraditério com a propria proposta do autor. A infancia nesse sentido,
seria a instauracdo permanente da possibilidade de um novo pensar no interior da prépria
filosofia, ou seja, trata-se de uma infancia sem idade, que ndo pertence as criancas enquanto
grupo social, mas a um modo de pensamento capaz de interromper seus proprios automatismos.

Assim, a filosofia, sob essa perspectiva, deixa de ser um saber adulto e maduro, e passa
a ser recolocada em estado de infancia, isto €, em estado de inquietude, aberta a riscos, assim,
pensar filosoficamente torna-se entdo, pensar “como se fosse sempre a primeira vez”, com
estranheza e a curiosidade de quem ainda ndo se acomodou as respostas consagradas. Essa

inversdo tem implicagdes profundas na filosofia da educagéo, pois a infancia ndo deve ser
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formada segundo modelos filosoficos prévios, pelo contrario, ela desafia a filosofia a reinventar
seus modos de pensar, de ensinar e de existir. A infancia educa a filosofia justamente porque a
forca a abandonar pretensdes totalizadoras, normativas e dogmaticas.

Assim sendo, para exemplificar essa imagem da infancia como poténcia do pensar,
Kohan recorre a quatro filésofos: Heraclito e Sdcrates (que representam o momento inaugural
da filosofia ocidental), Jacques Ranciere e Gilles Deleuze, que representam a filosofia
contemporanea. E importante destacar que estes fildsofos ndo sdo apresentados aqui como
modelos a serem seguidos, nem tampouco como sistemas tedricos acabados/terminados. Aqui,
eles sdo compreendidos como “gestos de pensamento”, OU Seja, COMO experiéncias que
introduzem rupturas no modo tradicional de filosofar.

De acordo com o autor,

Heréclito simbolizara a novidade de um tempo que ndo é tempo do desenvolvimento,
da continuidade e do inicio, meio e fim, mas uma temporalidade da irrupcéo, do
instante, do sempre presente; e ilustrara, também, um gesto do pensamento que afirma
uma logica que néo ¢é logica cléassica de Ocidente, aquela dos principios de identidade,
terceiro excluido e ndo contradicdo, mas uma légica que pensa o ilégico, o
impensavel, o que ndo se pode ou ndo se deve pensar (Kohan, 2015, p. 116).

Dessa forma, Heraclito é mobilizado como uma figura simbdlica de uma outra
experiéncia do tempo e do pensamento, ou seja, distinta daquela que fundamenta a tradicao
ocidental cléssica. A referéncia a Heréclito permite tensionar os proprios fundamentos da légica
ocidental, ao opor-se aos principios de identidade, de ndo contradi¢do e do terceiro excluido, 0
pensamento heraclitiano inaugura dessa maneira, uma logica outra, capaz de sustentar o
paradoxo, o conflito e a transformacdo permanente. Ao articular Heréclito com a noc¢do de
infancia, Kohan sugere que a infancia pode ser compreendida como essa forca de irrupcéo que
desorganiza o ja dado e introduz o novo pensamento.

Socrates, por sua vez

simbolizara a novidade de um enigma, um personagem conceitual que permite uma
certa revelia com os modos de pensar, valorar e viver instituidos entre seus
concidaddos. E um gesto politico inaugural da filosofia e também o gesto afirmativo
da pergunta como poténcia do pensar. Por fim, é a metafora de uma possibilidade de
a filosofia se tornar uma pedagogia e uma politica ndo totalizadoras nem totalitarias
(Kohan, 2015, p. 117).

Assim, Socrates encarna a infancia da pergunta, ou seja, um modo de existir
filosoficamente que desestabiliza os valores, os saberes e formas de vidas instituidas, afirmando

dessa maneira, uma pedagogia e uma politica ndo-totalizadoras. Nesse sentido, ao afirmar a
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pergunta como poténcia do pensar, a filosofia se distancia de projetos que buscam encerrar o
pensamento em verdades definitivas. Aqui, a pergunta com Socrates, ndo € um meio para
alcancar respostas finais, e sim, um modo de manter o pensamento em movimento, aberto ao
novo e ao imprevisivel, como também, a pergunta se coloca como espaco de criacdo e de
liberdade. Trata-se de uma filosofia que educa ndo pela imposi¢do de respostas, mas pela
sustentacdo do risco de pensar, abrindo dessa maneira, as possibilidades para modos de viver,
e ensinar que nao se fecham em ldgicas autoritarias ou excludentes.

Com Ranciere, a infancia reaparece como afirmacgéo radical da igualdade, de acordo

com Kohan, com Ranciére

respiraremos um certo ar refrescante para nossas formas consolidades de pensar e
praticar o ensinar e 0 aprender, a nossa tarefa. Sera também tempo de colocar em
questdo o valor da explicacdo no ensinar. Tempo de pensar a infancia da educacéo
que, na aposta de Ranciére, é também a infancia da igualdade como principio politico
irrenunciavel de toda préatica educacional (Kohan, 2015, p. 117).

Assim, com Ranciere a infancia de uma ensinar e aprender indica a poténcia do
pensamento rancieriano frente as pedagogias explicativas e as logicas de desigualdades que
sustentam grande parte das praticas educacionais, trata-se de um convite a desnaturalizar a ideia
de que ensinar consiste, prioritariamente, em explicar tudo aquilo que o outro ainda nao é capaz
de compreender por si mesmo. Nesse sentido, a infancia da educacéo se articula diretamente a
infancia da igualdade, com isso, a infancia deixa de ser compreendida como estagio de
insuficiéncia cognitiva e moral e passa a ser afirmada como condi¢do que evidencia a igualdade
das inteligéncias, abrindo espaco para formas de ensino e aprendizagem que ndo reproduzam a

desigualdade que pretendem combater.

Com Deleuze, por fim, Kohan afirma:

Com Deleuze, um gesto: a critica radical do proprio pensar e da prdpria filosofia, a
velocidade de um pensamento que n&o se deixa deter qualquer ponto fixo. A tentativa
por fazer do pensamento uma politica da insatisfacdo, do ndo conformismo, da
permanente criacdo como figura constituinte da filosofia. A infancia instalada no
centro do pensar, da atividade filos6fica. Pensar sempre de novo, a cada vez (Kohan,
2015, p. 117).

Assim, em Deleuze, finalmente a infancia instala-se no centro do pensamento como
criacdo permanente, como velocidade que impede o pensamento de fixar-se em qualquer forma

definitiva. Kohan, indica que para Deleuze, a filosofia ndo se reduz a um exercicio tedrico, mas
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constitui uma pratica ética e politica e que a infancia “instalada no centro do pensar” (Kohan,
2015, p. 117), ndo remete a infancia biografica ou etaria, mas uma disposi¢do do pensamento
gue se recusa a repetir e a reproduzir. A infancia funciona como imagem de uma pensar que
comeca sempre de novo, assim, a articulagdo que Kohan faz entre Deleuze e a infancia reforca
e sustenta um gesto permanente de reinvengdo, no qual pensar ndo é aplicar modelos, mas criar
problemas, deslocando sentidos e abrindo novas possibilidades de existéncias.

Por fim, em todos os casos apresentados, onde as maltiplas imagens da infancia foram
aqui mobilizadas ndo se somam como conceitos fechados, ou como conteddos, mas uma
experiéncia de pensamento, como forcas que desestabilizam o pensamento filosofico e
pedagdgico, a infancia compreendida aqui como experiéncia, afirma-se como condicdo de
possibilidade para um pensar ndo dogmatico, nao totalizador e ndo autoritario, capaz de acolher
a diferenca , sustentar a pergunta e reinventar continuamente, os modos de ensinar, aprender e
viver em comum. Portanto, para além de um tema da filosofia da educacdo, a infancia emerge,
nesse sentido, como gesto filosofico que insiste em abrir 0 pensamento ao novo, no presente,
preservando dessa maneira, a poténcia que impede a filosofia de se tornar cansada, gasta ou
velha.

A luz destas reflexdes, faz-se necessario deslocar um pouco o debate do plano
eminentemente filosofo conceitual para o campo das préaticas educativas propriamente ditas, ou
seja, concretas. Se até aqui, a infancia foi afirmada como experiéncia e como gesto filoséfico
capaz de desestabilizar modelos dogmaticos de pensamento e educagéo, o capitulo que esta por
vir propde examinar de que modo essa compreensdo incide sobre o ensino de filosofia no

Ensino Fundamental.
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3. ENSINO FUNDAMENTAL E FILOSOFIA

A fundamentacéo tedrica que sustenta este capitulo ¢ baseada na producéo tedrica de
Mattew Lipman® em conjunto com as teses propostas por Walter Kohan®. Para além disso,
depois da contextualizacdo, a ideia é também explorar o contexto histérico do ensino de
filosofia no Ensino Fundamental nas escolas brasileiras, suas possibilidades de ensino, os
desafios e alguns processos de aplicacdo pratica, explorando no decorrer do texto suas
adaptacOes nos formatos de programas de extenséo e ensino curricular —assim como, as teorias
que fundamentam este ensino. Por fim, como forma de apresentar alguns processos ja
executados, apresentamos também o “programa” de dois municipios que iniciaram o ensino de
filosofia para o Ensino Fundamental.

O programa Filosofia para Criangas, concebido por Matthew Lipman, estrutura-se
sobre trés pilares fundamentais — a filosofia, a historia da filosofia e a educacdo democratica
— com o objetivo central de tornar a filosofia uma pratica vivencial e acessivel desde a infancia,
formando ndo meros receptores de conhecimento, mas sujeitos pensantes. Inspirado em John
Dewey, Lipman defende uma educacéo reflexiva e dialdgica que substitua a transmisséo de
contetdo por uma experiéncia viva de pensamento, onde a crianga é vista como um ser
criativamente promissor, capaz de desenvolver um raciocinio ldgico e autbnomo. Essa
metodologia visa, em Ultima instancia, a formacdo para uma cidadania democratica,
acreditando que, ao praticarem a deliberacdo e o pensamento de ordem superior desde cedo, as
criancgas tornar-se-ao adultos mais razoaveis e capazes de lutar por instituicbes sociais mais
justas e igualitarias. Em contrapartida, a abordagem de Walter Kohan, materializada no projeto
Filosofia na Escola, embora reconheca o valor pioneiro de Lipman, propde uma ruptura com a

rigidez curricular das novelas filoséficas, defendendo uma pratica contextualizada que parte da

® Fil6sofo pioneiro no ensino de filosofia com crianga, de acordo com Kohan 2000, “Lipman é fundador do
movimento por levar sistematicamente a pratica da filosofia a educacéo das criangas. Seu proposito é contribuir
com a reforma do sistema educacional para que este desenvolva adequadamente o raciocinio e a capacidade de
julgar dos alunos. A prética da filosofia, o fazer filosofia é, segundo Lipman, ferramenta indispenséavel dessa
tarefa” (Kohan, 2008, p.15).

® Filosofo que estuda o ensino de filosofia com criancga, de acordo com o curriculo Lattes, Walter Omar Kohan é
professor titular da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Cientista de Nosso Estado (FAPERJ) e Procientista
(UERJ). Foi Presidente do Conselho Internacional para a Investigacdo Filoséfica com criangas (ICPIC). Publicou
mais de 100 trabalhos em periddicos especializados em varios paises e publicou ou organizou mais de 50 livros.
Coordena desde 2007 o Projeto de Extensdo em Escola Publica ("Em Caixas a Filosofia em-caixa? UERJ/FAPERJ)
e Projetos de Pesquisa Interinstitucionais junto a Universidades Nacionais e Internacionais. E orientador de
monografia, mestrado, doutorado e pés-doutorado nas areas de ensino de filosofia, infancia e filosofia da educacéo.
Seus livros estdo publicados em castelhano, portugués, francés, italiano e inglés. Disponivel em:
http://lattes.cnpq.br/8252328432864159
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realidade especifica da crianca e da escola. Kohan articula sua proposta em torno de palavras-
forca como pergunta, experiéncia, criacdo e resisténcia, buscando cultivar nas criancas o
espanto e a insatisfagdo naturais que a vida social tende a anestesiar. Para ele, a filosofia deve
funcionar como uma ferramenta de resisténcia a naturalizacdo do mundo, ajudando as criangas
a problematizar valores impostos — como competicdo e verdade — e a explorar as

contingéncias da existéncia humana por meio de uma investigacéo coletiva.

3.1. Breve contexto histérico

Segundo Kohan, (2008), “Lipman ndo s6 fundamentou teoricamente o papel da filosofia
na educacdo das criancas, como também desenvolveu uma metodologia e um curriculo para

leva-la as escolas” (Kohan, 2008, p.15), afinal, Lipman apresenta

uma tentativa de tornar a histdria da filosofia acessivel para que as criangas filosofem
com ela. [...] num sentido mais amplo, ela ndo sé designa a tentativa particular de
Lipman, quanto uma nova area ou campo de interesse da propria filosofia, a de fazer
filosofia com criangas. Dentro desse campo, a proposta concreta de Lipman é a
primeira expressao sistematica das suas possibilidades (Kohan, 2008, p.15).

Compreender a tentativa de Lipman e escrever sobre a historia do ensino de filosofia
com/para criancas é fundamental para entender, reconhecer e valorizar as teorias que
fundamentam esta modalidade de ensino, dessa forma, faz-se necessario introduzir este ensino
nas escolas.

De maneira gradativa este ensino tem sido implementado nas escolas brasileiras, de
acordo com Kohan em seu livro “filosofia para criangas”, no Brasil, a responsavel por iniciar
este ensino foi a professora Catherine Yong Silva em 1985, a docente nascida nos Estados

Unidos e naturalizada Brasileira,

foi a pioneira a introduzir filosofia para criancas. Catherine era graduada em filosofia
pela PUC-SP e pela USP. Conheceu o programa por acaso e cursou o mestrado em
filosofia para criancas no 1APC, nos Estados Unidos. Apds experiéncias informais
com criancas e algumas reunides de estudo com o grupo de colegas interessados, ela
impulsionou a fundacdo do Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas (CBFC),
instituicdo civil, sem fins lucrativos, em janeiro de 1985 (Kohan, 2008, p.85).

O Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas (CBFC) fundado por Catherine é

responsavel pela representacdo exclusiva do programa de Mattew Lipman no Brasil. Esta
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representacdo é encarregada de publicar materiais, aplicar formacdes pedagogicas, fazer
reunides, oferecimento de oficinas, tudo relacionado ao programa filosofia para criancas’.

De acordo com Kohan o “CBFC s0 vende os materiais do programa de Lipman as
pessoas que tenham feito seus cursos de formacdo. “[...] O valor médio desses cursos, a vista
com desconto, material incluido, é de R$ 335,00” (Kohan, 2008, p.86). Surge entdo, uma
problematica que pode ser desenvolvida em trabalhos de pesquisas futuros, pois nos
atentaremos aqui apenas em expor um recorte da filosofia para/com criangas: Por que Lipman,
em sua tentativa, ndo propds inicialmente um ensino filoséfico publico e gratuito para todos?
Ensinar filosofia tem um prego que pode ser pago em espécie? Como sua proposta curricular
pode ser efetivada nas escolas publicas? O programa filosofia para criancas foi desenvolvido
para ser implementado somente nas escolas privadas? Registrada estas inquietacdes, partiremos

para a compreensao e fundamentos tedricos do programa filosofia para criancas de Lipman.

3.2. Programa filosofia para crianc¢as: fundamentos teéricos de Lipman

Lipman em sua proposta de educacédo filoséfica para/com criangas, em linhas gerais,
propde trés categorias norteadoras: filosofia, investigacdo e educacdo democratica, com isso,
seu objetivo principal € levar a filosofia pratica as criancas. Para o filésofo, “A filosofia oferece
um foérum no qual as criancas podem descobrir por si mesmas, a relevancia, para suas vidas,
dos ideais que norteiam a vida de todas as pessoas” (Lipman, 1990. p.13), dessa maneira, a
filosofia contribui significativamente para o desenvolvimento educacional das criangas. E
necessario criar condi¢des para que as criancas facam analises, estudem, e investigue juntas, o
que Lipman propde primeiramente é uma educacao reflexiva, segundo o autor, Dewey tem uma

contribuicdo fundamental em filosofia da educacdo, para Lipman

foi Dewey quem previu, nos tempos modernos, que a filosofia tinha que ser redefinida
como cultivo do pensamento ao invés de transmissdo de conhecimento; que ndo
poderia haver diferenca entre o método pelo qual os professores eram ensinados e 0
método pelo qual seria esperado que eles ensinassem; que a logica de uma disciplina
ndo devia ser confundida com a sequéncia das descobertas que contribuiriam sua
compreensao; que a reflexdo do estudante é melhor estimulada pela experiéncia viva
do que por um texto desidratado, formalmente organizado; que nada melhor que a
discussao disciplinada para agucar e aperfeicoar o raciocinio e que as habilidades de
raciocinio sdo essenciais para ler e escrever com sucesso; e que a alternativa para ndo
doutrinar os estudantes esta em ajuda-los a refletir efetivamente sobre os valores que

E importante destacar que todos os materiais, cursos, formacdes e oficinas sdo pagos, caso a escola tenha
interesse em aplicar este programa na sua escola devera paga-lo.
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constantemente sdo impostos a eles. [...] Dewey ndo viu a crian¢a como “anjo” nem
COmo “capeta”, mas como um ser tdo criativamente promissor que exige de nossa
parte um dominio da civilizacdo como um todo para compreender o significado e o
portento de sua conduta em desenvolvimento (Lipman, 1990, p.20-21).

Com isso, Lipman defende a importancia de uma educacéo dialdgica reflexiva desde a
infancia, ele encontra em Dewey ndo apenas a relevancia desta reflexao, mas a fundamentacéo
da sua filosofia, que € levar as criancas a uma filosofia préatica, ou seja, Lipman prop8e que as

criangas “pratiquem a filosofia, a facam, a exergcam a vivenciem” (Kohan, 2008, p.17).

Um ponto importante que Lipman defende em seu programa, é o ideal de investigacao.
Para o autor, é necessario que ocorra nas experiéncias filosoficas com criancas o que ele chama
de comunidade da investigagdo, onde o autor defende a teoria de que a investigacdo é “toda
pratica autocritica e autocorretiva que tem como proposito obter um saber compreensivo que,
por sua vez, seja capaz de produzir juizos mais apurados acerca do que a nossa experiéncia do
mundo tem de problematica” (Kohan, 2008, p.28). Para ele, as salas de aula de filosofia
deveriam ser transformadas em comunidades de investigacdo filos6fica. Nesse sentido, a
filosofia trabalhada em sala de aula deve propor um processo participativo, principalmente
quando trabalhada com criangas.

De acordo com o autor,

o fazer filosofia exige conversacao, didlogo e comunidade, que ndo sdo compativeis
com 0 que se requer na sala de aula tradicional. A filosofia imp&e que a classe se
converta numa comunidade de investigacdo, onde estudantes e professores possam
conversar como pessoas € como membros da mesma comunidade; onde possam ler
juntos, apossar-se de ideias conjuntamente, construir sobre as ideias dos outros; onde
possam pensar independentemente, procurar razdes para seus pontos de vista, explorar
suas preposicOes; e possam trazer para suas vidas uma nova percepgao do que é
descobrir, inventar, interpretar e criticar (Lipman, 1990, p.61).

O que Lipman propbe é vincular a filosofia em sala de aula a comunidade de
investigacdo, conectando temas filoséficos a determinada metodologia de préaticas docentes, ou
seja, um modelo de aplicacdo préatica da filosofia no chdo da sala, de maneira participativa,
colaborativa, integradora e dialogica, oportunizando aos envolvidos (alunos e professores), a

construcdo de saberes. Para ele, esta proposta de ensino

oferece as criancas um modelo de vida mais racional como membro de uma
comunidade de participagcdo e colaboragdo, a internalizagdo desse modelo pode
reforcar os aspectos positivos do modelo familiar j& internalizado pela crianca
(Lipman, 1990, p.61-92).
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Portanto, para Lipman € fundamental que a crianca inserida no processo do exercicio
do filosofar possa aprender a partir da sua prépria maneira de pensar.

O terceiro ponto que Lipman defende em seu programa filosofia para criancas € o ideal
de educacdo democrética. Apesar de apresentarem alguns pontos especificos de diferencas entre
si, a compreensdo que Lipman prople sobre educacdo democratica apresenta elementos
buscados em Dewey, no sentido de conceber a educacdo “como um processo continuo de
reorganizacdo, recriacdo e reconstrucdo da experiéncia do estudante, sendo sua finalidade
principal a transformagéo, o enriquecimento da qualidade dessa experiéncia” (Kohan, 2008, p.
39). Kohan afirma que de acordo com Dewey, a experiéncia educacional é regida pelos
principios norteadores: continuidade e interacdo, ambos responsaveis pela reconstrucao
transformadora da experiéncia educacional. Segundo Kohan, estes principios estdo propostos

da seguinte forma:

O primeiro assinala a conexao inseparavel entre as diversas dimensdes temporais
(passado, presente e futuro) de toda experiéncia individual e social, bem como a
necessidade de que a escola reconstrua essa experiéncia sensivel em um presente que
articule o passado e o futuro. Em outras palavras, toda experiéncia educacional apenas
deve considerar o passado e o futuro nas suas conexfes com o presente. O segundo
principio afirma a educagdo como um processo de troca ativa entre as inquietacbes do
estudante e as demandas sociais expressadas pela escola. Em outras palavras, a escola
é um espaco de negociagdo entre as condi¢Bes sociais que ela impde- a partir de seus
textos, programas, espagos, curriculos, seus professores, sua disciplina, seus modos
de avaliar e todos os dispositivos que organizam o trabalho pedagdgico- e os interesses
dos estudantes (Kohan, 2008, p.40).

Estes principios, propostos por Dewey, dialogam com o que Lipman prop8e, pois
expressam o significado e a importancia de uma experiéncia educacional eficaz que, trazendo
para o campo filoséfico, estas experiéncias oportunizam as criancas, condi¢des necessarias para
0 aprimoramento do processo investigativo dentro da comunidade de investigacdo filosofica
proposta por Lipman, pois “Dewey considera a escola como um espaco de construcao social do
pensamento e de formacdo e exercicio da capacidade de julgar dos estudantes” (Kohan, 2008,
p.40).

Kohan, em seu livro “Filosofia Para Criangas”, nos diz que,

os principios de continuidade e interacdo proposto por Dewey tém uma importancia
maultipla: a prética da filosofia nas salas de aula abre o diélogo entre as criancas e a
tradigdo ocidental da filosofia. Para que esse passado seja vivido e conectado a seu
presente. Seu programa nao contém nomes ou datas a aprender, linguagem técnica ou
formulas alheias para conhecer, as posturas e problemas filoséficos sdo “traduzidos”
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em linguagem e contexto considerados significativos para os seus leitores. Por outro
lado, o interesse das criangas é o ponto de partida de toda investigacéo nas salas de
aula. Assim, a experiéncia filosofica na escola é produto da interacdo entre os
interesses, problemas e inquietudes das criangas e o que 0 “dispositivo Lipman”
preparou para desenvolvé-los numa investigacdo filoséfica (Kohan, 2008, p.43-44,
aspas do autor).

Percebe-se entdo, a partir destes dois principios que o ideal de educacdo democratica
proposto por Lipman para ser aplicado em sala de aula se deve a abracar (trabalhar) nas praticas
filosoficas os contetdos a partir das inquietudes das criangas, inseri-los na comunidade da
investigacdo a partir destas inquietudes, assim como, trabalhar o que ele chama de “dispositivo
Lipman”, que sdo as novelas filoséficas propostas em seu programa para cada série de ensino.
Dessa forma, percebe-se que o programa filosofia para criancas, foi elaborado com carater
sociopolitico, para Lipman, nas palavras de Kohan, “ndo se educa apenas para o pensar, mas
para o pensar de ordem superior, € ndo sO se educa para o pensar de ordem superior, se educa
para uma cidadania democratica” (Kohan, 2008, p.47). Sendo assim para que as criangas sejam
democréticas € necessario envolve-las em didlogos filos6ficos em sala de aula, pois sdo esses
didlogos que serdo responsaveis pela deliberagcdo da democracia. Kohan, em seus escritos sobre

Lipman nos diz que,

se quisermos democratizar nossas sociedades, diria Lipman, é preciso educar nossas
criancas na filosofia e na democracia. Por que as criangas? Porque- e aqui Lipman
parece mais pragmatista do que nunca- para os adultos talvez seja tarde demais.
Porque uma socializa¢do pouco democratica e pouco filoséfica ja tera feito estragos
neles. Por isso, a Unica esperanga certa, segundo Lipman, esté nas criangas. Porque se
conseguirmos que elas pratiquem filosofia em comunidades de investigacdo
deliberativas, entdo havera muito mais chances de que elas sejam pessoas razoaveis e
democraticas e que, a partir dessa pratica filosofica e democratica, elas lutem para que
as instituicdes e préaticas sociais sejam mais igualitarias e menos autoritéarias (Kohan,
2008, p.47).

Aqui, percebemos a partir das palavras de Kohan as ideias de Lipman, onde ele deposita
nas criangas uma “esperanga” de uma sociedade mais justa a partir de uma educacao
democrética baseada nas comunidades de investigacao filosofica, sem essa prética filoséfica, o
autor acredita que ha poucas chances de termos uma reforma educacional de qualidade, eficaz
e significativa, para Lipman, o conhecimento € construindo dentro das comunidades de

investigacao filosofica em sala de aula, para o fildsofo

O propédsito é extrair dialogo através do qual os conceitos puxados pelo texto
operacionalizados e compreendidos. Se no decorrer de tal didlogo em sala de aula uma
insuspeita quantidade de alternativas é descoberta, o objetivo ndo é desnortear 0s
estudantes levando-os ao relativismo, mas encoraja-los a empregar as ferramentas e
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métodos de investigacdo para que possam, competentemente, avaliar evidéncias,
detectar incoeréncias e incompatibilidades, tirar conclusdes validas, construir
hip6teses e empregar critérios até que percebam as possibilidades de objetividade com
relacdo a valores e fatos (Lipman, 1990. p.22).

Percebe-se entdo, que o que Lipman propbe é o encorajamento de praticas filosoficas
que propiciem ao aluno uma filosofia préatica voltada para a efetividade do uso da l6gica, do
raciocinio, da investigacdo, da auto avaliagdo. E a partir de onde esse ensino se da? Lipman nos
mostra que é possivel utilizarmos textos que propiciem ao educando uma exploracao do saber,
do julgar, do pensar é fundamental que os dialogos mediados pelos professores a partir de temas
do senso comum sugeridos pelas criangas sejam transformados dentro da comunidade de
investigacdo em dialogos filos6ficos que oportunizem as criangas uma compreensdo profunda,
levando em consideracdo seus questionamentos e levando-os a empregar ferramentas
especificas da investigacdo filosofica, que desenvolvam neste processo, competéncias de
avalicdo de fatos, de ideias. Lipman ndo apenas propde teoricamente, ele elabora uma estrutura
curricular para concretizar essa proposta de ensino, para ele estd comunidade filosofica
reflexiva e investigativa vai de encontro ao objetivo da educagéo, que é aprender, portanto, de

maneira efetiva,

Lipman produz textos, em forma de narrativas, nos quais 0s personagens sao pessoas
em situagBes comuns da vida diaria e nos quais alguns deles levantam questdes a
respeito de aspectos presentes nessas situacdes, as quais exigem uma atencao especial,
como: a corregdo ou ndo de atitudes (campo da moral e da ética); a veracidade de
afirmacdes e como se pode obté-la (campo da teoria do conhecimento); a correcdo ou
validade de conclusdes (campo da l6gica); sobre se as pessoas estdo sendo tratadas
mesmo como pessoas e sobre 0 que é ser uma pessoa (campo da antropologia
filosdfica); sobre o que é a natureza e que tipo de relagéo temos de ter com ela (campo
da ontologia); o que é viver em sociedade e 0 que é mesmo sociedade (campo da
filosofia social e politica); etc. Essas narrativas, ele as denomina de “novelas
filoséficas”, porque entende que ndo sdo qualquer tipo de narrativa. S0 narrativas
com conteldos filosoficos, isto é, nelas estdo presentes as tematicas filosoficas e
questdes relativas a elas. Nao s6: quando lidas pelos alunos, suscitam neles os
questionamentos relativos a tais teméticas. Seus questionamentos podem ser 0s
mesmos dos personagens das “novelas” ou outros questionamentos. E com base
nesses questionamentos que se desenvolve o didlogo investigativo na busca da
construcdo de possiveis respostas. As respostas ndo devem ser “as do grupo” nem a
de alguma doutrina filosofica; elas devem ser “as de cada um”, com base na
elaboracdo que cada um faz ao ter participado coletivamente tanto dos
questionamentos quanto das elaboracGes e trocas de pontos de vista ocorridas no
grupo (Lorieri, 2002, p.2011, aspas do autor).

Estes textos, propostos por Lipman, fazem parte das novelas filosoficas as quais
correspondem & estrutura curricular do programa filosofia para criancas de Lipman. Estas

novelas abordam temas como: filosofia da natureza, formacdo ética, filosofia da
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linguagem/ontologia, comunidade de investigag&o filosdfica, filosofia social e politica, estética
e légica/teoria do conhecimento/filosofia da educacéo.

As novelas filosoficas podem ser aplicadas desde a Pré-Escola ao Ensino Médio, o
intuito ndo é obter, em seus dialogos na sala de aula, uma concluséo igual para todos que fazem
parte da comunidade filosofica, o intuito é que cada membro desta comunidade investigativa,
estimulados pelos demais membros, “pensem por si mesmos”, que desenvolvam o pensamento
autbnomo. Preocupado com o fato de que muitas praticas pedagdgicas nem sempre
correspondem ao modelo estabelecido por ele, Lipman, propde alguns critérios que servem para
avaliar se em determinada sala em que a comunidade de investigacdo estd sendo trabalhada

acontece a investigacao propriamente dita e estabelecida por ele, séo eles:

1) Estabelecimento de um estado mental apropriado a prética da filosofia [...]

2) ldentificar-se com os atos mentais que realizam as personagens das novelas [...] 3)
Identificar-se com o contelido das proposi¢cdes propostas pelas personagens das
novelas;

4) ldentificar-se com outras criangas da sala quando elas realizam certos atos mentais
ou investigativos [...]

5) A partir da repeticdo conjunta de atos mentais e atos de fala, adquirem-se algumas
habilidades de investigacéo [...]

6) As criangas mergulham nos textos procurando observagdes problematicas ou
eventos intrigantes e oferecem intervengdes desconexas desses pontos;

7) As criangas relacionam pensamentos e observagdes conectados entre si;
8) A professora coloca as perguntas das criangas no quadro e as enumera;

9) Através do voto democratico das criangas as perguntas se tornam uma agenda para
a discusséo;

10) Cada aluno do grupo internaliza o pensamento distribuido no grupo;

11) Os estudantes fazem mais perguntas exploratérias e comentarios mais agucados
sobre a tematica;

12) A semelhanca das personagens das novelas, os atos do pensar das criangas se
tornam cada vez mais criticos, criativos e atenciosos;

13) Com o desenvolvimento das discussdes, surgem areas de desacordo e
posteriormente controvérsias. [...]

14) Os estudantes esperam, no comeco, uma conclusdo racional, mas através da
deliberacdo, aceitam um compromisso razoavel, o que significa que ninguém tem de
sacrificar sua integridade e que todos estdo igualmente dispostos a coorperar para
chegar a um ponto justo;

15) Sendo as comunidades diferentes, cada comunidade encontrar sua maneira de
desenvolver o pensar de ordem superior, o raciocinio, a deliberagao razoavel e o juizo,
bem como de preparar seus participantes para uma democracia guiada pela
investigacdo (Kohan, 2008, p.33-34).
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Identificar uma verdadeira investigacao filosofica em sala de aula, dentro da proposta
de Lipman é desafiador tendo em vista que ha incerteza se existe uma comunidade de
investigacdo capaz de preencher todos estes requisitos, pois estabelecer um estado mental
apropriado a prética filosofica como sugere o critério 1, envolve ndo apenas o professor, como
também, todo grupo de alunos na perspectiva aula, sabe-se que nem todos os alunos estdo
“abertos a0 saber”, ou seja, estdo abertos ao desenvolvimento do pensamento reflexivo.
Portanto, numa analise minuciosa dos demais critérios, entende-se que essa prescricdo de
referéncias € uma idealizacdo. Para tanto, € necessario desenvolver nas aulas perguntas
exploratorias e agucadas sobre determinado tema. Considerando que as criangas apresentam
expressao limitada (maneira de se expressar), o ensino dialogico, baseado no reconhecimento
das suas habilidades, na sustentacdo de ideias e propostas, e na busca pela riqueza de
experiéncia compartilhada, sdo procedimentos fundamentais na investigacdo filos6fica. Em
filosofia, numa comunidade investigativa e numa discussdo filosofica hd lacunas no
conhecimento sobre a possibilidade de chegar a um ponto justo sobre determinado tema, dessa
maneira, a existéncia de conflitos entre filosofia, democracia, existéncia, justica, moral, e outros
possiveis temas surgentes na discuss@o pode acontecer. Logo, faz-se necessario mediar/resolver
estes conflitos, pois, inquietagdes como estas surgem diariamente nas aulas de filosofia, assim,
entende-se que ao estudar/pesquisar filosofia “estamos pensando com outros, contra outros, a
partir de outros” (Kohan, 2000, p.23). Além, disso, para dar conta de uma formacéo critica,
ética, reflexiva, democratica, politica e social desde o Ensino Fundamental a partir da
comunidade de investigacdo proposta por Lipman fazem-se necessario buscar estratégias que
garantem a efetividade deste ensino educacional, pois, para Lipman, “toda verdadeira filosofia
é educacional e [...] toda verdadeira educagéo € filosofica” (Lipman, 1990, p.62). Ao afirmar
isso, Lipman nos leva a acreditar que a filosofia ndo é um complemento na vida das pessoas,
mas sim um elemento imprescindivel da educacéo, portanto, a educacdo como pratica filoséfica

deve ser um exercicio continuo de reflexdo, questionamento e pensamento.

3.3. Walter Kohan: fundamentos, principios metodologicos e experiéncias

O programa Filosofia Na Escola apresentava uma proposta que “incentivava a reflexdo,
a apropriacdo critica da realidade a construcdo coletiva de saberes e a autonomia, tantos dos
alunos como dos profissionais da educagao” (Ribeiro, 2000, p.76). O programa diferencia-se
do programa filosofia para criangas, em Varios aspectos, o primeiro deles é que o projeto

apresenta uma perspectiva filosofica, e como tal, requer uma préatica, Kohan articula esta pratica
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em torno de um grupo de palavras que fundamentam de maneira interdisciplinar um
“movimento duplo em que a pratica transforma teoria e a teoria transforma a pratica” (Kohan,
2000, p. 23). Para o autor, as palavras que norteiam a pratica do projeto sdo: “Critica, pergunta,
experiéncia, didlogo, criacdo, resisténcia, participacao, sentido, insatisfacdo, historia, sujeito,
infancia, amizade” (Kohan, 2000, p. 23). Estas palavras, carregadas de sentidos, histdrias e
intencbes sdo registradas aqui, apenas como proposta de trabalho nas préticas filoséficas do
projeto Filosofia na Escola. Outra diferenciacao presente é que a organizacdo curricular como
Lipman propunha em seu programa (novelas filoséficas de acordo com a serie e idade e a
comunidade de investigacdo) ja ndo tem mais espaco nessa nova proposta de trabalho de
filosofia com criancas, a proposta do projeto Filosofia na Escola surge na perspectiva de que
estas praticas devem ser oferecidas de acordo com as fases de aprendizagem de cada crianca.

Durante o primeiro ano do projeto ele buscou

[...] ser fiel aos objetivos de buscar inovacdo no campo da area de Filosofia para
Criangas, nao visando a implementacdo dum programa ja pronto (como o Programa
Lipman, com novelas para crian¢as e manuais para professores), mas pesquisar a
prépria textualidade pratica filosofica com criangas, bem como criar métodos préprios
de trabalho e elaborar instrumentos de registro e avaliagdo da experiéncia (Ribeiro,
2000, p.80, parénteses do autor).

Diferentemente do programa de Lipman, este projeto, desenvolvido de maneira coletiva,
ou seja, com a participacdo efetiva de coordenadores, mediadores e todo grupo escolar, visa
trabalhar com uma textualidade especifica, para tanto, parte inicialmente do contexto local onde
a escola esta inserida, assim como, da realidade de cada crianca. Para Kohan, “Importa-nos
recriar uma ideia, aquela de situar a prética filosofica numa educacdo que procura desenvolver
uma pensar critico, criativo e atencioso nas criangas” (Kohan, 1998a, p.123). Para o autor, 0
programa de Lipman serviu de base tedrica e pratica, com valores, inigualaveis, pois Lipman
foi o pioneiro no ensino de filosofia para criancas a partir de um método e merece esse
reconhecimento, contudo, ndo

[...] poderiamos estar falando de um projeto de filosofia que ndo partisse de sua
realidade especifica e pensasse, a partir dela, seus “como”, “por que”, e “para que”.
A dimensdo filosofica do projeto comporta um caminho de pesquisa sobre as

possibilidades disposicionais, textuais e metodoldgicas da filosofia em seu encontro
com as criangas (Kohan, 1998a, p.123, aspas do autor).

A partir destas consideracdes, percebe-se a preocupacdo de Kohan em trabalhar filosofia
com criangas dentro da perspectiva de uma realidade local onde a crianca esta inserida, pensar

numa pratica filosofica com criancas, requer estudos filosoficos, selecdo de materiais,
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conhecimento dos pressupostos e procedimentos metodolégicos fundamentais e formacao
docente continua. Partindo destas concepg¢des, quais 0s propositos deste projeto? Em que
medida a relagdo entre filosofia e crianca pode acontecer a partir deste projeto? Quais 0s
objetivos e as dimensdes praticas da investigacéo filosofica coletiva proposta pelo programa
Filosofia na Escola para praticar filosofia com criancas? Para responder a estes

guestionamentos, Kohan explica que,

a filosofia alimenta-se de sentimentos profundos que sdo gerados por nosso estar-no-
mundo: assombro, espanto, insatisfacdo. Esses sentimentos, vivos e fortes em nossos
primeiros anos sofrem embate de diversos dispositivos sociais que procuram
“naturalizar” nossa vida em sociedade. Assim, nos tornamos seres cada vez menos
surpreendidos pelos acontecimentos do mundo, que apreciamos cada vez mais
naturalmente. Cada vez mais nos incomodamos menos com as arbitrariedades e
injusticas de nossas sociedades. “Sempre tem sido assim”, afirma-se tentando
justificar como um fenémeno natural aquilo que é proprio de um universo humano e,
portando produto de uma complexa trama histdrica e social (Kohan, 1998a, p.124,
aspas do autor).

A relacéo entre filosofia e crianga é apresentada nesta critica citada acima, para o autor
as pessoas tornam-se cada vez mais frias a partir do momento que vdo crescendo, 0s
sentimentos de assombro, espanto e insatisfagdo tornam-se frios e séo “naturalizados” diante
da nossa vida em sociedade, onde antes existiam 0s “por qués” diante dos acontecimentos do
mundo, existe agora 0 “sempre foi assim”. Os seres estdo menos assombrados e incomodados
com as descobertas, e os acontecimentos politicos, ou seja, a criticidade esta perdendo espaco

para a naturalizacdo destes acontecimentos, porém, a

filosofia resiste a essa naturalizacdo do universo humano, opBe-se a ideia de que
dimensao alguma de nosso mundo deve ser aceita como inevitavel ou inexoravel. Para
a filosofia, ndo existem no &mbito da vida humana fenémenos puramente naturais. O
mundo humano é um mundo do ndo determinado, do contingente, do que sempre pode
ser de outra maneira. O questionamento filosofico procura pensar essa contingéncia,
em seus fundamentos, suas consequéncias e nas condi¢Bes de potencializar outras
contingéncias alternativas as existentes (Kohan, 1998a, p. 124).

E nesta resisténcia e oposicdo a ideia de que as dimensdes do nosso mundo devem ser
aceitas como algo inevitavel ou inexoravel e natural que acontece a relacdo entre filosofia e
crianga, pois, as criangas ndo gostam muito da ideia de que 0 mundo e 0s acontecimentos sejam

apresentados como algo imutavel. Pelo contrario, as criancas
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gostam de pensar e explorar por que 0 mundo é aquilo que é e que outros
mundos poderiamos construir. Em suma, porque elas também gostam de
perguntas e investigar 0s “porqués” de nossas contingéncias (Kohan, 1998a,
125).

Para Kohan, as criangcas mostram espontaneidade, supressas diante dos acontecimentos
e juntamente com a filosofia e o seu ensino, podem cultivar estes sentimentos em prol de um
desenvolvimento de uma relagdo mais livre e mais complexa com o mundo, para ele, trabalhar

filosofia com as criangas pode ajudar essas criang¢as

a manter vivo esse espasmo inicial; sua curiosidade originaria, pode subsidia-las a
pensar por que o mundo tem a forma que vemos hoje, quais consequéncias desse
“estado das coisas”, em que valores se apoia, quais outras op¢Oes temos (Kohan,
19984, p. 125, aspas do autor).

Ainda segundo autor, este ensino filosofico

pode ajudar as criancas a enfrentar uma série de desafios e pressfes sociais para as
quais atualmente ndo sdo preparadas nas escolas. Por exemplo, elas sdo envolvidas
numa série de praticas que pressupdem um universo de valores- como a competicao,
0 éxito, a moda- mas ndo lhes ensinamos que tipo de consequéncias tém esses valores,
ou quais sdo os pressupostos de um mundo que os deifica, ou que conexdes poderiam
estabelecer-se entre esses valores e 0 sistema econdmico dominante entre nos, ou que
outras alternativas existem aquelas que vivemos. [...] Nossa sociedade também é
contraditoria frente a alguns valores. Ensina as criangas que devem dizer e amar a
verdade e, a0 mesmo tempo, mente uma e outra vez e ndo lhes ajudar a refletir sobre
0 que é a verdade e por que dizé-la é importante. [...] As criangas precisam pensar
sobre o valor da coeréncia e sobre as consequéncias da inconsisténcia, e sobre todo
um universo de categorias e habitos de raciocinio que fazem parte do pensar humano
(Kohan, 19984, p. 125)

O autor problematiza os valores que séo ensinados nas escolas, como por exemplo, o da
verdade, onde muitas vezes ndo sdo refletidos e problematizados em sala de aula com as
criancas, os valores séo trabalhados de maneira impositiva, dessa maneira, o ensino de filosofia
a partir de experiéncias filoséficas, possibilita as criangas o desenvolvimento de um pensamento
mais complexo sobre o mundo, assim como, ajudam-nas a pensarem mais criticamente e a
refletirem sobre questfes significativas do seu universo cotidiano, simultaneamente, este ensino
“pode ajuda-las a desenvolver disposicdes afetivas e intelectuais que as auxilie a percorrer um
caminho metddico e problematizador de sua realidade social” (Kohan, 1998a, 125). A partir
dessas consideracdes sobre a sintonia entre filosofia e crianca, o objetivo primeiro do projeto
Filosofia na Escola, era que a filosofia fizesse parte da realidade das escolas publicas do DF,

pois, “com elas torna-se imperativo o compromisso social e pedagdgico da pratica filosofica”
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(Kohan, 1998a, p.125). Partindo deste objetivo primeiro, esta pratica filoséfica com criangas

desenvolvida no projeto, sustentava-se de alguns principios e valores, tais como:

- a pergunta como modo de abrir, problematizar e construir valores; - a investigacéo
criativa como modo pensar nossa realidade individual e social; - o debate
participativo, aberto e fundamentado como pratica de conhecimento; - a democracia
como forma de respeitar e valorizar nossas diferengas; - o trabalho solidario e
colaborativo como modo de agir em educacao; a resisténcia critica frente a toda forma
de imposicdlo  (Kohan, 199843, p. 126, italicos do  autor).

Estes principios e valores norteadores para aplicacdo préatica do projeto Filosofia na

Escola sdo essenciais para que as praticas filosoficas fizessem sentido na sala de aula,

juntamente com eles a pratica de investigacdo filosofica coletiva abrange cinco dimensdes

fundamentais que estimulam praticas atitudinais, intelectuais e sociais no que tange a aplicacéo

pratica, que sdo elas: 1) Dimensao ético-politica; 2) Dimensdo Social; 3) Dimensao pedagdgica;

4) Dimensdo cognitivo-filosofica; 5) Dimensao atitudinal-filoséfica. Abaixo, sera abordado de

maneira integral o que cada dimensao propde.

DIMENSOES E PRATICAS DA INVESTIGACAO FILOSOFICA COLETIVA

a. Dimenséao
politica

ético

Em vez da transmissdo de valores e principios, procura-se uma
investigacdo que ponha em questdo e problematize os valores
existentes. Oferecem-se as criangas 0s recursos e 0 ambiente propicio
para levar adiante a investigacao.

O espaco em sala de aula privilegia relacbes ndo -autoritarias,
solidarias e respeitosas das diferencas entre pessoas. Procura-se uma
investigacdo cooperativa e interativa. Nela, a diferenga de pontos de
vista é valorizada, sempre que apoiada na consideracao cuidadosa dos
fundamentos da mesma.
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b. Dimensao Social

A pessoa € um ser social que se constitui a partir das relacbes que
estabelece com outras pessoas e sua rede de relacBes interpessoais.
Nesse sentido, procura-se privilegiar relagdes onde as criancas se
oucam entre elas com atencdo, sejam abertas a considerar seriamente
outras posturas no seu proprio pensamento, sejam empaticas com as
outras pessoas, estejam preocupadas com o coletivo, cuidando do
crescimento dos outros membros do grupo, ndo bloqueiem a
investigacdo quando ela ndo segue a direcdo que elas pretenderiam,
percebam o valor do debate e troca de ideias na investigacao. O grupo
funciona como uma referéncia para que cada uma veja sua
contribuicdo em perspectiva. E cada um, na sua diferenga pessoal,
enriquece o grupo. Procura-se, também, que o grupo funcione como
um espaco de valorizacdo dessa diferenca de cada um dos seus
componentes.

c. Dimenséao
pedagdgica

O processo de ensino-aprendizagem é construtivo e transformador. O
professor auxiliar os alunos na busca problematizadora, ndo € um
transmissor de conhecimentos. E um co-investigador a procura de
explorar a dimensdo filos6fica do nosso estar-no-mundo. Nessa
investigagdo o importante € examinar os fundamentos das questoes,
sejam elas apresentadas pelas criangas ou pelo professor. A relagdo
pedagdgica nesse processo de investigacdo coletivo desloca o eixo de
atencdo do professor para o grupo, e o professor é responsavel por
incentivar o debate reflexivo entre os alunos. Suas intervengfes tém
um sentido claro: contribuir para o avango da investigacdo e a
organizacdo do trabalho solidario em sala de aula. N&o se espera que
o0 professor dé respostas para os problemas que sdo investigados pelo

grupo.

d. Dimensao
cognitivo-
filosofica

Este trabalho busca desenvolver uma série de praticas intelectuais
como: fazer perguntas filosoficas, problematizar afirmac6es
conclusivas, detectar, justificar e avaliar pressupostos, ser sensivel ao
contexto, criar e explorar alternativas, autocorrigir-se, antecipar e
explorar consequéncias, tracar inferéncias, pensar através de regras e
principios légicos (por exemplo: identidade, ndo-contradicao, terceiro
excluido, etc), formar e contrastar hipoteses, dar e pedir exemplos e
contraexemplos, definir , aplicar e avaliar critérios, estabelecer
relagdes de sentido e significacdo, fazer distingbes e semelhancas
criteriosas, universalizar, detectar imprecisdes, ambiguidades e
falacias, estabelecer analogias, construir uma perspectiva prépria
frente a conceitos como verdade, liberdade, justica, realidade, pessoa.
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Ao longo desta pratica, procura-se exercitar e propiciar uma séria de
atitudes ou disposicGes propicias para a investigacdo filosofica:
inquietude que ndo aceite como Gbvias ou evidentes as coisas e
procure problematiza-las, curiosidade epistemoldgica que sempre nos
leve a querer saber um pouco mais, coragem para seguir com

e. Dimensao L . . . . )
atitudinal- determinacdo o caminho da investigacgdo e do questionamento, rigor
filosofica intelectual na consideracéo das questdes, abertura para apreciar outras

perspectivas que a propria, perseveranca para descontruir e reconstruir
conceitos e ideias fundamentais que organizam e orientam nossa
realidade, imaginagdo para pensar pontos de vistas alternativos,
resisténcia frente a todas as formas de imposigéo.

(Kohan 199843, p. 126-128)

Dando sequéncia a discussdo, é importante analisar que estas praticas refletem
diretamente na valorizagdo dos diferentes pontos de vista (desde que as considera¢des sejam
fundamentadas), onde o grupo € enriquecido com a contribui¢do pessoal de cada um, assim
como, sua diferenca de perspectiva e pessoal é valorizada. Percebe-se ainda que as praticas de
investigacdo sdo puramente filosoficas, ou seja, tem carater totalmente filosofico, pois
apresenta caracteristicas de uma experiéncia filosofica eficaz. Dessa forma, as atitudes
filosoficas mencionas na dimensdo atitudinal-filosofica, sdo fundamentais na aplicagdo préatica
do projeto pois refletem as atitudes filosoficas que toda intervencdo filosofica deve ter,
principalmente, no que tange o ensino de filosofia com criancas, pois propiciar aos estudantes
o fomento destas praticas é fundamental para que a formacdo de pessoas com o pensamento
critico e investigativo aconteca.

Com isso em mente e apresentadas estas dimensdes que com compde o projeto Filosofia
na Escola, entende-se que ele ndo € um projeto com ideais e métodos prontos e acabados, para
ele, o projeto tem uma construcao coletiva que se apoiam entre si e acima de tudo, na indagacéo
filosofica. Portanto, “¢ um projeto, porque convida criangas, professores, psicélogos,
pedagogos e filésofos a participar da construcdo coletiva de uma pratica onde problematizar é
mais importante do que ter problemas resolvidos” (Kohan, 1998a, p.128, italicos do autor); para
0 autor, o projeto pode ser questionado e problematizado.

Embora Kohan e Lipman representem dois referenciais no que tange a filosofia com e
para criangas e ambos partilhem da ideia de que as criangas sdo capazes de pensar, questionar

e participarem das comunidades de investigacdo e apresentaram argumentacdo ldgica, é
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fundamental destacar que os filésofos divergem quanto a metodologia e finalidade do fazer
filosofico.

Lipman, com suas novelas e manuais de orientagbes, apresenta uma proposta
estruturada e pragmética visando a reforma educacional, contudo, sua aplicacdo em sala de
aula limita o trabalho de um professor de filosofia, condicionando suas finalidades
educacionais. Por exemplo, até que ponto a aplicagdo de um programa pronto limita o trabalho
de um professor de filosofia? Para o filésofo uma investigacao filosofica propriamente dita sé
acontece se houver a efetivagdo dos quinze critérios minimos citados anteriormente, em que
medida os critérios minimos contribuem ou restringem o processo de investigagéo filosofica?
Até que ponto estes critérios podem limitar o pensamento filoso6fico? Qual é o papel de um
professor de filosofia na comunidade de investigacdo proposta por Lipman? De que maneira as
novelas filosoficas, propostas por Lipman, podem ser aplicadas nas escolas publicas,
considerando a heterogeneidade dos estudantes? Considerando que os problemas filoséficos
propostos nas novelas foram elaborados para um contexto cultural estadunidense, como este
programa pode ser aplicado nos diversos contextos escolares brasileiros?

Ainda que Lipman apresente em sua comunidade de investigagdo tragcos de uma
educacdo democrética, dando voz aos participantes, construindo significados coletivamente e
respeitando as opinides contrarias e contribuindo para a construgdo do respeito matuo, é
consideravelmente importante indagar: Num sentido amplo, até que ponto essa
pedagogia/projeto se concretiza como educacdo democratica? A democracia ndo pode ser
entendida apenas como procedimento, em termos praticos, observa-se que 0s critérios de
participacdo propostos pela comunidade de investigagdo de Lipman foram construidos apenas
por ele, excluindo-se assim, a voz de determinados sujeitos e permanecendo sob o controle
epistémico do mediador. Portanto, sua proposta pode falhar na promoc¢éo da democratizacao do
saber. Apresenta falhas ainda, quando pensamos no exercicio da voz critica de criangas com
deficiéncia e neurodivergentes, por exemplo: Considerando as especificidades que as salas de
aula apresentam, a comunidade lipmaniana apresenta adaptacdes e legitimagdes de pensamento
ndo-normativos? Ou ela apenas organiza seus dialogos de acordo com os padrdes de modos
cognitivos- normativos? Pensemos! A resposta parece indicar que nesta perspectiva, a proposta
do filésofo apresenta lacunas para que possibilitem ela ser democréatica num sentido inclusivo.

Kohan, por sua vez, apresenta uma proposta mais aberta e sensivel, considerando a
pluralidade das infancias, os contextos sociais, culturais e socioeconémicos. O fildsofo
distancia-se de um modelo de ensino baseado em manuais e técnicas e apresenta um encontro

de experiéncias filosoficas, uma maneira de préatica filoséfica que contribua para o pensar as
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fungdes desta prética, suas consequéncias e finalidades, ou seja, seu programa se constitui
fundamentalmente como uma provocagdo para pensar e repensar as ideias e as praticas
filosoficas.

Nesse sentido, € possivel afirmar que o filésofo constitui o exercicio filos6fico como
pratica de liberdade, onde as criangas ndo podem deixar de ser sujeitos ativos. Sua proposta

visa

formar habitos para que as criangas aprendam a ouvir-se mutuamente, a perceber
outras dimensBes do mundo social, a fazer cada vez perguntas mais complexas, a
conceitualizar, a reconhecer pressupostos, a fundamentar seus pensamentos, a extrair
inferéncias, a estabelecer, confrontar e valorar critérios, a refletir sore 0 ambiguo e o
provavel, a trabalhar com hip6teses, a construir um espaco fisico, intelectual e afetivo
seguro para a investigacdo. Trata-se de uma fonte de inspiracdo para pensar como o
ladico integra-se ao didatico, o magico ao filoséfico nestes primeiros passos para
desenvolver um pensamento critico e criativos nas criangas (Kohan, 1998b, p. 12).

Dessa forma, Kohan assume a filosofia como experiéncia transformadora,
oportunizando aos alunos espacos para que sejam avaliadores, pois, de certo modo, pensar é
avaliar, para que o estudante aprenda a pensar por si mesmo e ter autonomia intelectual faz-se
necessario aprender a avaliar.

Na infancia a crianca se depara com uma série de desafios, dessa maneira, ela precisa
de tempo, de espaco e de elementos que incentive o desenvolvimento da linguagem, do
raciocinio l6gico, como também, precisam de ter variadas oportunidades de pensar, de refletir,
de questionar, discutir, agir, criar e imaginar.

Portanto, entre o método de Lipman e a experiéncia de Kohan, é possivel perceber que
a relacdo entre os filésofos nédo revela apenas dois modos de pensar a filosofia para/com
criancas, mas também duas concepcdes distintas de educacdo e infancia. Enquanto o método
lipmaniano apresenta uma estrutura didatica planejada, orientada e “burocratica”, Kohan
apresenta uma proposta mais libertaria e contextualizada, oferecendo caminhos criticos ao
deslocar “Filosofia para Criangas” para “Filosofia com Criangas”, fortalecendo ainda mais um

viés democratico.

3.4. Estudo de caso 01: projeto de extensao filosofia na escola - contexto historico e
encontros formativos

Criancas fazem filosofia. E possivel ter praticas filosoficas na escola publica. O

incentivo a reflexdo, a apropriagédo critica da realidade a partir do ensino de filosofia é uma
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realidade no Brasil. A filosofia pode ser aplicada em sala de aula. Estas afirmagdes podem ser
comprovadas a partir do projeto Filosofia na Escola, esta intervencao explora as possibilidades
de ensino com criancas e adolescentes no Brasil, neste topico, serdo apresentados seus
fundamentos, contexto histérico e seus principios metodoldgicos.

O encontro entre filosofia, criangas, adolescentes e a escola publica para aléem do que ja
que foi exposto sobre o programa filosofia para criangas, proposto por Lipman, deu-se também,
no Projeto Filosofia na Escola. Este projeto de extensdo, inicialmente previsto para durar dois
anos, tem sua génese no ano de 1996, quando profissionais na Universidade de Brasilia (UnB)
se reuniram num minicurso para discutirem e fomentaram debates sobre o tema: Filosofia com
criancas. O minicurso contou com a participacdo e colaboracdo de professores como Walter
Kohan, Ann M. Sharp, Nelson Gomes e Agnaldo Couco, juntamente com professores das
escolas publicas e privadas do DF (Distrito Federal), e alunos e ex-alunos da Universidade de
Brasilia, a proposta deste minicurso sobre filosofia com criangas era ainda, desenvolver
apresentacdo de trabalhos praticos e tedricos neste ambito tematico. Desde entdo, em 1997,
Walter Kohan e as professora Ana Miriam Wuensch e Ann M. Sharp desenvolveram oficinas,
palestras, jornadas pedagdgicas, formacdes para professores e alunos da UnB e professores da
rede publica e privada no Distrito Federal, com essa demonstracdo de interesse em trabalhar
filosofia na escola com criancas, o departamento de Teoria e Fundamentos e de Filosofia da
Universidade de Brasilia desenvolveu condigfes necessarias para que esta proposta de ensino
fosse implementada. Com isso, ap0s 0 envio ao departamento de Teoria e Fundamentos e de
Filosofia da Universidade de Brasiliaem 11 de dezembro de 1997, como o objetivo de garantir
formacdo dos professores da rede publica do DF e de monitorar/acompanhar suas praticas
docentes filosoficas com criancas, o projeto Filosofa na Escola foi aprovado pela Camara de
Extensdo da UnB. Dessa forma, nesse mesmo periodo “sao organizados, para os professores da
rede publica, oficinas demonstrativas de filosofia. Sdo realizadas um total de 10 oficinas que
contam com a participacdo de mais de 200 professores e despertam um grande interesse pelo
projeto nascente” (Ribeiro, 2000, p.76). Apds estas oficinas, uma grande quantidade de
professores demonstrou interesse em participar deste projeto, porém como estava em fase
inicial devido as condicdes e 0s objetivos, a determinacao de uma experiéncia inicial deu-se em
quatro escolas do DF, nomeadamente: “1) Caic Anisio Teixeira (Ceilandia), 2) Centro de
Ensino AgroUrbano (Nucleo Bandeirante), 3) Escola Classe 03 (Gama) e 4) Escola Classe 304
Norte (Asa Norte, Plano Piloto)” (Ribeiro, 2000, p.77, parénteses do autor). A escolha destas

escolas sobreveio a partir de critérios fundamentais:
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1). o numero dos professores interessados em cada escola; 2) as justificativas
oferecidas pelos professores para participar do projeto; 3) a disponibilidade da escola
para liberar os professores para atividades do projeto; 4) o local geogréfico (buscando
escolas locais geograficamente diferenciados dentro do Distrito Federal); 5) o nivel
socioecondmico de referéncia (procurando atingir criancas de diversos niveis
econdmicos e sociais) (Ribeiro, 2000, p.77, parénteses do autor).

A partir destes critérios, das escolas escolhidas, foi possivel obter uma equipe de
coordenacdo e mediacdo para aplicacdo pratica, sendo Walter Kohan, Bernardina Maria, Ana
Miriam, Adriana Mabel e Marcos responsaveis pela coordenacdo e Mariliz Tranquilini,
Antbnio Rezende, Vicente de Paula, Erasmo Baltar e alguns estudantes da UnB, responsaveis
pela mediacdo do programa. O projeto contou ainda com a integracdo de dezoito profissionais
de cada escola selecionada, sendo estes niumeros divididos entre professores, coordenadores,
diretores e orientadores educacionais. Feito esta estruturacdo, entre os dias 11 e 20 de fevereiro
de 1998, foi realizado um curso formativo para iniciacdo do projeto nas escolas publicas, a
partir disso, os trabalhos escolares no que tange este programa, teve sua inicializagdo. Por se
tratar de um projeto piloto inovador no ambito educacional, o projeto, nos seus primeiros meses

de existéncia, enfrentou alguns problemas como:

[...] deficiéncia da formagdo filosofica do cidadéo brasileiro, o que leva os professores
a, também, ndo terem desenvolvidas habilidades basicas necessarias a sua
cotidianidade. O carater da experiéncia desenvolvida, que traz uma inovagdo na
pratica de ensino e os limites de recursos humanos empregados no projeto, [...] O
carater voluntario dos participantes- sendo que apenas alguns da UnB receberam
modestas bolsas- também influenciava sobremaneira nas condic6es de trabalho [...]
as dificuldades encontradas na maioria das instancias de coordenacdo da
FEDF/SEDF- local (escola), intermediaria (divisGes regionais de ensino) e central
(Departamento de Pedagogia)- para envolver-se ativamente no projeto e a paralizagéo
ocorrida em funcdo da grave decretada tanto na UnB quanto na FEDF/SEDF na
primeira parte do ano. Em decorréncia dessa greve houve a paralizagdo, por opgao do
préprio grupo, quase que total do projeto. Tal paralizacdo dificultou a implementacéo
do projeto, minando o nivel do compromisso de alguns professores que acabaram
desistindo da empreitada (Ribeiro, 2000, p.78-79, parénteses do autor).

O projeto Filosofia na Escola por ser novo naquela época, apresentou estes desafios que
de certa maneira, ainda é refletida nos dias atuais, como a falta e/ou insuficiéncia de formac6es
pedagdgicas filoséficas para os professores que trabalham filosofia. Como um professor de
escola publica que ndo tem formagdo pedagdgica continua pode aplicar um projeto inovador?
Apesar de o curso inicial ter sido proporcionado aos profissionais que faziam parte do
programa, essa formacdo garantiria uma eficacia na aplicacdo pratica? Neste sentido, como
conciliar teoria e pratica? Estas questdes abrem espacos para novos questionamentos sobre
outro problema enfrentado no inicio do projeto: Quais condi¢6es de trabalho foram dadas para
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a execucdo do projeto? Como manter o entusiasmo trabalhando de forma voluntaria enquanto
outros recebem incentivos financeiros? Como se envolver integralmente no projeto sem apoio
integral da coordenacio da FEDF/SEDF? 8

Estes questionamentos refletidos sob a oOtica dos problemas iniciais que o projeto
enfrentou sdo necessarios para pensar, conhecer e resgatar os principios incorporadores do

projeto. Desse modo, a retomada das atividades era necessaria ap0s a paralisacdo, com isso,

o0 impasse inicial de resisténcia a reativacdo total dos trabalhos logo deu lugar ao
cumprimento do organograma previsto [...] A partir de setembro de 1998 passou a ter
maior presenca nas atividades das escolas e os resultados do primeiro ano foram
extremamente satisfatérios, tendo avaliacdo positiva por parte de alunos, pais e
professores, bem como da prépria FEDF/SEDF (Ribeiro, 2000, p.79).

Ap0s a reassuncao das atividades e os resultados satisfatérios do projeto em 1998, em
janeiro de 1999, o projeto se fez presente no Encontro de Educagdo para o Pensar,
proporcionado pelo CBFC (Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas), esta participacdo
contribuiu para que as pessoas interessadas no tema, obtivessem aprimoramento tedrico, dessa
maneira, no més seguinte, as escolas participantes do projeto foram visitadas e incentivadas a
dar continuidade ao projeto, em seguida, foram incluidas trés escolas de Sobradinho/DF para
fazerem parte do projeto: A escola Classe 03, o Centro de Ensino 06 e o Centro Educacional
02, portanto, o projeto integra agora sete escolas do Distrito Federal, um avanco significativo
no ensino de filosofia com criangas. Com a retirada e substituicdo do grupo de coordenadores
e mediadores do projeto, nas datas de 20 a 25 de margo de 1999, deu-se um novo pontapé no
projeto- o segundo curso de formagdo em Filosofia na Escola — o curso contou com mais de
setenta participantes e abordou a tematica de maneira tedrica e pratica.

Dando continuidade a esses encontros formativos, entre os dias 4 e 9 de julho do mesmo
ano, os professores, mediadores participaram ativamente do Congresso Internacional de
Filosofia com Criancas no DF e logo em seguida, participaram de um minicurso (oferecido pelo
congresso) com participacdo e mediacdo do professor Dr. David Kennedy, da Universidade
Publica State Montclair onde aprofundaram seu conhecimento sobre filosofia da infancia.
Ainda no ano de 1999, em julho, e com a participacdo do professor Dr. David Kennedy, os

professores e estudantes que faziam parte do projeto, tiveram o terceiro curso de formacao em

® FEDF (Fundagdo Educacional do Distrito Federal)
SEDF (Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal)
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Filosofia na Escola. Dessa forma, o projeto ganhou mais uma contribuicdo significativa para
manter-se em curso, em agosto do ano ja citado anteriormente, o professor Walter Kohan
assumiu a coordenacdo de um grupo de estudos para que os professores tivessem amparado em
termos de fortalecimento de formacdo filos6fica. Contando com encontros quinzenais, 0 grupo
com cerca de 20 pessoas encontram-se entre 0s meses de setembro e dezembro, estes encontros
formativos serviu para que o projeto se consolidasse nas escolas, demonstrando dessa maneira,
um crescimento significado de praticas filosoficas com criancas, ao final do ano, em novembro
de 1999 entre os dias 25 a 30, o professor David Kennedy visitou as escolas participantes do
projeto e ministrou palestras sobre as tematicas: Filosofia e infancia, e comunidade de
investigacdo filosofica de Lipman, buscando alternativas de aplica¢do pratica em relacdo ao
programa Filosofia para Criancas, do professor Mattew Lipman, o professor David Kennedy
participou ainda do terceiro curso de formagdo de Filosofia na Escola.

Embora a formagdo continuada tivesse acontecendo, nestes anos iniciais os problemas

que o projeto enfrentou nos seus primeiros meses de introdugédo ainda persistiam em 1999, pois,

em varios momentos o0s professores careceram de apoio em seus trabalhos,
evidenciando a dificuldade das escolas em desenvolver uma agdo mais coletiva. As
dificuldades encontradas no interior das escolas para realizacdo dos planejamentos e
as auséncias de professores nas reunides mensais- ocasionadas pela dificuldade de
liberagdo nas escolas- dificultaram em muito o crescimento tedrico-préatico e a partilha
de experiéncias. Uma outra situacdo que trouxe prejuizos & caminhada do projeto foi
a remocdo, ao final do ano, de professores para outras escolas (Ribeiro, 2000, p.85).

Problemas como estes ainda persistem nos dias atuais, a grande maioria dos professores
ndo conseguem liberagdo escolar para participar de congressos, minicursos, formacgoes e
reunides, o que acaba dificultando o desenvolvimento de praticas docentes eficazes e melhor
desempenho e aprofundamento de conhecimento. No que tange ao projeto, esses pontos foram
negativos, faltou, por parte da administracdo publica um comprometimento ativo com o projeto.
Contudo, apesar das dificuldades circunstanciais, o projeto teve um impacto positivo, e tanto
as demais escolas, quanto as cidades e demais Estados, demonstraram interesse em promove
um convénio com UnB (Universidade responsavel pelo projeto piloto). De acordo com o
professor Alvaro Sebastifo Teixeira Ribeiro (FEDF) e (UnB) “Podemos citar as universidades
de: Taubaté (SP); Federal de Pelotas (RS); Estadual de Santa Cruz, Ilhéus (BA); Dom Bosco
de Campo Grande (MT), entre outras” (Ribeiro, 2000, p.86, parénteses do autor).

O projeto Filosofia na Escola, apesar de ter sido pensado inicialmente para durar dois
anos, consolidou-se no ambito do Departamento de Teoria e Fundamentos a Area de Filosofia

na Escola, para tanto, foram ofertadas disciplinas optativas (Filosofia para Criangas e
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Comunidade de Investigacdo Filosofica) no curriculo do curso de pedagogia. Dessa forma, “os
resultados obtidos reafirmam a necessidade dos curriculos de contemplar a filosofia, ndo so6
como disciplina, mas com dimenséo inesquecivel da educacdo das criangas, adolescentes e
jovens” (Ribeiro, 2000 p.86-87). A aplicagdo tedrica e pratica deste projeto demonstra a
possibilidade real dos professores, criancas e adolescentes, envolverem-se em préticas
filos6ficas na escola pulblica, pois o projeto em questdo gerou atitudes reflexivas,

interdisciplinares e principios que uma acéo filosofica exige.

3.5. Estudo de caso 02 - Projeto “em Caxias, a filosofia en-caixa?”.

O que se pretende neste topico € apresentar de maneira ndao extensiva o0 projeto “Em
Caxias a filosofia en-caixa?”, pois o contetdo deste projeto e dos demais j& apresentados podem
e sdo suficientes para desenvolver uma tese, portanto, cabe aqui, discorrer sobre este projeto de
maneira resumida, a proposta é compreender os caminhos que o ensino de filosofia na escola
publica percorreu até os dias atuais.

Este projeto de extensdo universitario coordenado pelo professor Walter Kohan (UERJ),
teve sua origem em suas primeiras acdes entre os meses de julho e agosto de 2007, por
intermédio do NEFI®, onde membros deste nicleo visitaram algumas escolas publicas do Estado
do Rio de Janeiro em prol da possibilidade de realizar filosofia com criangas. Dentre as escolas
visitadas, a Escola Municipal Joaquim da Silva Pecanha, situada em Duque de Caxias,
apresentou-se com caracteristicas adequadas para aplicacdo do projeto, pois era uma escola
inserida numa “comunidade extremamente carente onde o trabalho encontraria sentidos éticos
e politicos especificos [...] dispunha de um quadro de professores interessado em filosofia e
abertos a novas préaticas de formagao” (Kohan, 2015, p.15).

Este projeto, contemplado pelo edital 10/2007 de Apoio & Melhoria da Escola Publica
da Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ), teve sua
inicializacdo na escola supracitada contando com a participacéo de 12 profissionais da escola,
com os recursos decorrentes do edital j& mencionado, foi possivel comprar materiais para

equipar uma sala, chamada “sala do pensamento”, 0S equipamentos como cameras fotogréficas,

9 NEFI (Ntcleo de Estudos Filosoficos da Infancia) coordenado até os dias atuais pelo professor titular da UERJ
(Universidade do Estado do Rio de Janeiro) Walter Kohan. Este grupo de pesquisa trabalha com temas como:
Filosofia para/com criancgas; Educacéo filosdfica; Filosofia da Educagdo; Filosofia e Infancia; Educagdo e Infancia.
Assim como didatica e ensino de filosofia, politicas educacionais, formacao docente, dentre outros microcampos.
Para mais informacGes sobre o NEFI, acesso ao site: https://www.filoeduc.org/nefi/home.php
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materiais de papelaria, filmadora, livros, dentre outros serviram de incentivo para os professores
e alunos, assim como, o fomento de bolsas para professores durante o primeiro ano de
aplicacdo. Assim como no projeto Filosofia na Escola, o projeto Em-Caxias a filosofia en-
caixa? contou com cursos de formacao pedagdgica e seminarios tedrico-metodoldgicos, bem
como visitas técnicas dos membros do NEFI para acompanhamento, planejamento e realizacao
de experiéncias filoséficas com as professoras participantes.”

No ano seguinte, de maneira gradativa, 0 movimento ganhou forca a partir da uma
apresentacdo de uma oficina e uma comunicacgéo no IV Coloquio Franco-Brasileiro de Filosofia
da Educagéo, onde muitos professores e simpatizantes deste ensino demonstraram curiosidade
em conhecer mais sobre as praticas filoséficas com criancas.

Em 2009, houve um grande salto para o projeto, 0 NEFI foi convidado pela Secretaria
de Educacao de Duque de Caxias para ampliar a experiéncia do projeto a partir de oficinas e
formag0es em outras escolas. O projeto teve sua concretizag¢do nas escolas Municipais Joaquim
da Silva e Pedro Rodrigues. Ainda em 2009 o projeto foi contemplado novamente pelo Edital
14/2009 da FAPERJ, com esse fomento financeiro, foi construida também a sala do pensamento
na Escola Pedro Rodrigues do Carmo.

Ja em 2010, as formacgOes pedagogicas filoséficas tiveram uma efetiva consolidagédo
para os professores. Foram realizadas duas Jornadas de Filosofia na cidade de Caxias; as
formacdes aconteceram nas escolas contempladas pelos editais 10/2007 e 14/2009 e contaram
com a participacdo de mais de duzentos e cinquenta profissionais da educagdo. Além disso,
estudantes e professores participaram do V Coloquio Internacional de Filosofia da Educacéo,
ofertado pela UERJ.

Continuamente, em 2011, houve um fortalecimento do projeto com a participacdo das
coordenadoras educacionais Vanise Dutra e Adelaide Léo, onde até os dias atuais, a professora
Vanise desenvolve seu trabalho neste ambito. E importante ressaltar ainda, que neste mesmo
ano (2011), o NEFI foi contemplado mais uma vez pelo de Edital da FAPERJ para implementar
0 projeto em 2012 no Parque Municipal da Taquara, localizado em Dugue de Caxias, onde a
partir dessa contemplacdo, foi ministrado novamente curso de formacdes filosoficas para os
profissionais educacionais interessados. Houve ainda em 2011 a introducdo de programa
ofertado pelo Ministério da Educacdo: Salto para o Futuro, onde o mesmo contou com a

participagdo de professores e alunos do projeto abrangendo o tema Filosofia e Infancia.
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3.5.1.Influéncia pratica: nomes que atravessam o projeto em Caxias, a filosofia
en-caixa?

O projeto Em Caxias, a filosofia en-caixa? E influenciado por nomes da filosofia que
sustentam sua fundamentacdo tedrica. Socrates, Simon Rodriguez, J. Ranciere, M. Foucault,
Giuseppe Ferraro, Matthew Lipman, G. Deleuze, J. Derrida e Manoel de Barros séo nomes que
atravessam este projeto.

Sécrates tem influéncia no projeto na medida em que o projeto apresenta uma afirmacao
de uma pratica filosofica viva, em que a filosofia, sendo um exercicio pablico da palavra, pode
ser questionadora e problematizadora, assim como, um “exercicio vivo do pensamento e
também pelos sentidos que suscita para pratica educacional dos professores” (Kohan, 2015,
p.33). Inspira-se, ainda, em Simon Rodriguez, que, a semelhanga de Socrates, criticava 0s
mestres que reduziam a educagdo a uma simples transmissdo de conteudos, entendendo-a
apenas como difusdo de saberes. Nessa perspectiva, o projeto também se aproxima do
pensamento de Rodriguez, ao se constituir como “uma alternativa filosofica, pedagdgica,
politica, existencial” (Kohan, 2015, p.35). Em relacdo a Ranciere, Kohan afirma que
“Aprendemos com Ranciére-Jacotot a necessidade de ndo inferiorizar ninguém, seja pelo
trabalho, pela etnia, pela classe, pela idade” (Kohan, 2015. p.37). No projeto, esse principio é
fortemente defendido, pois ndo cabe ao professor transmitir conhecimento, e sim buscar e
encontrar de maneira individual ou coletiva seu proprio caminho, entendendo que o estudante
saiba que é capaz de aprender e pensar. O projeto € inspirado ainda em Michel Foucault, na

medida em que ele apresenta sua relagédo com a escrita e 0 pensamento, para Kohan,

de Foucault aprendemos também a olhar a escola como um dispositivo moderno
disciplinar, a estar atentos aos diversos modos de exercicio de poder que nela se
praticam, a desconfiar das evidéncias e das boas inten¢bes que parecem desatender 0s
modos instituidos de exercer o poder. Aprendemos também que somos constituidos
pelas relagdes de poder que estamos exercendo e que a filosofia, como exercicio e
experiéncia, talvez possa nos ajudar nisto: a compreender o que estamos sendo para
podermos ser de outra maneira (Kohan, 2015.p. 39).

Dessa forma, as praticas filoséficas aplicadas no projeto estdo em sintonia com o
pensamento de Foucault, pois a filosofia é também o exercicio de experiéncias que nos
propiciam pensar e problematizar o que é considerado verdade, indo contra determinaces
especificas ja estabelecidas. Matthew Lipman é outro tedrico que influenciou o projeto a partir
de sua proposta pioneira de aproximar educacdo, escola, filosofia e infancia, assim como

Giuseppe Ferraro. Com este ultimo, “temos aprendido a necessidade de levar a filosofia para
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fora dos muros da universidade, de pensa-la nos confins da cidade, na periferia, nas bordas, nos
extremos” (Kohan, 2015, p. 39). Aprendemos também que as palavras, embora possam parecer
vazias ou sem significado, podem encontrar novos sentidos a partir da filosofia, que é capaz de
nos dizer algo ou alguma verdade sobre n6s mesmos. Ou seja: “cada um de nds pode expressar
nas palavras da experiéncia filosofica sua propria voz, dizer a sua palavra, a sua verdade, aquilo
gue o sustenta com as palavras da filosofia” (Kohan, 2015, p. 41).

Outro filésofo que atravessa a pratica deste projeto é G. Deleuze, com ele,

aprendemos a deixar de pensar a educa¢do como um dispositivo de formacdo de
determinadas subjetividades para pensa-la como uma prética disparadora ou
propiciadora de espacos que interrompem a dindmica dominante na escola, aquela que
disciplina, controla, conforma. [...] aprendemos a diferenciar infancia e criancas, a
desconfiar da temporalidade cronoldgica que divide a vida em etapas, concebendo o
tempo da vida como sucessdo de um movimento consecutivo indiferenciado,
monocorde. Com Deleuze aprendemos a nocéo de devir-crianca ou de devir-infantil,
que é uma forma de estar no mundo associada ndo aos anos que se tem, mas a
experiéncia de vida que se afirma (Kohan, 2015.p. 43).

Deleuze é fundamental neste projeto, pois por se tratar de um projeto voltado para e com
as criancas, € indubitavelmente, necessario compreender os conceitos de crianca e infancia,
contudo, ndo é somente neste ponto que Deleuze da fundamentos ao projeto, com o filésofo
“aprendemos certa relagdo com o aprender. “Aprendemos que ndo se aprende de ninguém, mas
com outros; que nada ensinam os que pretendem se colocar como modelos, paradigmas,
arquétipos” (Kohan, 2015, p. 44). Dessa forma, aprender com o outro a partir de uma
experiéncia filoséfica € um dos principios do projeto. Jacques Derrida e Manoel de Barros
também foram grandes influenciadores: Derrida nos “ensina a ver de maneira paradoxal a
relacdo do professor com o método. Ele precisa de um caminho, planejamento, recursos, textos,
estratégias de sensibilizacdo, forma de avaliacdo” (Kohan, 2015, p. 47). Estas “ferramentas”
pedagdgicas sdo essenciais para a aplicacdo tedrico-pratica das experiéncias filosoficas.

Manoel de Barros tem sua influéncia no projeto por sua forma de escrita para o pensar

e agir na sala de aula, as experiéncias filosoficas aplicadas no projeto

aproxima-se daquela da experiéncia artistica: o tom da sensibilidade criadora. [...] 0
poeta do pantanal tem nos ensinado a desaprender uma visdo apequenada e
esquematica da infancia cronoldgica, abrindo as portas para um olhar mais potente,
rico, complexo (Kohan, 2015, p.48).
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Feito esta relagdo dos nomes e suas contribui¢bes tedricas que ddo fundamento ao
projeto Em Caxias, a filosofia en-caixa? Faz-se necessario conhecemos como se da a

organizacdo pratica das experiéncias filoséficas propostas pelo projeto.

3.5.2.0rganizacdo pratica do projeto Em Caxias a filosofia en-caixa?

Este topico aborda como compor uma experiéncia filoséfica com criancas a partir do
projeto Em Caxias, a filosofia en-caixa? esta pratica ndao é algo pronto, engessada, acabada,
para tanto cabe a cada aplicador vivenciar, construir a experiéncia de maneira singular, contudo,
0 projeto propde os seguintes momentos a partir dos principios norteadores'® do projeto: 1)
Uma disposicdo Inicial; 2) Vivéncia (leitura) de um texto; 3) Problematizacdo do texto.
Levantamento de temas/questdes 4) Escolha de temas/questdes; 5) Diadlogo; 6) Para continuar
pensando.

Estes momentos enriquecem as experiéncias filoséficas, pois, ao propor uma disposicéo
inicial o professor fortalece e facilita a crianca uma relacdo com os textos para uma discussao
posterior. Dessa forma, ird “gerar uma disposicdo emocional e intelectual favoravel ao trabalho
coletivo; afiancar algum aspecto social, psicolégico ou pedagdgico; propor uma primeira
experiéncia afetivo-reflexiva com ideias a serem trabalhadas” (Kohan, 2015, p. 20).

Em seguida, ao propor uma vivéncia de leitura, o professor pode escolher textos escritos,
narrativos, poéticos, audiovisuais, informaticos ou dramatizacdes, pois estes materiais podem
ajudar a crianca no exercicio do pensamento, potencializando sua capacidade de expressao,
experimentacao e participagéo.

Apobs a leitura, deve-se realizar a problematizacdo do material, fazendo o levantamento
de temas e questbes provocadas pela obra. Neste momento, € necessario que as perguntas e 0s

problemas surjam a partir do contetdo lido, pois “trata-se de encontrar problemas que afetem

10 0s principios norteadores do projeto Em Caxias a filosofia en-caixa? sdo: - a problematizacdo como maneira
de abrir os espagos onde habitualmente ndo ha perguntas; - a investigacdo criativa como modo de compor e
recompor 0 pensar e o sentir; de reconfigura-los e fazé-los proliferar; - o didlogo participativo, aberto e
fundamentado, na inter-relagdo com os outros. — o trabalho colaborativo, enquanto forma de se envolver nas
praticas educacionais; - a resisténcia frente a toda imposicdo; - o enriquecimento da vida, para tornar mais
complexo o mundo e explorar outras dimensfes da existéncia; - o exercicio permanente sobre o proprio
pensamento, sobre as ideias com as quais nos lemos e lemos 0 mundo; - a igualdade das inteligéncias dos
participantes como seres capazes de pensar sem distingdo de idade, lugar institucional, cor de pele, opgéo sexual
etc. —a experiéncia como modo de se abrir ao novo e se relacionar com o proprio pensamento; - a diferenga como
afirmacdo da irredutivel singularidade da vida (Kohan; Olarieta, 2017, p.171).
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0s participantes para pensarem juntos, e as perguntas podem dar lugar a esses problemas. As
perguntas sdo o inicio do pensar. Elas tracam caminhos” (Kohan, 2015, p. 20).

Nesse sentido, € importante destacar que aqui ndo ha perguntas certas, erradas, boas ou
ruins, trata-se de propiciar aos participantes condigfes para 0 perguntar, ou seja, que 0S
participantes perguntem e se perguntem, abrindo sempre, espagos para 0 pensamento e 0
perguntar. Seguido esta etapa, a escolha de temas e questfes € fundamental para a formulacao

das perguntas, dessa forma,

se forem muitas perguntas pode-se partir de: 1) uma delas determinada por sorteio; I1)
uma pergunta escolhida por uma crianga que nao fez pergunta alguma; 111) um critério
légico que estabeleca uma sequéncia entre perguntas; 1V) o estabelecimento de
relagdes entre as perguntas; V) qualquer outro critério (Kohan, 2015, p.21).

Portanto, 0 que interessa nesta etapa pratica é que os participantes encontrem relagdes
I6gicas entre as perguntas, e que elas sejam exploradas, buscando focar no problema abordado
e nas questdes que deixam o grupo inquieto.

Dessa maneira, o dialogo é fundamental na prética filoséfica, espera-se que nesse
momento, o professor, propicie uma participacdo ampla e compartilhada entre os participantes,
espera-se que o docente ndo seja o centro das questdes discutidas, mas que cuide para que a

discusséo néo perca o foco, dessa forma,

Importa a maneira em que a palavra circula, o lugar que o grupo e cada um cria para
ouvir o que os outros tém a dizer, a possibilidade de que os pensamentos ndo sejam
acompanhados apenas por palavras, mas também por siléncios, gestos ou outras
linguagens (Kohan, 2015, p.21).

A partir das discussdes, € necessario continuar pensando; ou seja, faz-se preciso que
haja espaco para novos debates, pensamentos, criacdo e recriagdo de conceitos. Para tanto, a
vivéncia do filosofar deve favorecer “a vivéncia do pensar e a participacéo ativa” (Kohan, 2015,
p. 22). O papel do docente é fundamental: espera-se que sua postura filosofica leve aos
participantes mais questionamentos do que certezas e verdades. Espera-se, ainda, que o
professor crie um ambiente que estimule a confianca e a vontade de participar ativamente destas
experiéncias, contribuindo para uma integracao entre as dimensées intelectual e afetiva dos

estudantes.
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3.6. Filosofia na Escola Publica: aplicabilidade no Ensino Fundamental no
Maranhéo

Neste topico sera discutido como se deu o ensino de filosofia no Ensino Fundamental
nas escolas brasileiras. Apds apresentar a forma como se pensa “filosofia para criangas” € 0
exemplo pratico de programas, passo agora para a analise do programa de Ensino de filosofia
para criangas realizado no Maranhdo. N&o sera apresentado aqui detalhadamente todas as
escolas e Estados!! que ofertam o ensino de filosofia nesta etapa de ensino, reunir todo este
material requer uma pesquisa minuciosa, que infelizmente em meio ao mestrado profissional
fica inviavel devido ao pouco tempo, portanto, fica registrado uma possibilidade de pesquisa
futuras para outrem noutro trabalho académico. Dessa maneira, em defesa ao ensino de
Filosofia serd apresentado aqui, a implementacdo concreta e ativa da filosofia no Ensino
Fundamental nos Estados da Bahia e do Maranhéo, alinhados ao que a BNCC*? propde.

Filosofia no Ensino Fundamental é uma realidade que poucas escolas publicas
brasileiras tém. Seu ensino como ja foi apresentado anteriormente noutros topicos, teve sua
oportunidade de aplicacdo inicialmente através de programas e projetos de extensdo
universitéaria. Lipman, como ja foi mencionado, pioneiro e responsavel por abrir possibilidades

deste ensino, defende que:

o ingresso da filosofia nas escolas ainda se d& por um conta-gotas. Mas € perceptivel
e cresce com regularidade. Preocupados em desenvolver a qualidade do pensamento
das criangas, muitos educadores tém percebido que a filosofia é uma opcao
educacional estimulante e confiavel. O mesmo acontece com aqueles que
esquadrilham os programas de humanidades para séries inicias do 1°. grau a fim de
enriquecer o curriculo orientado para habilidades, tipico das escolas atuais: a filosofia
oferece as criangas a oportunidade de discutir conceitos, tais como o de verdade, que
existem em todas as outras disciplinas, mas que ndo sdo abertamente examinados por
nenhuma delas. A filosofia oferece um férum no qual as criangas podem descobrir,
por si mesmas, a relevancia, para suas vidas, dos ideais que norteiam a vida de todas
as pessoas. Com o passar do tempo, a presenca da filosofia nas escolas é mais aceita,
mais aprovada, e 0 que cada vez mais surpreende € o fato de ter estado ausente até
agora (Lipman, 1990, p. 13).

Apesar de Lipman, na década de noventa, defender o ensino de filosofia no Ensino

Fundamental, esta trajetoria de insercdo tem demonstrado dificuldades, como a resisténcia por

No Estado de Pernambuco ndo ha filosofia no Ensino Fundamental, assim como, ndo ha politicas publicas
voltadas para este ensino como iniciativa para sua insercao e obrigatoriedade.

12 BNCC (Base Nacional Comum Curricular) - Documento normativo e referencial que abrange a definicdo de
aprendizagens que os alunos de escolas publicas e privadas devem desenvolver ao longo da sua vida escolar nas
etapas da educacao basica.
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parte do poder publico em inseri-la como disciplina curricular. De acordo com a citagdo acima,
chega a ser surpreendente a auséncia da filosofia nos curriculos escolares desta etapa, tendo em
vista que ela oferece as criangas a possibilidade de se tornarem cidadas criticas, capazes de
questionarem a si mesmas, a realidade em que vivem e o mundo que as cerca. Além disso,
propicia a discussdo de conceitos e a construgdo de seus préprios pensamentos, pois “a filosofia
atravessa todas as outras atividades escolares no sentido de que desenvolve, tematiza e
problematiza muitas habilidades e disposi¢des que sdo simplesmente postas em jogo nas outras
areas” (Kohan, 1998b, p. 88).

No Estado do Maranh&o, na capital Sao Luis, houve em 2003 uma vit6ria para 0 ensino
de filosofia na rede publica com a publicacdo da Lei n° 4.153, de 20 de mar¢o de 2003. De
acordo com essa lei, aprovada pela Camara Municipal, o ensino de filosofia passou a integrar

a grade curricular da rede pablica municipal:

O PREFEITO MUNICIPAL DE SAO LUIS, Capital do Estado do Maranhéo, Faco
saber a todos os seus habitantes que a CAmara Municipal de S&o Luis, decreta e eu
sanciono a seguinte Lei...

Art. 1° Inclui na Grade Curricular das Escolas de Ensino Fundamental da Rede
Publica Municipal, a disciplina FILOSOFIA e da outras providéncias.

Aurt. 2° Esta Lei entra em vigor a partir do ano letivo de 2003 (S&o Luis. Lei N° 4,153
de 20 de margo de 2003).

Com isso, as escolas publicas do Estado passaram a ensinar filosofia na sala de aula nos
anos finais do Ensino Fundamental, contudo, ndo foram encontradas as diretrizes curriculares
desta época durante esta pesquisa, portanto, a discussao sera baseada nas propostas curriculares
atuais (2023) da capital Sdo Luis, onde “as finalidades e propésitos da Proposta consistem na
formacéo de cidaddos criticos e reflexivos capazes de transformar ao mundo e a si mesmos a
partir da percepcdo axiologica e existencial das conjunturas sociais” (S&o Luis, 2023). Nessa
perspectiva, a inser¢éo da filosofia no Ensino Fundamental no Estado do Maranh&o abre espago
para possiveis questdes: O que a BNCC propde sobre este ensino no ambito do Ensino
Fundamental? Em que medida a BNCC pode contribuir para que o ensino de filosofia seja uma
realizacdo concreta em todas as escolas publicas brasileiras no Ensino Fundamental? Quais
competéncias’® a BNCC defende para que o desenvolvimento critico das criancas e

adolescentes sejam fortalecidos? A BNCC é capaz de lidar com as habilidades e competéncias

3De acordo com a BNCC estas competéncias sio entendidas como “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p.8).
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que ela mesma prop8e? No corpo do seu texto em Competéncias Gerais da Educacao Basica,

pode-se observar que ela propde nas competéncias 2 e 6 0 seguinte:

[...] 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem proépria das ciéncias,
incluindo a investigacéo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas. [...] 6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade
(Brasil, 2018, p. 9)

Tendo em vista que a filosofia visa formar o proprio ser humano, de que modo as
criancas e adolescentes podem construir autonomia, consciéncia critica e responsabilidade para
com o exercicio da cidadania? Quais subsidios sdo garantidos para que estas competéncias
possam ser trabalhadas em sala de aula? Em que medida pode-se exercitar a curiosidade
recorrendo a investigacgdo, a reflexdo e analise critica? A filosofia enquanto disciplina poderia
contribuir para a construcao dessas competéncias propostas pela BNCC?

Nesse sentido, as cinco competéncias especificas da filosofia para o Ensino

Fundamental em Séo Luis foram articuladas com as competéncias gerais da BNCC, sendo elas:

1. Conhecer os filésofos e as escolas filosoficas; 2. Compreender as implicacfes
conceituais do sentido etimoldgico do termo filosofia; 3. Reconhecer a coexisténcia
como uma atitude (sic) ética de respeito a vida e a dignidade humana; 4. Analisar a
reflexdo filosofica para a compreensdo do mundo e de si mesmo; 5. Debater,
problematizar e posicionar-se para identificar diferengas entre mito, filosofia e ciéncia
(S&o Luis, 2023, p. 685).

Estas competéncias sdo essenciais para que o ensino de filosofia seja fluido na sala de
aula, tendo um contato inicial com a filosofia, pois, ensinar filosofia a partir da prdpria filosofia
é fundamental. Dessa maneira, 0s temas integradores que compde a grade curricular do ensino

de filosofia nesta etapa educacional, de acordo com a proposta curricular, sao:

Direitos humanos; Educacdo para as relagbes étnico-raciais; Educagdo, Género e
Diversidade; Educacdo Ambiental; Saude e Educacdo alimentar e nutricional;
Processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do idoso; Educagdo Patrimonial;
Educacdo financeira e fiscal, Midias e tecnologias para educacdo; Educacdo para o
transito (Séo Luis, 2023, p. 685).

Estes temas estdo em consonancia com o ensino de filosofia? A resposta é sim! Tais

tematicas estdo presentes na vida cotidiana dos estudantes; dessa forma, a discussdo em sala de
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aula faz-se necessaria, pois contribui diretamente para a formacdo cidadd, ajudando-os a
desenvolver competéncias reflexivas e praticas para lidarem com os desafios que a vida
contemporanea propde.

Apo6s uma andlise da proposta curricular, observou-se que ela ¢é dividida da seguinte
maneira: Quatro unidades tematicas; objetos de conhecimento e habilidades. Por exemplo, na
Unidade 3 do 7° ano para o conteudo “O conhecimento filos6fico” temos a seguinte proposta,

de acordo com a grade curricular em questao:

Unidades tematicas Objetos do conhecimento Habilidades

11. Sofistas: 0s mestres da arte de

argumentar (EFO7FFO3SL01) Identificar a
12. A teoria do conhecimento na génese da producdo do saber
Antiguidade O conhecimento historico e analisar o significado das
13. A teoria do conhecimento na ldade ' fontes que originaram determinadas
Média formas de registro em sociedades e
14. A teoria do conhecimento na ldade épocas distintas.

Moderna

(S&o Luis, 2023, p. 696)

Todos os demais temas apresentam a mesma estrutura. Na proposta curricular o
professor conta ainda com orientacbes metodoldgicas tendo em vista que o ensino de filosofia
neste ambito requer especificidades, como por exemplo, adequar a linguagem e o conteddo ao
publico, respeitando sua faixa etaria, assim como, seu contexto social e cultural. De acordo com

a proposta em relacdo a aplicacdo pratica, € importante que a sala de aula

se transforme em um ambiente aberto, sendo um espaco de discussdes reflexivas, onde
0 momento da aula transforma-se em um ambiente onde grupos de investigacdo
compartilhada se fazem presentes (Sao Luis, 2023, p. 699).

Dessa maneira precisamos,

oferecer oportunidades para toda pessoa exprimir suas ideias e seus sentimentos e
escutar respeitosamente as opinides de outros, que podem ser diferentes das suas.
Sermos capazes de fazer isso ajuda-nos a esclarecer e reavaliar 0 nosso proprio
pensamento. Para criar uma comunidade de questionamento e investigacdo é preciso
ter a capacidade de manter um delicado equilibrio entre a necessidade de contar com
uma boa estrutura que dé sustentacdo ao trabalho e a necessidade de capacitar as
criangas para que a responsabilidade pelo que acontece na sala de aula seja
compartilhada por todos (Kohan; Waksman, 1998b, p. 24).
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Ao proporcionar este momento durante a aula o professor tem a possibilidade de
envolver-se juntamente com os alunos na construcdo do conhecimento sobre determinada
tematica, seu papel enquanto coinvestigador € coordenar as discussdes surgentes, assim como
preparar as aulas de maneira tal que consiga proporcionar aos estudantes um espago para o
filosofar. Nesse sentido, as aulas dialdgicas que a proposta curricular propde, devem seguir as

seguintes condi¢Oes basicas:

- abertura para o pensar/refletir;

- respeito matuo, atencao;

- disposig¢do para construir algo sobre as ideias expressas do outro;

- uso de linguagem que reflita os conhecimentos apreendidos;

- convicgdo do compromisso; - exemplificagdes e contra-argumentos (S&o Luis, 2023,
p. 699).

Estes requisitos fundamentais, contribuem para que na hora da avaliacdo o professor
tenha subsidios que garantam esse procedimento, ainda de acordo com o que é proposto no

documento da proposta curricular,

0 que é relevante na avaliacdo de Filosofia é observar se o estudante esta
desenvolvendo as habilidades propostas, se esta desenvolvendo o entendimento
coeréncia do contetdo, se tem clareza de ideias, riqueza de argumentagdo,
fundamentagdo tedrica dos conceitos trabalhados, e todos os esforgos feitos pelo
estudante para uma compreensédo do que foi ensinado. (S&o Luis, 2023, p. 700).

Portanto, cabe aqui o seguinte questionamento: Existe avaliagdo em filosofia? Como
avaliar as criancas e adolescentes no ambito do ensino filos6fico? Para responder a estas
questdes é interessante pensarmos a avaliagdo “como uma atividade politica, cognitiva, afetiva,
que precisa estar aberta ao convivio, gerar sensibilidade para entender as questfes surgidas e
investiga-las continuamente” (Kohan; Waksman, 1998b, p.175). Baseando-se nessa concepc¢ao,
a avaliacdo é vista como uma ac¢do coletiva que visa colaborar com os processos individuais

dos estudantes. Portanto, avaliar € também um comportamento ético pois,

*Utiliza critérios

* Envolve evidéncias, desejos e preferéncias

* Emprega casuisticas e ferramentas légicas

* Questiona como sdo estabelecidas as prioridades

* Possibilita tratar casos iguais de modo similar e casos diferentes de forma distinta
* Permite estabelecer relacBes — propfe parametros e referéncias de forma distinta
(Kohan; Waksman, 1998b, p. 182).
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Dessa maneira, 0 ato de avaliar ligado diretamente & educagdo ética deve ser
reconhecido e exercitado, pois, “a base de um comportamento ético encontra-se na necessaria
aprendizagem de ser com o outro. Avaliar é assim parte de uma educacéo ética, também na
medida em que é exercitada no convivio, na coletividade (Kohan; Waksman, 1998b, p.182),
oportunizar aos estudantes estes espacos/momentos de avaliacdo é transformador, visto que
avaliar a dinamica da aula, as metodologias aplicadas, as tematicas, as discussdes, os debates,
o trabalho pratico do professor contribui diretamente para a formacéo cidada do alunado.

Concluindo esta discussdo, é fundamental reconhecer que a filosofia no Ensino
Fundamental realiza um papel essencial na construgdo/formacdo dos estudantes, sua
aplicabilidade no Estado do Maranhao € indubitavelmente, um fato determinante na histéria do
ensino de filosofia. Este fato, vai além da mediacédo do aprendizado, ele esta consolidado como
uma pratica que incentiva a compreensédo dos valores, das habilidades de raciocinio légico, da
construcdo de argumentos estruturados e fundamentados, como também, ensina ao estudante a
pensar de maneira mais reflexiva, profunda e autdnoma, expandindo as possibilidades do seu

préprio pensamento.

3.7. Aplicabilidade no Ensino Fundamental na Bahia

Filosofia no Ensino Fundamental na Bahia € um marco historico. No ano de 2019 no
estado Baiano, mais especificadamente na cidade Lauro de Freitas, foi publicado no diario
municipal a resolu¢do CME n° 001 de 28 de junho de 2019, este documento fixa e ajusta as
diretrizes curriculares no Ensino Fundamental, Infantil e suas modalidades em turno integral e
parcial, assim como inclui a EJA (Educacéo de Jovens e Adultos) na rede municipal de ensino.
Entre os fundamentos, principios, pressupostos e objetivos deste documento, cabe destacar aqui
os principios politicos-pedag6gicos e epistemoldgicos que orientam toda a educacdo do

municipio incluidos no artigo quinto do documento:

|. Eticos: de justica, solidariedade, liberdade e autonomia; respeito a dignidade da
pessoa humana e de compromisso com a promoc¢do do bem de todos, combatendo
quaisquer manifestagdes de preconceito e discriminagéo.

I1. Politicos: de reconhecimento dos direitos e deveres da cidadania, de respeito ao
bem comum e a preservacéo e aperfeicoamento do regime democréatico e dos recursos
ambientais; de busca da equidade no acesso a educacao, a saude, ao trabalho, aos bens
culturais; de exigéncia de diversidade de tratamento para assegurar a igualdade de
direitos entre sujeitos que apresentem diferentes necessidades; de reducdo da pobreza
e das desigualdades sociais e regionais.

I11. Estéticos: de cultivo da sensibilidade e da racionalidade; de enriquecimento das
formas de expressdo e do exercicio da criatividade; de valorizagdo das diferentes
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manifestacBes culturais; de construcdo de identidades plurais e solidarias (Brasil,
2019, p.2-3).

Estes fundamentos reforcam a importancia de uma educacéo integral, os valores éticos,
politicos e estéticos mencionados nos incisos I, 11 e 11l sdo fundamentais para propor uma
relagdo com o outro de maneira reflexiva, critica e criativa, a formacéo integral abrange um
trabalho pedagogico dedicado ao desenvolvimento de uma formacéo coletiva de pautas como
igualdade, racismo, justica, respeito, solidariedade, poder, identidade, midia e cidadania que
precisam ser inseridas/vivenciadas pelos estudantes. As regras, 0s principios, as normas de
convivéncia e os valores contribuem para a constituicdo de uma sociedade que questiona e
investiga, assim como, expande as chances de cultivar o desenvolvimento de pessoas livres,
solidarias e respeitosas. Assim, “se alguém vive, pensa e aprende num ambiente onde prima o
respeito, a liberdade ou a cooperacéo, tera melhores possibilidades de desenvolver um dialogo
edificante” (Kohan, 1998b, p.91-92). Estes didlogos sdo produzidos na sala de aula, os
temas/pautas como ja mencionados anteriormente poderdo ser problematizados também nas
aulas de filosofia, se implementados desde a infancia ou adolescéncia esperar-se que ao se
tornarem adultos estabelecam uma relacdo participativa e equilibrada na comunidade em que
vive, e por extensdo, no mundo que o cerca.

Dando continuidade ao ensino de filosofia na cidade baiana onde estes dialogos
acontecem na sala de aula e os principios norteadores sdo vivenciados, 0 documento apresenta
em seu texto os componentes curriculares obrigatérios no seu artigo 9°, no paragrafo 2, que
aborda os conhecimentos complementares previsto pela BNCC nos segmentos da educacéo

béasica a presenca da filosofia nos 6° e 7° anos, vejamos:

Il - Ensino Fundamental Anos Finais (6° ao 9° ano)

a) Filosofia (6° e 7° anos);

b) Sociologia (8° e 9° anos);

c) Cultura e Historia Afro-brasileira e Indigena (Brasil, 2019, p.8).

Este marco, concretiza mais uma vez a filosofia numa escola publica brasileira, um
ensino com carga horaria de duas aulas semanais no respectivos 6° e 7° anos, tanto na
modalidade parcial quanto no ensino integral. Para além da importancia deste ensino nestes
anos, é importante destacar que 0 municipio ndo deu continuidade nos 8° e 9° anos, tendo em
vista que o prosseguimento seria uma forma de garantir aos estudantes a totalidade da sua
implementacdo no Ensino Fundamental 1l. A prética da filosofia é social, histérica e

interdisciplinar, dessa maneira, ao pesquisar o documento curricular referencial que desse
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suporte ao professor desde a implementagdo deste ensino (2019) ndo foi encontrado nos sites
oficiais do municipio como o da secretaria de educacdo, este documento norteador, surgindo
assim, duvidas de que contetdos os professores trabalhavam e como era sua efetivacdo na
pratica docente. Dessa forma, esse marco nos remete a um dos grandes problemas do ensino de
filosofia, que € garantir aos professores uma grade curricular e um projeto politico pedagdgico
coerente que vise ndo apenas a obrigatoriedade do ensino, mas, a qualidade do mesmo.
Apesar das dificuldades que possivelmente os professores enfrentaram durante esse
periodo, recentemente, mais precisamente, em 2024, foi publicado no diario oficial do
municipio mais uma conquista para os professores e alunos, a portaria SEMED N° 114, de 23
de dezembro de 2024 que homologa a Resolu¢do CME n°006/2024 do Conselho Municipal de
Educacao com a aprovacao do DCRLF (Documento Curricular Referencial de Lauro de Freitas,
estado da Bahia), este documento é uma implementacdo do que a BNCC propde. Essa vitoria
permite aos professores a sua utilizagéo oficial a partir do segundo semestre de 2025, partindo
disso,
A BNCC e o Documento Curricular Referencial da Bahia sdo marcos estruturantes
para organizagdo curricular das redes de ensino, oferecendo diretrizes que asseguram
o direito a educacdo integral, equitativa e inclusiva. Esses documentos consideram
acrianca e o adolescente como sujeitos de direitos, em consondncia com o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), que reconhece a crianga como pessoa em
desenvolvimento integral e o adolescente como um ser em transi¢do, com

necessidades especificas em suas esferas social, emocional e cognitiva (ECA, Art. 3°)
(Brasil, 2024, p.146)

Com isso, as possibilidades educacionais da filosofia podem ser aplicadas, pois, como
na citacéo, o ensino deve ser voltado para uma educacgéo integral, considerando a crianga e 0
adolescente como sujeitos racionais, fora do esquema de “miniaturas”. Neste sentido,
reconhecé-las no que elas sdo € indispensavel. Explorar suas potencialidades, intencoes,
especificidades, qualidades e desafios & um trabalho que requer conhecimento e acolhimento,
a partir disso, é que € possivel potencializar possibilidades/praticas filosoficas na sala de aula.
Portanto, o municipio de Lauro de Freitas integrou ao seu curriculo concepcdes de
pertencimento, valorizacdo das competéncias e das mdltiplas inteligéncias, tornando a
construcdo de sujeitos criticos e autbnomos viavel. Partindo disso, é consideravel ressaltar que
a filosofia proposta neste curriculo é pautada numa “filosofia transdisciplinar, no sentido de
perpassar 0s demais componentes no cerne do conhecimento e da experiéncia da
aprendizagem” (Brasil, 2024, p. 568), assim como nas competéncias especificas referentes as

ciéncias humanas da BNCC e no DCRB (Documento Curricular Referencial da Babhia).
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Também foi considerada, na sua elaboracdo, a transicdo de modelo escolar — ou seja, dos anos
iniciais para os anos finais —, sua faixa etaria de 10 a 14 anos, 0 novo espago escolar e o
desenvolvimento intelectual e processos de aprendizagens dos estudantes. Assim, foi possivel
construir um curriculo passivel de aplicacdo e dentro do contexto do alunado, evitando, dessa
forma, sua insercéo na rede publica de ensino de maneira privatizada e elitizada.

Nesta perspectiva, sabendo da necessidade de adequar o trabalho do docente ao contexto
do aluno, as competéncias*‘especificas de filosofia apresentadas no curriculo do municipio
demonstram um trabalho efetivo, assegurando ao professor do 6° e do 7° ano indicagdes
metodoldgicas, temas integradores e estratégias didaticos-pedagdgicas, ou seja, 0 documento
apresenta ao professor caminhos claros, precisos para percorrer durante o seu ensino de filosofia
a concretizacdo das competéncias propostas. No que tange ao componente curricular de

filosofia do 6° e 7° ano, temos:

141, Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana,
reconhecendo suas emogdes e as dos outros com autocritica e empatia.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e compreender o ser humano, sua relagdo no mundo, com o mundo, com o
outro e consigo mesmo a partir do desenvolvimento de ferramentas socioemocionais.

3. lIdentificar, comparar e explicar a intervencdo do ser humano na natureza e na sociedade, exercitando a
curiosidade e propondo ideias e a¢des que contribuam para a transformacdo sociocultural e ambiental de modo a
participar efetivamente das dindmicas da vida em sociedade.

4. Conhecer o sentido e o significado da Filosofia e vivencia-la na prética.

5. Compreender a importancia do didlogo na construgdo de relagdes humanas saudaveis e uma sociedade mais
harménica, justa e solidaria.

6. Compreender como o mundo se transforma por meio das agdes humanas.

7. Experimentar o pensamento como instrumento de compreensdo do eu, do mundo, do outro observando as
dimensdes fisica, sensorial, socioemocional, de origem, etnia, género, classe social, geracdo, expressao e
orientacao sexual, sociocultural e ambiental do/a estudante (artigo 9°paragrafol X do CME).

8. Exercitar a construcdo de argumentos com base nos conhecimentos historicamente estabelecidos, para dialogar
a partir de ideias e opinies que respeitem e promovam os direitos humanos e a consciéncia socioambiental,
exercitando a responsabilidade e o protagonismo voltados para o bem comum e a construcdo de uma sociedade
justa, democrética e inclusiva.

9. Elaborar questionamentos, hipoteses, argumentos e proposi¢des em relagdo a documentos, interpretagdes e
contextos histéricos especificos, recorrendo a diferentes linguagens e midias, exercitando a empatia, o dialogo, a
resolucdo de conflitos, a cooperacéo e o respeito.

10. Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de modo critico, ético e
responsavel, compreendendo seus significados e suas potencialidades para os diferentes grupos ou estratos sociais
(Brasil, 2024, p.573).



70

ARTICULACAO COM O(S) TEMA(S) INTEGRADOR(ES): Todos

INDICACOES METODOLOGICAS: Utilizar as metodologias ativas para trabalhar com os/as estudantes

ESTRATEGIAS DIDATICO-PEDAGOGICAS: Sugestdes de atividades de Filosofia a partir da realidade em
que atua, como:

Caderno filoséfico: o/a estudante pode trabalhar na criagdo de um caderno filosofico. A principio pode-se
comecar com uma encadernagdo para a confeccdo de um caderno que sera suporte para anotarem as suas ideias,
pesquisas, perguntas, reflexdes, canc¢des além de desenhos, colagens, etc. O/A estudante também pode trabalhar
em um caderno ja encadernado, mas € importante que faga alguma intervencéo a fim de personalizar o suporte
para suas reflexdes filosoficas.

« Oficinas artisticas: realizar oficinas de encadernacéo, carimbo, fanzine, podcast, etc. As oficinas podem ocorrer
com a participacéo de outros atores, como artesdos e artistas.

« Criacao artistica: promover aulas com audicdo de mdsicas, recitais, exibicao de filmes, edi¢do de videos com
celular, criacdo de curta-metragem, producdo de matéria de jornal e blog, criacdo de revistas impressas e digitais,
produgdo de poesias, cordéis, batalha de rap, producdo de podcasts, criagdo de memes, etc. para suscitar reflexdes,
interagdes, debates, producdo de textos e intervencdes artisticas.

» Mapa conceitual coletivo: a turma pode se empenhar na construgdo de um mapa com os conceitos trabalhados
em sala. Pode-se realizar a atividade de modo virtual ou usar um papel metro no chdo, onde os/as estudantes
colocam papéis coloridos (post-its) com os conceitos e seus significados. Os/As estudantes podem desenhar linhas
relacionando os conceitos. Feito isso, podem colar os papéis, cobriras linhas com barbante ou outros materiais,
escrever, desenhar, decorar etc. Por fim, prender o mapa na parede para que todos possam apreciar e repercutir a
experiéncia.

* Criacao de jogos digitais: criar jogos com temas filosoficos adequados a faixa etéria. Utilizar ferramentas
interativas, criador de apresentacdo, participagdo e criacdo de quiz e games etc. Programas como Mind Meister,
Padlet, entre outros.

FORMAS DE AVALIAR A APRENDIZAGEM: A Filosofia como componente curricular, deve preocupar-se
com o desenvolvimento da capacidade reflexiva e argumentativa do/a estudante, sem esquecer da sensibilidade e
dos valores humanos. Deste modo, uma avalia¢do no ensino de Filosofia pode seguir por um viés mais processual
do que quantitativo. A partir de atividades que promovam a auto avaliagdo (quando o/a estudante pensa e
argumenta sobre sua propria aprendizagem), a avaliagdo entre pares (quando uma/a estudante avalia 0 desempenho
do/a colega e do grupo), além da avaliacdo dos/as estudantes em relacéo as aulas de Filosofia e ao desempenho
do/a professor/a.

(Brasil, 2024, p. 573-574).

Este material ¢ grandioso para os professores de filosofia, as estratégias didatico-
pedagdgicas trata-se da criacdo de um possivel modelo de ensino que potencializa as
capacidades criativas e criticas dos professores e estudantes. A expansdo das possibilidades de
ensinar filosofia sdo inUmeras, cabe ao professor inserir 0s conteudos, os temas norteadores
dentro dessa expansividade de experiéncias, sempre buscando “limites precisos e, a0 mesmo
tempo, flexiveis, seguros, faliveis, claros e problematicos para enriquecer a experiéncia
educativa” (Kohan, 1998b, p. 85). Ao propor ao alunado a cria¢do de jogos, criagdes artisticas,

elaboracdo de mapas mentais, oficinas, semindrios, debates filosoficos, baseados nos conteidos
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e conceitos filosoficos, o professor estd garantindo uma reforma no ensino escolar, pois, a
introducdo dessas ferramentas propiciam uma melhor integracdo com outras atividades da
escola como trabalho em equipe, interesse em filosofia, desenvolvimento cognitivo, afetivos,
envolvimento com as demais areas do conhecimento como ciéncias socias, ciéncias naturais,
mausica, teatro. Assim, cooperativamente, as criancas e 0s adolescentes podem construir “seu
pensar e seus saberes a partir de e em colaboracdo com seus companheiros, que se escutem
mutuamente, que deem razfes de seus juizos, que saibam corrigir-se, que problematizem os
valores que subjazem a uma pratica” (Kohan, 1998b, p. 87. A importancia destas experiéncias
refletird na vida dos estudantes ao se deparem com as dificuldades e desafios que a vida lhes
apresentara, como por exemplo, a falta de capacidade para lidar com os diferentes pontos de
vista, dificuldades na resolucéo de problemas complexos, inseguranca sobre os valores e a ética,
assim como, a compreensdo do seu papel na sociedade refletivo pela falta do pensamento
critico.

A partir da compreensdo da importancia das estratégias didaticos-pedagdgicas
apresentadas, outro aspecto relevante a ser considerado neste documento curricular € a maneira
como ele é estruturado, o referencial base conta com: Unidade tematica; Competéncias
especificas; objetos de conhecimentos e habilidades. Essa estruturacdo assemelhasse a do
Maranhdo, viabilizando ao professor préaticas pedagodgicas que garantem uma aprendizagem
alinhada as diretrizes ja mencionadas anteriormente. Considerando as unidades tematicas
apresentadas como: Eu e 0 mundo e Eu no mundo; Eu e o outro (6° ano);O ser humano e a
capacidade de conhecer e O ser humano é um ser ético e politico para o 7° ano, percebe-se a
preocupacao do municipio quanto a existéncia do ser no mundo, sua finalidade eminentemente
moral, ética, responsavel e portadora de valores, mantendo aberta a interrogacao da busca pelo
valor e sentido do que os seres humanos fazem e sobre a forma em que eles se relacionam com
0 que fazem. Cabe entdo, apresentar de maneira efetiva uma exemplificacdo de como o0s
contetdos sdo propostos para serem trabalhados em sala de aula de maneira responsavel e

significativa, reconhecendo dessa forma o terreno fértil para o cultivo do pensar, vejamos:



UNIDADE
TEMATICA

Eu e 0 mundo
e
Eu no mundo
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ORGANIZADOR CURRICULAR - 6° ANO

COMPETENCIAS
ESPECIFICAS

1,2e3

OBJETOS DO
CONHECIMENTO

O Eu, 0 nos e o outro:
solidariedade, empatia,
respeito, amizade, unido,
fraternidade, justica.
Acordos de convivéncia na
escola.

Eu e 0 mundo: como nos
colocamos no mundo,
localizando-se no mundo.

HABILIDADES

(EFOBFLO5LF) Identificar
aspectos da humanidade, tais
como solidariedade, empatia,
respeito, amizade, unido,
fraternidade e justica

(EFOBFLO6LF) Valorizar a leitura
textual e imagética de modo
significativo

(EFOBFLO7LF) Produzir e
praticar a escrita filosofica de
modo significativo.

(EFO6FLO8LF) expressar suas ideias e
aceitar argumentos mais consistentes.

O que é filosofia.

Origem da filosofia.

O filésofo e o filosofar.
As atitudes filosoficas.
Os filosofos da natureza
(filésofos pré-socraticos).

(EFO6FLO9LF) Desenvolver a
capacidade de organizacéo

mental e expressdo verbal a respeito dos
objetos do

conhecimento.

(EFO6FL10LF) Desenvolver o
processo de reflexdo filosofica.

(EFO6FL11LF) Distinguir entre o
“filosofar” espontaneo, préprio do
senso comum, e o “filosofar”
como reflexdo.

(EF67FL12LF) Utilizar a
argumentacdo, a postura
dialdgica e o ato de ouvir.

(Brasil, 2024, p. 574-575).

Ao analisar essa proposta, percebe-se que os contedos sdo de filosofia, o que é um

ponto positivo, tendo em vista que se faz filosofia a partir da prépria filosofia, essa interlocucéo

com a historia da filosofia, presente no curriculo € insubstituivel numa pratica filoséfica. Ela

deve ser ampla em relacdo as mais diversas tradicdes, a filosofia aqui apresentada oferece

ferramentas cognitivas as outras disciplinas, de maneira tal que ha respeito as especificidades
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de cada uma, os objetos de conhecimentos apresentados acima e os demais que seguem no
documento, pressupde uma concepcdo filoséfica que vai além da filosofia tradicional, com
direito a discusséo e a exploracéo de temas pertinentes a vida do estudante, ultrapassando, pela
critica, os proprios limites deste curriculo. Os conceitos filosoficos apresentados no curriculo
ndo sdo vagos, 0 que permite aos envolvidos (professores e estudantes), um engajamento nas
interpretacdes desses conceitos, como ainda, a capacidade de discussdo e um senso de
investigacdo cognitiva e cooperativa, 0 que torna a experiéncia filosofica significativa e
dindmica. A filosofia, “tenta clarear e iluminar assuntos controversos e desordenados que sao
tdo genéricos que nenhuma disciplina cientifica esta equipada para lidar com eles” (Lipman,
1990, p. 110), tais como sugeridos na citacdo, como por exemplo, fraternidade, justica, amizade,
ética, estética, l6gica. Dessa maneira, a filosofia tem como objetivo cultivar a exceléncia do
pensamento, os filésofos, os professores, os alunos fazem isso a partir do repertério de
habilidades filosoficas.

Com isso em mente, podemos agora refletir sobre a viabilidade do ensino de filosofia
no Ensino Fundamental nesses dois Estados brasileiros, efetivamente nas escolas publicas. A
disciplina proporciona ao estudante uma formacao integral; por meio dela, é possivel afirmar
que criangas e jovens tém a capacidade de compreender melhor as dindmicas sociais, culturais
e ambientais, 0 que 0s encoraja a serem racionais, criticos e reflexivos. Outro elemento
fundamental nessa analise é a percepcdo de que ha caminhos vidveis para implementar a
filosofia nesta etapa de ensino. Tendo isso em vista, tal modelo pode ser expandido para outros
estados, garantindo o0 acesso a mais estudantes. Portanto, € necessario pensar em politicas
publicas que fortalegam e assegurem essa modalidade, pois este componente €, sem ddvida,

indispensavel nas escolas publicas brasileiras.
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4. FILOSOFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL: FUNCAO SOCIAL,
INTERVENCAO E PRODUTO EDUCACIONAL

Este capitulo apresenta o desdobramento pratico desta pesquisa, caracteristico do
Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-FILO), ao articular os fundamentos tedricos da
filosofia com as intervencdes pedagogicas concretas e com a elaboragdo de um produto
educacional voltado ao ensino de filosofia no Ensino Fundamental. Assim, parte-se do
pressuposto de que a filosofia, quando compreendida como experiéncia de pensamento, pode
assumir um papel formativo relevante no cotidiano escolar, desde que acompanhada de
propostas didaticas que dialoguem com a realidade dos professores e das criangas. Inicialmente,
sera apresentada a funcdo social da filosofia e seu ensino com criangas; em seguida, as
intervencgdes praticas e, por conseguinte, o produto educacional, resultado das intervencoes

vivenciadas na sala de aula.

4.1. Funcéo social da filosofia e seu ensino com crianc¢as

Pensar uma educacao critica voltada a infancia implica romper com as concepcdes que
compreendem a crianga apenas como um ser em formagdo ou um “vir a ser” adulto, como
discutido nos capitulos iniciais. Sustenta-se, neste trabalho, que tal redugdo empobrece a
experiéncia educativa, pois desloca o pensamento da crianca para um tempo futuro, silenciando
sua poténcia critica no presente. Assim, que tipo de escola se constrdi quando a pergunta infantil
é tratada como obstéaculo, e ndo como forca? E a partir dessa inquietacio que este capitulo se
organiza, assumindo a infancia ndo como falta, mas como possibilidade ativa de pensamento e
de transformacéo das relacdes sociais.

A funcédo social da educacdo, nesse sentido, ndo pode ser reduzida a transmissdo de
contetdos nem a adaptacdao do sujeito as normas vigentes. Contudo, ela se realiza no modo
como a escola organiza os espacos de fala, de escuta e de convivéncia, legitimando ou ndo, a
palavra da crianca.

Conforme argumenta Kohan, a prética filoséfica na escola permite reconhecer que

A filosofia, com as disposicOes e habilidades que cultiva, alarga e poténcia em boa
parte [...] valores que surgem. Se uma pessoa tem a possibilidade de refletir critica e
criativamente com seus companheiros acerca dos pressupostos e implicagdes destes
ou daqueles valores, praticas ou saberes, estard em condigdes de estabelecer o pensar
num contexto como a comunidade de questionamento e investigacdo expande as
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chances de desenvolver pessoas respeitosas, livres e solidarias (Kohan; Waksman,
1998, p. 92).

Assim, a postura critica da crianca manifesta-se cotidianamente por meio da
curiosidade, da insisténcia em perguntar algo e da recusa de respostas frageis ou pouco
significativas para sua experiéncia. Percebe-se que em muitos contextos escolares tais atitudes
sdo interpretadas como indisciplina. No entanto, quando compreendidas a luz de uma educacgéo
critica, revelam-se como expressdes legitimas do pensar infantil, e como pensa Kohan, “é por
isso que propomos uma relacdo reflexiva, critica e criativa [...] 0 mais cedo possivel” (Kohan;
Waksman, 1998, p. 92). Assim, a fungdo social de uma educacéo critica na infancia consiste
em criar condigdes para que as crian¢as possam refletir sobre si mesmas, sobre o outro e sobre
o mundo, fortalecendo relagdes sociais baseadas no dialogo e no reconhecimento da diferenca.

A filosofia, entendida como prética de problematizacdo, ocupa um lugar singular na
educacao critica. Defende-se aqui que sua funcdo social ndo consiste em transmitir conteddos
filosoficos adaptados, mas sustentar espagos nos quais 0 pensamento possa acontecer sem
respostas previamente definidas. Nessa perspectiva, a filosofia na escola ndo resolve conflitos
nem tampouco oferece modelos de comportamento, ao contrario, expde o conflito, radicaliza a
pergunta e torna visivel aquilo que a rotina escolar tende a naturalizar.

Esse deslocamento ndo € neutro, ele incide diretamente sobre as formas de convivéncia

e de exercicio da palavra no espaco escolar. Nesse sentido,

[...] talvez seja mais proprio caracterizar um perguntar filos6fico do que perguntas
filosoficas. Para perguntar é preciso perguntar-se. Por isso ndo é possivel perguntar
filosoficamente as perguntas de outro se antes néo as fiz “minhas” perguntas. Por isso
é tdo importante que os professores e estudantes de filosofia se situem no espaco
daquele que pergunta, que questiona a sua pratica (Kohan; Leal; Ribeiro, 2000, p. 28).

Ao filosofar, a crianca aprende a justificar suas ideias, a escutar argumentos distintos
dos seus e a reconhecer que 0 pensamento se constréi no encontro com o outro. Assim, no
contexto da escola publica, o papel social da filosofia adquire uma relevancia ainda maior, pois,
a filosofia pode contribuir para a democratizacdo do espac¢o escolar ao redistribuir a palavra e
ao questionar hierarquias tradicionais do saber, criando condi¢des para que a infancia participe
do mundo em que vive como sujeito de pensamento. Assim, um dos efeitos mais significativos
da prética filos6fica com criangas é o fortalecimento das relacBes sociais, por exemplo, ao
aprender a argumentar, justificar opinibes e escutar o outro, a crianca desenvolverd
competéncias que extrapolam o campo cognitivo, alcancando assim, dimensdes éticas e

politicas da formagao.
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Pensemos o seguinte: em uma comunidade de investigacdo, onde surge um conflito
sobre certo acontecimento ou tema e 0 pensamento se realiza de forma coletiva e cooperativa,
0 impasse possivelmente ndo serd eliminado, mas elaborado por meio da palavra,
transformando-se em uma oportunidade de aprendizagem e de convivéncia democréatica. Nesse
sentido, os conflitos durante o recreio, as decisdes coletivas em sala de aula ou as discordancias
entre colegas podem se tornar um conteudo privilegiado do filosofar. A filosofia, nesse
contexto, cumpre sua funcédo social ao oferecer as criancas a linguagem como alternativa a
imposicao e a violéncia simbdlica, promovendo um novo modo de pensar e de se expressar. O
que se observa ndo é apenas uma melhora na organizacdo do discurso, mas uma mudanca na
relacdo com a propria palavra e com a palavra do outro.

Assim, uma educacdo critica voltada para a crianca, articulada ao ensino de filosofia,
cumpre uma funcéo social que néo se limita ao fortalecimento de competéncias argumentativas
ou cognitivas. Trata-se, antes, de sustentar a possibilidade de que o pensamento ndo se torne
prematuramente fechado, normatizado ou funcionalizado. Pois, ensinar filosofia com criancas,
ndo significa conduzi-las a determinadas respostas, mas preservar a inquietacdo que impede o

pensamento de se acomodar.

4.2. Intervenc0es praticas: filosofia na sala de aula

4.2.1.Intervencgéo Filosofica no &mbito do Mestrado Profissional

No contexto do Mestrado Profissional em Filosofia, a intervencdo pedagdgica ndo deve
ser compreendida como um complemento pratico da pesquisa, mas como elemento estruturante
do préprio processo investigativo. A exigéncia da intervencdo do PROF-FILO esté diretamente
vinculada a articulacdo entre teoria, pratica e autoria do docente, constituindo-se como uma
pratica social e investigativa indissociavel do ensino de filosofia, conforme esta explicito no
paragrafo de abertura do documento Trabalho de Conclusédo e Certificacdo, disponivel no

site’>do programa:

Bpttp://mww.humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/trabalho-de-conclusao-e-certificacao/
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O trabalho de conclusdo do curso do PROF-FILO versara sobre um processo
planejado e implementado pelo aluno no contexto de sua pratica docente como
professor de filosofia, com o objetivo de alcancar resultados e suscitar discussfes que
motivem outras intervencdes similares em favor da expanséo e da melhoria do ensino
de filosofia. O trabalho de conclusdo deverd ser apresentado no formato de uma
dissertacdo contemplando a teoria e a pratica. Espera-se um estudo teérico sobre o
tema trabalhado, podendo incluir revisdes bibliogréficas, estudos sobre temas, autores
ou obras da histdria da filosofia pertinentes ao tema e andlises do saber pratico
disseminado sobre o tema. Desde que contemple o carater pratico precipuo a prépria
natureza do mestrado profissional, espera-se que o trabalho inclua, por exemplo:
implantacdo de propostas curriculares ou de unidades ou sequéncias didaticas,
produgdo e recepcdo de publicagdes e demais recursos didaticos (tais como, midias
audiovisuais ou digitais), desenvolvimento de processos ou instrumentos de
avaliacdo, projetos diversos de intervencdo no espago escolar com o acervo cultural e
critico da filosofia etc., que serdo sempre acompanhados da avaliacdo da sua aplicacéo
ou implementacdo em situacdes reais de sala de aula (ou similares) envolvendo o
publico-alvo do processo desenvolvido (PROF-FILO, 2020).

Nesse sentido, a intervencdo assume o estatuto de pratica constitutiva do mestrado
profissional, uma vez que simboliza o filosofar no contexto real da escola, assim como, se
organiza como um processo planejado, implementado e avaliado pelo proprio
professor/pesquisador, como também, constituem um campo empirico de experimentacdo do
pensamento filosofico com criangas, assim como, produzem materiais e reflexdes que se

desdobram em produtos educacionais.

4.2.2.Contexto da intervencao: territorio, escola e sujeitos

E a partir dessa concepgao que se inscrevem as intervengdes filosoficas realizadas nesta
pesquisa, as quais, foram desenvolvidas no ano de 2024, no municipio de Orocd, localizado no
sertdo pernambucano. Assim, a escola € aqui denominada como Escola Municipal Caminhos
do Aprender, e a turma, Turma do Saber, composta por vinte e cinco crian¢as do Ensino
Fundamental.

O municipio de Oroco caracteriza-se como uma cidade de pequeno porte, sua populagdo
é cerca de 13.613 pessoas, de acordo com os dados do ultimo censo em 2022, disponivel no site
do IBGE.!. A economia do territorio depende fortemente da agricultura familiar, do setor
publico e dos programas publicos como o Bolsa Familia. O contexto do territério é marcado

por vulnerabilidades socioecondmicas com baixo acesso a bens culturais e poucas perspectivas

16 |BGE. Oroco: Panorama. Rio de Janeiro: IBGE, 2026. Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pe/oroco/panorama. Acesso em: 9 jan. 2026.
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de vida, como também, de baixa perspectiva de continuidade dos estudos para grande parte da
populacdo jovem. A auséncia de instituicbes de ensino superior na regido e a limitacdo do
mercado trabalho local contribuem fortemente para a dificuldade de construcédo de projetos de
vida que ultrapassem os limites do proprio municipio, para muitos jovens e até mesmo alguns
adultos, é necessario recorrer 0s municipios vizinhos em busca de oportunidades de um ensino
técnico ou superior, onde, para muitas familias, fica insustentavel e muitos orocoenses acabam
desistindo dos seus sonhos e de uma vida mais qualificada.

Do ponto de vista sociopolitico, observa-se a presenca de relacdes de poder fortemente
personalistas, nas quais a fala publica, a argumentacgéo e a reivindicacdo de direitos nem sempre
sdo préaticas incentivadas. Em determinadas situacdes, questionar decisbes ou manifestar
discordancia pode acarretar consequéncias negativas, sobretudo quando essas atitudes
confrontam autoridades politicas, religiosas ou institucionais. Nesse cenario, o silencio assume
uma funcdo formativa: aprende-se, desde cedo, o que pode ser dito, a quem se pode questionar
e quais discursos devem ser mantidos para evitar conflitos ou sangdes.

Grande parte das criangas participantes destas intervencgdes pertence a familias catdlicas
ou evangelicas; suas referéncias morais e religiosas exercem forte influéncia na constituicdo de
suas visfes de mundo. Embora tais pertencimentos ndo sejam, em si mesmos, problematicos,
eles tendem a se organizar como uma “bolha” cultural na qual determinadas perguntas ndo séo
formuladas e alguns temas permanecem interditados; ou seja, algumas formas de pensar sdo
desencorajadas. Nesse contexto, destacam-se aqueles sujeitos que, ao longo de sua trajetoria
escolar, conseguem tensionar essa bolha e buscar outros caminhos de formacéo, estudo e

participacao social.

4.2.3.Perfil dos Estudantes

A Turma do Saber era composta por criangas entre sete e oito anos, quase todas
alfabetizadas, com niveis de dominio de leitura entre o pré-leitor e o leitor fluente. Do ponto
de vista pedagdgico, tratava-se de um grupo curioso, que sempre apresentava
guestionamentos e dulvidas sobre temas corriqueiros ou vistos em atividades de sala de aula,
livros e materiais xerocados. O grupo era, ainda, comunicativo e disposto ao didlogo, embora
pouco habituado a espacos de escuta e argumentacdo. Muitas criancas demonstravam

facilidade para expressar suas opinidoes, porém apresentavam dificuldades em justifica-las.
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Em 2024, por exemplo — ano de eleigbes municipais para prefeito e vereadores —,
algumas criancas, durante rodas de conversa ou até mesmo em dialogos paralelos, afirmavam:
“Eu gosto do candidato X ou “O melhor candidato é o Y”. Porém, ao serem instigadas com
perguntas como “Por qué?” ou “O que ele faz que vocé acha legal?”, as respostas geralmente
eram: “Porque minha mée gosta” ou “Porque ele é legal”. Nesse caso, observa-se que a crianga
expressa claramente uma opinido, mas a justificativa ndo se apoia em argumentos proprios ou
em critérios definidos; o que se verifica sdo repeti¢bes de discursos de adultos ou da autoridade
familiar.

Nesse sentido, as intervencdes desenvolvidas nesta pesquisa ndo se configuram como
reproducdes propostas por Kohan, ou até mesmo por outros autores da filosofia para/com
criancas. Partiu-se do pressuposto de que a simples aplicacdo de modelos prontos, acabados,
poderia esvaziar o sentido da experiéncia filosofica no contexto investigado. Contudo,
reconhece-se assim, a influéncia do pensamento de Kohan, especialmente no que se refere a
valorizacdo da infancia como lugar de fala, a defesa da escuta da crianca e a compreensao da
filosofia como experiéncia, pois, “tudo 0 que a crianca aprende é fazendo, ela investiga 0 mundo
de uma maneira essencialmente cientifica” (Kafure, 2017, p. 241).

Assim, é fundamental reconhecer a infancia como fase ativa, valorizando dessa maneira,
o fazer como eixo do aprendizado infantil, o que dialoga com as abordagens construtivistas e
investigativas, tornando assim, a sala de aula num espaco para perguntas, erros e tentativas.
Nesse sentido, impBe-se um questionamento central: que papel pode desempenhar a filosofia
em contextos nos quais falar, argumentar e discordar ja constitui, em si, um risco simboélico ou

social? Reflitamos!

4.2.4.Intervengdo como experiéncia filosofica

As intervencdes filosdficas aqui desenvolvidas privilegiam a experiéncia do
pensamento. Em um contexto social orocoense, marcado por silenciamentos, hierarquias
rigidas e pouca abertura a argumentacao, como ja mencionado anteriormente, faz-se necessario
criar espacos de didlogo com criancas, onde poderdo assumir um carater profundamente
formativo e, a0 mesmo tempo, politicamente sensivel.

Aqui, ndo se tratou de ensinar as criangas “o que pensar”, mas de criar condi¢des para
que elas pudessem ser escutadas com seriedade, sem respostas prontas, dando voz as criangas,

iniciando dessa maneira, um movimento de escuta infantil que levasse a sério aquilo que elas
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pensam, dizem e perguntam sobre 0 mundo que o habitam. Pois, de acordo com Silva e

Carvalho, as criancas ao se descobrirem

enguanto sujeitos individuais, com histérias e potencialidades singulares, pode-se
superar as suas proprias limitagdes e determinagdes, que por sua vez lhe sdo impostas
externamente como modelo de reconhecimento e conhecimento a ser seguido, e assim
0s sujeitos podem se lancar num plano histérico concreto bem maior (Silva; Carvalho,
2024, p. 193).

Logo, ao serem reconhecidas como sujeitos singulares, que trazem consigo histérias
préprias e de potencialidades especificas, as criancas passam a perceber-se para além dos
modelos e expectativas que lhes sdo impostos externamente, podendo ultrapassar limites
previamente estabelecidos, como também, dialoga com a compreensdo da filosofia como
experiéncia formativa que ultrapassa os limites do espaco escolar, como ainda, para “[...] uma
abertura para autoconhecimento que ultrapassa e atravessa o instante da sala de aula” (Cilento,
2024, p. 74). Nessa perspectiva, a intervencdo filoséfica ndo se limita ao desenvolvimento de
habilidades argumentativas, mas contribui para a qualidade das relacGes interpessoais, para a
expressao dos afetos e para a construgdo de sentidos existenciais.

Portanto, as intervencOes aqui realizadas ndo pretenderam transformar de forma
imediata o contexto social descrito anteriormente, mas abrir pequenas fissuras nele, nas quais a
experiéncia do pensamento possa acontecer como ensaio de outros modos de dizer, escutar e
conviver. Assim, é a partir dessa percepc¢do que sera apresentado e analisadas individualmente
as trés sequéncias didaticas aplicadas, discutindo-se a maneira como cada uma foi
desenvolvida, as reacdes das criangas e as contribui¢des dessas experiéncias nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Vale ressaltar aqui, que no municipio pernambucano ainda nao existe
0 ensino de filosofia nos curriculos do Estado para os anos iniciais e finais no Ensino
Fundamental, logo, foram utilizados materiais didaticos do Ensino Meédio para o

desenvolvimento das aulas.

4.2.5.Experiéncia filoséfica: explorando os caminhos para construcéo do filosofar

A escolha desta sequéncia didatica, justifica-se pela necessidade de criar um ambiente
de escuta, confianca e didlogo, que € uma condicdo fundamental para que a filosofia pudesse
acontecer na sala de aula, onde acima de tudo, aqui, a experiéncia da filosofia, exigiu a

construcdo de um espaco no qual a palavra da crianca e suas indagacdes, fossem legitimadas.
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A sequéncia “Explorando os caminhos para construgdo do filosofar” teve como central

a estimulacdo da curiosidade, o pensamento critico e a atitude de questionamento, favorecendo

assim, a compreensdo da importancia do perguntar.

Entre os objetivos especificos destacam-se:

Desenvolver uma percepgdo mais profunda sobre o mundo e os diversos elementos
que compdem nossa existéncia.

Desenvolver habilidades de pensamento critico e curiosidade.

Encorajar a expressao de ideias a partir da duvida, indagacéo e atitude filoséfica.
Vivenciar uma experiéncia filosofica a partir de uma mdusica

Compreender a importancia de perguntar;

A sequéncia foi organizada em cinco aulas de 50min, tendo em vista que é uma turma

polivalente, com duracdo de quatro horas diarias, intercalando a aplicacdo de até trés

componentes curriculares.

As estratégias metodoldgicas seguiram a seguinte sequéncia.

1° aula;

Apresentacéo inicial do tema a partir de uma roda de conversa;

Video expositivo da musica “Todo mundo quer saber” do canal Contacéo da rua.
Interpretacéo oral da mdsica;

Atividade: Circular e fazer questionamentos sobre o significado das palavras:
SABER, CURIOSIDADE, RESPOSTA, PENSAMENTO, DUVIDA,
APRENDER.

2° aula;

Atividade: Situacéo filos6fica com o texto: O soldado e o filésofo.
Interpretacdo/discussdo oral e escrita do texto.
Atividade escrita sobre as letras Z, V e F. (Pesquisar, circular e contar a quantidade

no texto palavras que tenham as letras v, f e z.
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3% aula:

e Explicacdo e discussdo oral sobre a importancia de perguntar, significado de atitude
filosofica, duvida filosofica e filosofar.

e Debate filoséfico: Encorajar os alunos a fazerem perguntas sobre a vida, 0 mundo,
0 ser humano, a importancia de perguntar e outros temas surgentes.

e Pesquisar possiveis respostas de acordo com as perguntas surgentes

4° aula:
e Atividade pratica: Recontar, produzir e ilustrar com ajuda dos colegas e do professor
uma histdria curta sobre davidas, a importancia de perguntar e o surgimento do

filosofar tendo como base o texto O soldado e o fil6sofo.

5° aula:
e Exposicdo do texto: Realizar apresentacao/leitura do texto para a turma.

e Reflexdo/ conclusdo: Roda de conversa, para expressdo pessoal sobre o que
aprendeu ou o que gostaria de aprender e 0 que achou interessante.

4.2.6.Andlise da aplicacdo

A aplicacéo desta sequéncia ocorreu de forma progressiva e intencional, respeitando o
tempo da crianca e a necessidade de uma construcdo gradual da experiéncia filosofica, aqui

partiu-se do pressuposto de que

uma aula de filosofia que se pretende filoséfica, ou seja, uma aula que se situa na
filosofia e ndo sobre a filosofia, deve ser, necessariamente, um espaco fértil para o
perguntar filosofico e para o didlogo filosofico, envolvendo tanto o professor e 0s
alunos, quanto os alunos entre si (Cerletti, 2009, p. 18-19).

Assim, a organizagdo em cinco aulas permitiu que as criangas transmitissem de um
primeiro contato sensivel com o filosofar até a producdo autorial de sentidos, favorecendo a
consolidacdo de uma atitude filosofica baseada na curiosidade, na davida e no dialogo. Essa
proposta, por sua vez, também contempla as cincos partes para uma aula “tipica” de filosofia,

proposta por Kohan:
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Atividade prévia ao trabalho textual

Apresentagdo(leitura) de um texto

Problematizacéo do texto

Discussdo filosofica

Atividade posterior a discussdo (Kohan; Waksman, 1998b, p. 93)

grwNE

1° aula:

Imagem 1- Apresentacéo Inicial do Tema

Nessa perspectiva, na primeira aula, a roda de conversa inicial funcionou como peca
fundamental para criar um espaco de escuta e confianca. Foi realizado perguntas as criancas,

como por exemplo:

e Vocé sabe 0 que é uma pergunta?
e As coisas sdo exatamente como aprendemos e entendemos?
e Vocé acha que é possivel encontrar respostas para todas as perguntas?

e De onde surgem as duvidas?
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Dessa maneira, as criangas foram convidadas a romperem o siléncio, para uma abertura
de ao questionamento e a escuta do outro. As perguntas realizadas ndo tinham pretensdes de
obter respostas precisas ou conclusivas, mas provocar a reflexao inicial sobre o proprio ato de
perguntar, evidenciando assim, que a divida “sintetiza 0s dois primeiros passos da experiéncia
filosofica- o estranhamento seguido do questionamento” (Cotrim; Fernandes, 2014, p.37),
dessa, forma, aqui a duvida é entendida ndo com um sinal de desconhecimento ou erro, mas

condigdo constitutiva do pensar.

Imagem 2 - Video expositivo da musica: Todo Mundo Quer Saber, do Canal Contagéo da Rua
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Imagem 3 - Letra da Musica Todo Mundo Quer Saber

A utilizagdo da musica “Todo Mundo quer Saber” ’despertou mais curiosidade e
aproximou o tema do cotidiano das criangas. A interpretacdo oral foi guiada também por mais
perguntas como:

e Vocé sabe o significado dessas palavras: Saber, curiosidade, resposta, pensamento,

duvida, aprender?

e Quais sdo 0S temas principais apresentados na musica?

e Para quais perguntas vocé gostaria de ter respostas?
¢ Qual a importancia de perguntar?
e O que é e para que serve a curiosidade?

e Qual o titulo da musica?

17Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=R-ERJY 28PdU.



https://www.youtube.com/watch?v=R-ERJY28PdU
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Assim, a interpretacdo oral da musica favoreceu as criangas, momentos de falas
espontaneas, enquanto a atividade de problematizacdo de palavras como saber, curiosidade,
resposta, pensamento, davida e aprender possibilitou uma reflexdo sobre esses conceitos.

Observou-se que muitas criangas fizeram a associacdo do “saber” a ideia de uma
resposta correta ou de alguma informagéo acumulada, e que a curiosidade era compreendida
como algo ligado ao desejo de descobrir ou de perguntar sobre algo. Dessa maneira, pdde-se
problematizar a relacdo entre saber e ndo saber, evidenciando que a curiosidade ndo se opde ao
conhecimento, mas o impulsiona, portanto, as criangas passaram a ocupar um lugar ativo no

processo de construcdo do sentido.

2% aula:

CORRENDO, E LOGO SE

UM SOLDADO IMEDIATAMENTE SE LANGA EM DISPARADA ATRAS DO
SUJEITO. SOCRATES, POR SU GUNTA:
~ O QUE E UM LADRAO?

Imagens 4 - Atividade: situagdo filosdfica: O soldado e o fil6sofo



ANALISE/INTERPRETACAO DO TEXTO
6) QUAL O TITULO DA HISTORIETA?
O Sol

5o LUAMDO E@ FILOSOEC

7) ONDE OCORRE O EPISODIO RELATADO?

vicoRed DEATEN4S

~
\/

8) QUAIS OS PERSONAGENS PRINCIPAIS?
Salbaby ) FILOS@E0 E | AJ

9) CIRCULE E LEIA TODAS AS PALAVRAS QUE TEM A LETRA F. V. Z

10)SEPARE AS PALAVRAS ABAIXO E CONTE 3 'IDADE
LETRAS DE CADA UMA: A TANER

EMERES [SOLDADO IHUOSOFO !PERGUNT/\

PEGA
{Im«: ] Letras: [ Letras: ! Letras;
& % o :
7) FACA UMA ILUSTRACAO DO TEXTO
/Y D
- b
QA

Imagens 5 — Continuagdo da atividade: situacao filos6fica: O soldado e o fildsofo
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Na segunda aula, centrada na atividade: Situacao filoséfica com o texto: O soldado e o
filosofo'®, o texto serviu como provocacio narrativa, permitindo as criancas a identificarem
uma situacgdo de atitude, questionamento e reflexdo. Houve durante esse momento indagacoes
como quem foi Socrates, o que € um filésofo, onde fica Atenas. Diante dessas questdes, optou-
se por ndo dar respostas imediatas ou até mesmo explicagdes fechadas. Em vez disso, buscou-
se sustentar 0 movimento da pergunta, incentivando as criancas a formularem novos
questionamentos e a estabelecerem relacdes entre o que ja sabiam ou que imaginavam. Em
seguida, houve a andlise e a interpretacdo textual oral e escrita da situacéo filosofica, devido a
turma ser de alfabetizacdo, foi solicitado que a realizagdo de uma atividade sobre as letras Z, V
e F, que eram as letras que ja tinham sido estudadas pela turma, a atividade, voltada para ler,
pesquisar, circular e contar, estava contribuindo para que a crianga se apropriasse do sistema
de escrita alfabética, ao fazer isso a crianca estaria aprendendo que “[...] a palavra oral é uma
cadeia sonora independente de seu significado e passivel de ser segmentada em pequenas e
unidades” (Soares, 2020, p. 42) e aprenderia também que “[...] cada uma dessas pequenas
unidades sonoras da palavra é representada por formas visuais especificas- as letras” (Soares,
202, p. 43).

Dessa forma, a atividade articulou a experiéncia filoso6fica com o processo de
alfabetizacéo, evitando assim, a fragmentagéo entre pensar e aprender e ler e escrever. Assim,

houve o fortalecimento simultdneo do desenvolvimento cognitivo, linguistico e reflexivo.

3% aula:

Imagens 6 — Perguntas norteadoras para o debate filosofico

18 Cotrim, Gilberto; Fernandes Mirna. Conecte Filosofar. - 2. Ed.- S3o Paulo: Saraiva, 2014, p. 38.
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Na terceira aulal®, houve o debate filosdfico, onde as criangas foram encorajadas a
fazerem perguntas sobre a vida, 0 mundo, o ser humano, a importancia do perguntar e outros
temas surgentes, como também, foi possivel pesquisar possiveis respostas de acordo com as
perguntas que as criangas foram fazendo. Esse momento constitui-se como um dos mais
significativos da experiéncia, pois revelou a poténcia da escuta infantil, quando encontram
verdadeiramente um espaco legitimo de acolhimento. Neste momento, as criangas
demonstraram possuir muitas davidas e inquietacBes, gradativamente, todas conseguiram
formular a0 menos uma pergunta, evidenciando dessa maneira, que o ambiente criado ali, era
propicio para participacdo e confianca.

As duvidas apresentadas transitaram entre perguntas que podem ser reconhecidas como
filoséficas, entende-se aqui, como davida filoséfica, o conceito trabalhado com as criancas,

dado por Cotrim,

a davida verdadeiramente filosdfica é aquela que favorece o exercicio fecundo da
inteligéncia, do espirito, da razdo sobre questdes tedricas importantes para todos nés
(e que costumam ter uma enorme incidéncia pratica em nossas vidas, sem nos darmos
conta disso [...]) (Cotrim, 2014, p. 43, parénteses do autor).

Nesse sentido, ao acolher e sustentar tais duvidas no espaco do didlogo, a experiéncia
possibilitou um modo legitimo de compreender a realidade e a si mesmas, as duvidas filosoficas
surgiram da necessidade de uma explicacdo racional para algo da existéncia humana que de
certa forma, tornou-se incompreensivel ou cuja compreensao ndo satisfaz. Assim, as indagac6es
eram, por exemplo: O que é a vida? Por que as pessoas sdo diferentes? O que € ser uma pessoa
boa? Por que o céu é azul? Por que o sol ndo desce? Quem criou 0 mundo? Por gque a pessoa
precisa vir pra escola? Por que a gente ndo pode fazer o que quer? Por que a gente sente
tristeza? Por que algumas perguntas ndo tem respostas? Por que temos que responder a tudo?
por gque as pessoas pensam diferentes umas das outras? Por que existe o certo e o errado? O

que acontece quando a gente morre?

19 Ainda nesta aula, foram utilizadas as perguntas norteadoras de acordo com a musica trabalhada na primeira
aula, para tanto, foi elaborado pelo pesquisador, um jogo de perguntas disponivel em:
https://wordwall.net/pt/resource/71387491/habilidades-cognitivas/quest%C3%B5es-orais-para-
discuss%C3%A30-da-m%C3%BAsica , onde cada crianga poderia escolher um nimero da caixa e responder a
pergunta correspondente.


https://wordwall.net/pt/resource/71387491/habilidades-cognitivas/quest%25C3%25B5es-orais-para-discuss%25C3%25A3o-da-m%25C3%25BAsica
https://wordwall.net/pt/resource/71387491/habilidades-cognitivas/quest%25C3%25B5es-orais-para-discuss%25C3%25A3o-da-m%25C3%25BAsica
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Longe de serem desconsideradas, essas perguntas foram tomadas como ponto de partida
para o exercicio do filosofar com as criancas, permitindo que essas perguntas fossem
transformadas em problemas filoséficos.

Assim, evidenciou-se que muitas dessas perguntas ndo foram respondidas de maneira
definitiva, pois, nem poderiam sé-lo, uma vez que o exercicio filosofico ndo se baseia em fechar
perguntas, mas pela abertura continua ao pensar. A partir de cada ddvida, outras perguntas
foram sendo construidas, aprofundando o didlogo e ampliando os sentidos inicialmente
atribuidos. Dessa maneira, as criangas puderam compreender que, “[...] ensinar e aprender
filosofia sdo uma oportunidade para transformar o que pensamos e com isso 0 modo em que
vivemos e somos” (Kohan, 2009, p. 83). Nessa perspectiva, as criangas passaram a se
perceberem como sujeitos capazes de perguntarem, de sustentarem suas duvidas e de pensar
sobre si mesmas e sobre 0 mundo que o cerca, compreendendo dessa maneira que filosofar ndo
significa chegar a respostas prontas, mas permanecer em movimento reflexivo diante da

realidade.

4° e 50 aula:

Imagens 7 — Foto do quadro branco elaborado pelas criangas, tendo o professor como escriba

Na quarta aula, atividade pratica: Recontar, produzir e ilustrar com ajuda dos colegas e
do professor uma histdria curta sobre duvidas, a importancia de perguntar e o surgimento do
filosofar tendo como base o texto “O soldado e o filésofo”, as criangas puseram em prética
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aquilo que ja tinha sido experienciado nas aulas anteriores, as criangas transformaram o didlogo
filoséfico em producéo autoral, de maneira coletiva e tendo o professor como escriba.

Foi realizado o reconto da histéria, onde tiveram a oportunidade de reproduzir ndo o
texto original, mas uma recriacdo de sentidos, inserindo novos elementos e reinterpretando as
situacOes a partir de suas proprias compreensoes, evidenciando dessa maneira, que o filosofar
também pode se manifestar por meio da imaginacéo, da escrita e da expressao visual.

Esse momento impar, revelou que as criangas possuem capacidade de articular davidas,
narrativas e reflexdo, pois a historia produzida incorporou perguntas, sujeitos e enredo. A
mediacéo da atividade por parte do professor, foi de incentivar a cooperacao, a escuta, a escolha
e 0 respeito as ideias dos colegas.

Assim, a atividade préatica consolidou a experiéncia filosofica como processo criativo e
coletivo. Dessa forma, evidenciou-se que a imaginacéo, a reflexdo, o perguntar/questionar séo
modos legitimos de filosofar.

Na quinta aula, exposicdo do texto: realizar apresentacdo/leitura do texto para a turma,
e refletir, numa roda de conversa, onde as criancas puderam se expressar sobre o0 que
aprenderam ou o que gostaria de aprender nas proximas aulas e o que achou interessante durante
a aplicacdo, observou-se que muitas criangas reconheceram-se como criativas, e
compreenderam que as davidas nem sempre terdo uma resposta definitiva, ou seja, as criancas
perceberam que “embora ndo seja possivel ou conveniente chegar a uma unica resposta
verdadeira aos problemas, a discusséo filosofica em comunidade permitiu-lhes um certo
crescimento” (Kohan; Waksman, 1998b, p. 109).

Portanto, a experiéncia evidenciou que o filosofar com crianga favorece nédo apenas a
construcdo de conhecimentos, mas também o desenvolvimento da autonomia, da escuta e do
pensar compartilhado, reafirmando assim, a filosofia como pratica formativa significativa nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

4.2.7.Limites e desafios

Apesar dos resultados positivos como maior participacdo das criangas nas discussoes, a
formulacdo de perguntas pelas proprias criancas e discussdo coletiva, como também, a
construcdo compartilhada de sentidos, evidenciou limites e desafios que precisam ser
reconhecidos, como a auséncia de mais tempo especifico para atividades filoséficas, a

necessidade de cumprimento curricular. Outro grande desafio, foi a presenca de criancas
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timidas e introspectivas, mesmo que em um numero poucos, essas crian¢as demonstraram
dificuldades em se expressar oralmente. Esse desafio exigiu muito esforco e uma mediacgéo
sensivel, que foi capaz de respeitar o tempo da crianca, que logo apds o acolhimento até mesmo
dos colegas da turma, foi possivel romper essa barreira.

Outro limite observado refere-se a dificuldade inicial de formular perguntas,
especialmente aquelas de carater mais reflexivo ou filosofico. Muitas criangas da turma estavam
habituadas a um modelo centrado perguntas e respostas corretas e atividades fechadas, o que
dificultou, em um primeiro momento, a relacdo da turma com o tema proposto. Foi necessario
deixar claro que perguntar também é uma forma legitima de aprender, além de um trabalho
continuo durante as aulas de incentivo a ddvida e a curiosidade, para que as criangas se
sentissem autorizadas a perguntar sem a expectativa imediata de acerto.

Por fim, destaca-se aqui, como desafio constante o equilibrio necessario para 0 momento
entre mediacdo e ndo-direcionamento. Observou-se que sustentar as perguntas das criangas sem
conduzi-las a respostas prontas exigiu do professor mediador uma atengdo permanente para nao
antecipar sentidos, ndo encerrar o didlogo e nao impor interpretacGes adultas as inquietacGes
infantis. Dessa forma, esse desafio reafirma que a intervencdo filosofica ndo se reduz a
aplicacdo de uma metodologia, mas envolve uma postura ética e politica diante da infancia e

do pensamento.



93

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo investigar a infancia, articulando fundamentos
conceituais, historico e praticos, a fim de compreender também as possibilidades do ensino de
filosofia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao longo do percurso de pesquisa, tornou-
se cada vez mais evidente que pensar a infancia apenas como uma fase preparatoria para a vida
adulta empobrece tanto a educacdo quanto a propria filosofia. Dessa forma, buscou-se neste
trabalho, demonstrar que a filosofia, quando praticada com criangas pode constitui-se como
uma experiéncia significativa de formacéao critica, escuta atenta e didlogo, pois, de maneira
singular, a relacdo da infancia com o mundo é marcado pela curiosidade, pela pergunta e pela
abertura do inesperado.

No primeiro capitulo desta pesquisa, ao apresentar/pesquisar as diferentes concepgdes
de crianca, foi possivel perceber que a infancia, ou até mesmo, o sentimento de infancia, € uma
construcdo histdrica, social e cultural. A partir da perspectiva de Philippe Ariés, evidenciou-se
o carater histérico da infancia, enquanto a perspectiva de Clarice Conh permitiu ampliar a
compreensdo do reconhecimento da infancia como uma experiéncia plural, que é atravessada
por diferentes formas de viver, aprender, rompendo dessa maneira, com as visdes normativas
dainfancia. A leitura de Kohan, por sua vez, proporcionou uma nova percepcéo de compreender
a infancia; com o autor, foi possivel descobrir que a infancia também pode ser pensada como
experiéncia de pensamento, pois em um dado momento da pesquisa, foi possivel ir além das
“filosofias classicas da infancia” e perceber que ela, a infancia, deixou de ser pensada como
falta ou incompletude e passou a ser afirmada como poténcia, como forca de criacdo e de
ruptura no préprio pensamento filoséfico.

Dessa maneira, o segundo capitulo da pesquisa buscou situar o ensino de filosofia no
Ensino Fundamental, articulando histdria, teoria e experiéncias concretas desde Lipman ao
estado do Maranhdo e Bahia. Essa anélise permitiu que reconhecamos sua relevancia historica
e pedagdgica, sem deixar de problematizar seus limites. Portanto, os estudos sobre Walter
Kohan, foi decisivo para reafirmar uma concepcao de filosofia como uma experiéncia aberta,
gue ndo se esgota em métodos prontos e acabados, mas que se constrdi no encontro, no didlogo
e na escuta. Continuamente, os estudos de caso apresentados neste capitulo, evidenciou que a
filosofia pode ocupar espacos no Ensino Fundamental, e que sim, pode ser uma prética viva,
mesmo em contextos marcados por desigualdades sociais, politicas e socioeconémicas.

Diante disso, no terceiro capitulo, foi realizado uma andlise voltada para a intervengéo

filosofica, em formato de uma sequéncia didatica, que também, constitui o produto educacional
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desta pesquisa. Essa experiéncia, vivida em sala de aula, revelou que as criangas possuem uma
capacidade intensa de perguntar e que elas devem ser reconhecidas como sujeitos do
pensamento, que sdo capazes de construir sentidos e de dialogar com o outro.

Assim, os resultados a intervencdo indicam que o ensino de filosofia no Ensino
Fundamental cumpre uma funcéo social relevante: o fortalecimento da escuta, do didlogo, da
convivéncia com 0s questionamentos e convivéncias com as diferencas. Sabendo que nesse
contexto que as criancas da pesquisa estdo inseridas € marcado por silenciamentos,
desigualdades e poucas perspectivas de vida, criar espacos de fala e escuta para essas criangas
torna-se um gesto politico e ético de grande importancia.

Por fim, ndo se pretende aqui, encerrar a discussdo sobre infancia e filosofia, nem
tampouco, oferecer os professores um modelo pronto de ensino. Pelo contrario, busca-se aqui,
afirmar a infancia como experiéncia filosofica. Espera-se assim, que esta dissertacao contribua
para o campo da filosofia na perspectiva da Filosofia da Educagdo como um todo, e que, seja
um incentivo a outras experiéncias que acolham a infancia, sua poténcia e seu pensamento,
pois, se a filosofia ainda pode dizer algo a educacéo, é porque a infancia insiste em lembrar que

pensar comeca, sempre, com uma pergunta que ndo quer e ndo deve ser silenciada.



95

REFERENCIAS

Aries, Philippe. Histdria social da crianca e da familia; traducéo de Dora Flaksman. — 2ed. —
[Reimpr.]. Rio de Janeiro ; LTC, 2015.

Brasil. Portaria SEMED n° 114, de 23 de dezembro de 2024. Homologa a Resolucdo CME
n° 006/2024 do Conselho Municipal de Educacdo que aprova o documento curricular
referencial de Lauro de Freitas, Estado da Bahia. Lauro de Freitas, 2024.

Brasil. Resolugdo CME n° 001, de 28 de junho de 2019. Fixa ajustes nas diretrizes e matrizes
curriculares da educacdo infantil, do ensino fundamental de nove anos e suas modalidades em
turno parcial e em tempo integral, incluindo a educacéo de jovens e adultos na rede municipal
de educacdo do municipio de Lauro de Freitas. Lauro de Freitas, 2019.

Brasil. Ministério da Educacgdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018

Cerletti, Alejandro. O ensino de filosofia como problema filoséfico. Trad. Ingrid Mdaller
Xavier. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

Cilento, Angela Zamora. Algumas consideracdes sobre as interseccdes entre filosofia e a
educacdo emocional. In; RODRIGUES, Augusto; VELASCO, Patricia Del Nero (org.). Sobre
educacdo filosofica e préaticas de ensino de filosofia: reverberacGes do GT filosofar e
ensinar a filosofar no XIX Encontro Nacional da ANPOF. 1. ed. e-book. Toledo, PR:
Instituto Quero Saber, 2024. p. 74.

Conh, Clarice. Antropologia da crianca. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2005.
Cotrim, Gilberto; Fernandes Mirna. Conecte Filosofar. - 2. Ed.- S&o Paulo: Saraiva, 2014.

Da Rocha, Gabriel Kafure. A ritmanalise da Educacdo: A imagem da crianca em
Bachelard. Revista ldeagéo, 2017.

Gil, Anténio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Editora Atlas SA, 2002.

Kohan, Walter. Filosofia na Escola: Algo mais do que um projeto. Linhas Criticas, v. 4, n.
5-6, p. 119-130, 1998a.

Kohan, Walter; Omar; Waksman, Vera. Filosofia para criancas: na prética escolar. Editora
Vozes, 1998b.

Kohan, Walter Omar. Filosofia para criancas. 2. Ed. [S. I.]: Lamparina, 2008. 120 p

Kohan, Walter: Filosofia: o paradoxo de aprender e ensinar; [traducdo de Ingrid Muller
Xavier]. — Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009. — (Colegé@o Ensino de Filosofia).

Kohan, Walter Omar. Olarieta Beatriz Fabiana. Organizadores A Escola Publica Aposta no
Pensamento. Belo Horizonte: Auténtica, 2015.

Kohan, Walter. Infancia. Entre educacéo e filosofia. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2.
Ed, 2011.



96

Kohan, Walter Omar; WUENSCH, Ana Miriam. Filosofia para criangas: a tentativa
pioneira de Matthew Lipman. Editora Vozes, 1999.

Kohan, Walter Omar; Leal, Bernardina; Ribeiro, Alvaro. Filosofia na escola publica. Editora
Vozes, 2000.

Lipman, Matthew. A filosofia vai a escola/ Matthew Lipman; [traducdo de Maria Elice de
Brzezinski Prestes e Lucia Maria Silva Kremer] — Sdo Paulo: Summus, 1990. (Novas buscas
em educacéo; v. 39)

Lorieri, Marcos Antbnio. Filosofia no Ensino Fundamental. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
(Colecéo docéncia em formacéo).

Luckesi, Cipriano Carlos. Filosofia da Educacéo / Cipriano Carlos Luckesi. — S&o Paulo:
Cortez, 1994. — (Colecdo magistério 2° grau. Série formacao do professor)

Palangana, Isilda Campaner. Desenvolvimento e aprendizagem em Piaget e Vigotski: a
relevancia do social/ Isilda Campaner Palangana. — [6. Ed.]. - S&o Paulo: Summus, 2015. 176

p.

PROF-FILO. Regulamento Geral do PROF-FILO, 2019. Disponivel em:
http://www.humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/trabalho-de-conclusao-e-certificacao/ Acesso em:
02/fev./2026.

Ribeiro, Alvaro Sebastido Teixeira. Filosofia na Escola: A historia de um projeto. Kohan,
Walter O. Leal, Bernardina, Ribeiro, Alvaro (orgs.). Filosofia na escola publica. Petropolis,
Rio de Janeiro: Vozes, 2000.

Sao Luis. Lei N° 4.153 de 20 de marco de 2003. Inclui na grade curricular das escolas de
Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal, a disciplina Filosofia e da outras providéncias.
Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/a/ma/s/sao-luis/lei-ordinaria/2003/416/4153/lei-
ordinaria-n-4153-2003-inclui-na-grade-curricular-das-escolas-de-ensino-fundamental-da-
rede-publica-municipal-a-disciplina-filosofia-e-da-outras-providencias.Acesso em 16 jan.
2026.

Sdo Luis. Proposta Curricular da Educacao Infantil e Ensino Fundamental da Rede
Publica Municipal de Sdo Luis-MA/ Secretaria Municipal de Educacéo de Sédo Luis-MA.
Sdo Luis, MA: SEMED, 2023. Disponivel em: https://www.saoluis.ma.gov.br/proposta-
curricular-da-rede-de-ensinoAcesso em: 15 jan. 2026

Silva, Sebastido; Carvalho, Flavio de. Educacdo e emancipacdo na formacgdo do Sujeito-
Estudante em Filosofia no Ensino Médio. In: RODRIGUES, Augusto; VELASCO, Patricia Del
Nero (org.). Sobre educacéo filosofica e praticas de ensino de filosofia: reverberacgfes do
GT filosofar e ensinar a filosofar no XIX Encontro Nacional da ANPOF. 1. ed. e-book.
Toledo, PR: Instituto Quero Saber, 2024. p. 193.

Soares, M. Alfaletrar: toda crianca pode aprender a ler e a escrever. S&o Paulo: Contexto,
2020.


http://www.humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/trabalho-de-conclusao-e-certificacao/
https://leismunicipais.com.br/a/ma/s/sao-luis/lei-ordinaria/2003/416/4153/lei-ordinaria-n-4153-2003-inclui-na-grade-curricular-das-escolas-de-ensino-fundamental-da-rede-publica-municipal-a-disciplina-filosofia-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/ma/s/sao-luis/lei-ordinaria/2003/416/4153/lei-ordinaria-n-4153-2003-inclui-na-grade-curricular-das-escolas-de-ensino-fundamental-da-rede-publica-municipal-a-disciplina-filosofia-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/ma/s/sao-luis/lei-ordinaria/2003/416/4153/lei-ordinaria-n-4153-2003-inclui-na-grade-curricular-das-escolas-de-ensino-fundamental-da-rede-publica-municipal-a-disciplina-filosofia-e-da-outras-providencias
https://www.saoluis.ma.gov.br/proposta-curricular-da-rede-de-ensino
https://www.saoluis.ma.gov.br/proposta-curricular-da-rede-de-ensino

97

APENDICE

APRESENTACAO

Caro professor (a),

Em filosofia as possibilidades de construir conhecimento vao além do que imaginamos.
Pensando nisso, apresento a vocés a sequéncia didatica: EXPERIENCIA FILOSOFICA:
Explorando os caminhos para construc¢éo do filosofar. Esta sequéncia foi desenvolvida com o
intuito de auxiliar vocé na sua pratica pedagogica no ensino de filosofia com crianga, tornando
suas aulas mais dinamicas e construindo uma aprendizagem significativa, colaborando para o
desenvolvimento critico, analitico e reflexivo dos estudantes, sempre enxergando e colocando
0 aluno como protagonista na construcdo do saber.

Esta sequéncia é um produto educacional resultante de uma pesquisa do PROF-FILO
(Mestrado Profissional em Filosofia), nucleo IFSertdoPE, o objetivo é compartilhar algumas
propostas de acGes educativo-filosofica que foram aplicadas em sala de aula aqui denominada
como Escola Municipal Caminhos do Aprender na cidade de Oroco/PE. Estas propostas em
formato de sequéncia didatica podem ser aplicadas na sua sala de aula, espera-se a partir delas,
que sua pratica docente seja eficaz no ensino de filosofia. Como foi dito anteriormente, em
filosofia existe inimeras possibilidades de construir conhecimento, essa € uma das muitas
ferramentas facilitadoras para a sua pratica docente em filosofia.

Dessa maneira, € abordado aqui, de maneira dindmica e fundamentada conceitos
filos6ficos como Duvidas, atitude filoséfica, a importancia do perguntar, e davida filoséfica.
Que podem e devem ser trabalhados com as criangas com uma linguagem acessivel a sua idade.
Cada secdo deste material foi elaborada cuidadosamente para que sua aplicacdo pratica seja

realmente experiéncias filosoficas.

ESTRUTURA DA SEQUENCIAS DIDATICA

EXPERIENCIA FILOSOFICA: Explorando os caminhos para construcéo do filosofar

Sugestdo de tempo de aplicacdo: Esta sequéncia foi aplicado em cinco aulas de 50min no ensino

fundamental I, o professor € livre para adaptar o tempo da sua sequéncia de acordo com a turma.
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OBJETIVOS

¥+ &

Desenvolver uma percepgdo mais profunda sobre o mundo e os diversos elementos que
compdem nossa existéncia.

Vivenciar uma experiéncia filosofica a partir de uma musica.

Desenvolver habilidades de pensamento critico e curiosidade.

Localizar informages explicitas e implicitas em diferentes géneros lidos, ouvidos e/ou
sinalizados.

Encorajar a expressao de ideias a partir da duvida, indagacao e atitude filosofica.
Compreender a importancia de perguntar;

COMPONENTES CURRICULARES

+ Portugués
+ Matematica
+ Artes
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
1. Apresentacdo inicial do tema a partir de uma roda de conversa;
2. Video expositivo da musica “Todo mundo quer saber” do canal Contagédo da rua.
3. Interpretacdo oral da mdsica;
4. Atividade: Circular e fazer questionamentos sobre o significado das palavras: SABER,

o o

10.
11.

12.
13.

CURIOSIDADE, RESPOSTA, PENSAMENTO, DUVIDA, APRENDER.

Atividade: Situacdo filoséfica com o texto: O soldado e o fildsofo.
Interpretacdo/discussédo oral e escrita do texto.

Atividade escrita sobre as letras Z, V e F. (Pesquisar, circular e contar a quantidade no
texto palavras que tenham as letras v, f e z.

Explicagdo e discussdo oral sobre a importancia de perguntar, significado de atitude
filosofica, duvida filosofica e filosofar.

Debate filoséfico: Encorajar os alunos a fazerem perguntas sobre a vida, o mundo, o ser
humano, a importancia de perguntar e outros temas surgentes.

Pesquisar possiveis respostas de acordo com as perguntas surgentes

Atividade pratica: Recontar, produzir e ilustrar com ajuda dos colegas e do professor uma
historia curta sobre duvidas, a importancia de perguntar e o surgimento do filosofar tendo
como base o texto O soldado e o filosofo.

Exposicao do texto: Realizar apresentacédo/leitura do texto para a turma.

Reflexao/ concluséo: Roda de conversa, para expressao pessoal sobre o que aprendeu ou
0 que gostaria de aprender e 0 que achou interessante.
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RECURSOS UTILIZADOS

Atividades impressas
Pincéis

Régua

Notebook

Mouse

Projetor

Extensdo de tomada
Videos tematicos
Caixa de som
Cartazes tematicos
Lapis de cor
Apagador

Quadro branco
Léapis

Borracha

FrEfFFrfrEfreEdreEerees e

RESULTADOS ESPERADOS

Criacdo/Compreenséo inicial sobre o tema proposto;

Reconhecimento da importancia de perguntar;

Desenvolvimento do pensamento critico;

Compreensdo de que as duvidas nem sempre terdo uma resposta definitiva;
Geracdo de histdria curta sobre o tema;

Desenvolvimento da criatividade;

Desenvolvimento de analise critica dos textos apresentados;

Expresséo e aplicagdo pessoal sobre o tema;

Participacdo integral nas atividades propostas;

R AR

AVALIACAO

Durante todo o trabalho desenvolvido a avaliacdo sera continua, levando em consideracdo o
interesse para 0 desempenho no desenvolvimento de todas as atividades propostas fazendo
intervencBes sempre que necessario.
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