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Uma verdadeira educacédo nao pode deixar de ser filoséfica e uma verdadeira
filosofia ndo pode deixar de ser educativa.
(Kohan)

Quanto menos expresso € o contato psicolégico da crianca com as outras que
a rodeiam, quanto mais fraca é a sua ligagdo com o grupo, quanto menos a
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pensamentos das outras, tanto mais livremente deve manifestar-se o

egocentrismo no pensamento e, consequentemente, na linguagem da crianga.

(Vygotsky)



RESUMO

O presente estudo tem como tematica: “EXERCICIOS FILOSOFICOS”: UMA
PROPOSTA DE ENSINO DE FILOSOFIA COM CRIANCAS NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL. Essa pesquisa surge, inicialmente, de
inquietacdo profissional e pessoal acerca do desenvolvimento de metodologias
para o ensino de filosofia com criancas, posteriormente, aprimorada no
Programa de Mestrado Profissional em Filosofia — PROF-FILO da Universidade
Federal do Tocantins — UFT. Objetivamos de forma geral: investigar e elaborar
metodologias para o ensino de filosofia com criancas na Escola Pequeno
Criador/Absoluta, buscando procedimentos para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Com a intencdo de elaborar um material didatico para ser
desenvolvido com as criancas. Como objetivos especificos buscamos
investigar as metodologias para o ensino de filosofia com criancas, analisar a
possibilidade de adaptacdo de metodologias existentes do Ensino Médio e
elaborar um material didatico para trabalhar com as criancas. Nesse percurso,
desenvolvemos o referencial tedrico dialogando com os filésofos Lipman (1990,
1995 e 1997) e Kohan (2003, 2009, 2012 e 2015) e a contribuicdo da base
pedagdgica a partir da psicologia de Vygotsky. Ao desenvolver o material
didatico trouxemos as inspiracbes de Kohan da Filosofia Com Criancas,
Vygotsky (1984, 1998, 2009 e 2017) com a abordagem do desenvolvimento da
aprendizagem e as orientacbes da BNCC (2018) para o desenvolvimento
integral da crianca. Seguindo a delimitagdo, o material didatico nao foi possivel
a sua aplicabilidade devido ao fechamento do l6cus da pesquisa, porém,
destacamos as importantes contribuicdes da filosofia partindo das experiéncias
provocando o desenvolvimento de aprendizagens das criangas. Por fim,
realizamos a entrega do material proposto, com liberdade para adaptacdes a
diferentes contextos para que possibilita que as criangas participem de préticas
reflexivas e vivéncias de experiéncias de pensamentos.

Palavras-chave: Educacgédo. Filosofia com Criangas. Experiéncias e
aprendizagens.



ABSTRACT

The present study has as its theme: “PHILOSOPHICAL EXERCISES”: THE
TEACHING OF PHILOSOPHY WITH CHILDREN IN THE EARLY YEARS. This
research initially arises from professional and personal concern about the
development of methodologies for teaching philosophy with children, later
improved in the Professional Master's Program in Philosophy — PROF-FILO at
the Federal University of Tocantins — UFT. In general, we aim to: investigate
and develop methodologies for teaching philosophy with children at the
Pequeno Criador/Absoluta School, seeking procedures for the Early Years of
Elementary School. With the intention of elaborating a didactic material to be
developed with the children. As specific objectives, we seek to investigate
methodologies for teaching philosophy with children, to analyze the possibility of
adapting existing methodologies from High School and to elaborate didactic
material to work with children. Along the way, we developed the theoretical
reference by dialoguing with the philosophers Lipman (1990, 1995 and 1997)
and Kohan (2003, 2009, 2012 and 2015) and the contribution of the
pedagogical base from Vygotsky's psychology. When developing the teaching
material, we brought Kohan's inspirations from Philosophy With Children,
Vygotsky (1984, 1998, 2009 and 2017) with the approach to learning
development and the guidelines of the BNCC (2018) for the integral
development of the child. Following the delimitation, the didactic material was
not possible to its applicability due to the closing of the research locus,
however, we highlight the important contributions of the philosophy starting from
the experiences provoking the development of children's learning. Finally, we
carry out and deliver the proposed material with freedom to adapt to different
contexts so that it allows children to participate in reflective practices and
thought experiences.

Keywords: Education. Philosophy with Children. Experiences and learning.
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INTRODUCAO

No cenario recente de reflexdes sobre a Filosofia tem sido questionada a
sua pratica referente ao ensinar, ou seja, 0 ensino a partir de temas ou historias da
filosofia. Em ambito nacional, um dos espacos de reflexdo recente tem sido a
ANPOF (Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo em Filosofia), com a consolidacéo
do Grupo de Trabalho (GT) Filosofar e Ensinar a Filosofar, criado em 2006 e,
posteriormente, iniciaram as discussdes da proposta do Mestrado Profissional em
Rede na area da Filosofia, consolidando, dez anos depois, em 25 de abril de 2016, a
aprovacao do PROF-FILO. (VELASCO, 2019).

Em seu regulamento, o Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-FILO) no
art. 1° se dispbe a “[...] ofertar curso de mestrado em Filosofia, na modalidade
mestrado profissional, em rede, com abrangéncia nacional, aos professores de
Filosofia na Educacdo Basicall...]”. Uma vez inserida nesse contexto, emerge a
necessidade de continuar pesquisando e problematizando a prética docente. Logo,
dedica-se o primeiro capitulo desta dissertacdo para uma abertura ao “eu
professora” e as experiéncias, o percurso da pesquisa e as contribuicbes do PROF-
FILO. Essa pequena narrativa faz-se necessaria, pois € um reflexo do que foi
construido até aqui.

Considerando o caminho formativo percorrido durante a graduacdo em
Pedagogia, a familiaridade com a tematica adquirida até o momento, a necessidade
de pesquisar propostas metodolégicas para o ensino de filosofia na infancia, este
estudo propOe problematizar, pensar, repensar, pesquisar e estudar sobre essa
discussédo gerada e sentida durante a experiéncia docente da autora.

Assim, busca-se desenvolver o problema de pesquisa sobre a possibilidade
de elaborar metodologias e material didatico sobre o ensino de filosofia com
criancas, com a finalidade de promover um processo de criticidade sobre a pratica
para o pensar reflexivo desde os Anos Iniciais.

Assim, por estar na educacdo basica, principalmente atuando nos Anos

Iniciais do ensino fundamental, acredita-se que este € um bom momento para se

1 Regimento Geral do PROF - FILO - Mestrado Profissional em Filosofia. Disponivel em:
http://www.humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/files/2021/12/REGIMENTO-GERAL-DO-MESTRADO-
PROFISSIONAL-EM-FILOSOFIA-%E2%80%93-PROF-FILO.pdf .Acesso em: 11 fev. 2023.



http://www.humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/files/2021/12/REGIMENTO-GERAL-DO-MESTRADO-PROFISSIONAL-EM-FILOSOFIA-%E2%80%93-PROF-FILO.pdf
http://www.humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/files/2021/12/REGIMENTO-GERAL-DO-MESTRADO-PROFISSIONAL-EM-FILOSOFIA-%E2%80%93-PROF-FILO.pdf
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fazer uma reflexdo sobre os desafios que a educacdo em geral deve enfrentar e,
mais concretamente, sobre a dinamica do ensino de filosofia com criangcas. O muito
gue se avancou nos Ultimos anos ndo deve exercer o efeito de um béalsamo
autocomplacente que leve a perda de uma visdo critica, sobre a discussbes dos
referencias para a filosofia com criancas dos filosofos Lipman e Kohan. Tampouco
as muitas necessidades e deficiéncias materiais devem conduzir a um estado
depressivo e desprovido de estimulo, como se qualquer iniciativa de
aperfeicoamento fosse um desejo impossivel ou uma mera utopia.

E justamente o reconhecimento de que se tem avancado, durante os Ultimos
anos, mas que ainda ha muito a fazer e melhorar, que coloca os sujeitos diante do
verdadeiro desafio da filosofia na infancia. Aqui deve ser considerado o desafio da
gualidade, como fazer, motivar e propor, assim como sentimos a sua auséncia
guanto a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), pois a disciplina de filosofia ndo
€ obrigatéria no curriculo da educacéo basica, na etapa do Ensino Fundamental
Anos Iniciais e Anos Finais.

Pondera-se que, considerando as legislacdes vigentes: Constituicdo Federal
(CF/88), Lei de Diretrizes e Base da Educacdo - LDB 9394/96, Plano Nacional de
Educacdo (PNE) e a Base Nacional Comum Curricular, (BNCC/2018) néo
mencionam sobre o Ensino de Filosofia para os Anos Iniciais e Anos Finais do
Ensino Fundamental, ou seja, a Filosofia com Criangas ndo tem amparo legal para a
sua oferta regular na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, sua obrigatoriedade
esta exclusivamente atrelada ao Ensino Médio, porém, a sua presenca € observada
em varios contextos escolares, mais fortemente nas escolas privadas, e ainda em
algumas escolas publicas também do Brasil.

Com a amplitude do problema de pesquisa, repensar a qualidade do
exercicio da docéncia trouxe-nos até aqui, portanto, foi tracado como obijetivo
investigar como elaborar metodologias para o ensino de filosofia com criancas,
buscando procedimentos para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Durante a busca por uma metodologia, a proposta de Filosofia para Criancas

de Matthew Lipman? foi considerada como a alternativa que melhor se adequava as

2 Matthew Lipman nasceu na cidade de Vineland, Nova Jersey, Estados Unidos, no dia 24 de agosto de 1923,
onde viveu a sua infancia e adolescéncia. Faleceu em West Orange, Nova Jersey aos 26 de dezembro de 2010.
Lipman foi um filésofo precursor da filosofia na infancia e elaborou o Programa de Filosofia para Criancas,
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necessidades e ao contexto da escola, na qual o ensino de filosofia teria finalidade
para desenvolver a criticidade, autonomia das criancas e a sua formacao social.
Leva-se em conta as contribuicdes do pensador estadunidense, pois elas direcionam
para que se construa nas séries iniciais uma independéncia, necessitando que a
sala de aula seja uma espécie de laboratério, ou seja, uma comunidade de
investigacdo onde haja a exploracdo do dialogo e a troca de experiéncias (LIPMAN,
2005).

Viu-se em Lipman (2005), que incentivar as criangas a filosofar é contribuir
para a construcdo de um mundo ético, principalmente ao mostrar que ela esta
inserida neste contexto social, como um ser Unico que vai construindo seu historico
biografico, social, a diversidade cultural e o ser politico. Evidentemente que as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em filosofia ndo se resumem
somente as essas reflexdes, mas o inicio seria basicamente essa aproximacéo e
reflexdo entre os dois mundos: o seu e o do outro.

Contextualizando e buscando uma aproximacdo para pensar a realidade do
educando, observam-se entraves, viu-se que, as propostas metodologicas e
recursos didaticos de Lipman que auxiliam o professor e os estudantes em sala de
aula, estavam distantes deste projeto, sobretudo do uso das novelas, naquele
momento inicial das primeiras aulas, tendo a auséncia da atratividade. Mas, Lipman,
tem consideraveis contribuic6es ao ser o primeiro fildsofo a aproximar a filosofia e a
crianga.

Com a amplitude da proposta de Lipman, foi proposto no segundo capitulo
apresentar as suas inspiracdes e a criacdo do Programa de Filosofia para Criangas,
discorreu-se sobre a Comunidade de Investigacdo, sua abordagem, o papel do
professor na comunidade, o desenvolvimento das habilidades de pensamentos e a
abordagem critica sobre o referido programa com as referéncias de Silveira (2013) e
Kohan (2003).

Permanecendo ainda nas buscas de metodologias para o ensino de Filosofia
com criancas, foi encontrado em Walter Kohan? problematizacdes mais préximas do
gue estava sendo proposto. Simpatizou-se inicialmente, pois Kohan (2009, p. 38)

tendo como referéncia para o desenvolvimento das aulas as novelas filosoficas para criancas e adolescentes,
como também os manuais para auxiliar os professores.
3 Ver capitulo 3.
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provoca com perguntas que apontam os caminhos desde a génese dessa pesquisa
“[...] como ensinar filosofia fora da filosofia? Como ensinar a filosofar se ndo se
filosofa? [...]. De certo modo, a busca incessante de respostas do “como ensinar’
faz parte do processo, apesar de ndo procurar uma Unica resposta para essas
indagacdes, mas meios que apontem caminhos para 0s questionamentos que séo
buscado desde a graduagado. “...] o trabalho do cuidado, do pensamento, da
filosofia, comeca sempre pelo si mesmo; ndo ha como provocar certo efeito no outro
se antes nédo se fez esse trabalho consigo mesmo”. (KOHAN, 2009, p. 38-39).

Em sintese, é de vital importancia continuar as reflexdes a partir das
indagacdes que procuram distanciar-se de Lipman, e tecer um outro olhar que
norteie propostas contextualizadas com as experiéncias vivenciadas pelas criangas
e que sejam significativas e possam ser retomadas em outras situacoes,
alavancando o seu desenvolvimento. Portanto, € importante estar ciente que Kohan
(2015) opbde-se ao Lipman e apresenta varias aberturas para experiéncias de
pensamento, como destaca: “E preciso pensar sobre outras bases, pensar sentindo,
pensar pintando uma realidade de liberdade para todos os que habitam estes solos”.
(KOHAN, 2015, p. 77). Nesse sentido, no percurso do terceiro capitulo dedica-se a
pensar a crianca a partir do conceito de infancia, as experiéncias vivenciadas como
descobertas e aprendizados, além de dedicar a proposta de Kohan de pensar
“Filosofia com Criangas” e nossas consideragoes.

Tendo em vista que o individuo est4 constantemente interagindo com o
meio, foi associado o construtivismo de Vygotsky (1998), na qual define a dimenséao
I6gica da aprendizagem no habitat do convivio com os outros. As aprendizagens
repousam sobre um tripé: quem aprende, o que se aprende e o outro. Em outras
palavras, repousa sobre o sujeito, o0 objeto e o social.

Nesse sentido, 0 quarto capitulo buscou trazer as contribuicées de Vygotsky
ao aprendizado e desenvolvimento com a abordagem histérico-social, na qual
considera essencial para aproximar ao dialogo a partir da exploracdo da fala social,
a superacao dos pseudoconceitos e a oportunidade da exploracao filoséfica a partir
da zona de desenvolvimento proximal, abordamos também as aproximacdes
tedricas entre Vygotsky e Kohan.

Para contribuir com uns desses desafios, foi buscado no desenvolvimento

deste trabalho caminhar na direcdo da politica nacional curricular, ao propormos
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dialogar com a Base Nacional Curricular Comum, aprovada em 2018, pois, nas suas
entrelinhas, percebe-se que é possivel dialogar com a filosofia em alguns
direcionamentos, ao estabelecer que, para 0os Anos Iniciais, na area das Ciéncias
Humanas, deve desenvolver as competéncias relacionadas as representacfes do
tempo e do espaco e “estimular uma formagao ética”, a construgéo de “um sentido
de responsabilidade para valorizar, os direitos humanos; o respeito ao ambiente e a
prépria coletividade; o fortalecimento de valores sociais, tais como a solidariedade, a
participacdo e o0 protagonismo voltados para o bem comum; e, sobretudo, a
preocupagao com as desigualdades sociais.” Apesar de que, ndo esteja presente
nos conteudos das Ciéncias Humanas para os Anos Iniciais, entendemos que a
Filosofia pode contribuir para o desenvolvimento de tais valores sociais. (BRASIL, p.
354, 2018).

De gue modo isso pode acontecer? Atribui-se a Filosofia o exercicio do
pensamento voltado para o questionar, discutir, problematizar. Esse “espirito” da
Filosofia poderia colaborar para que a crianca desenvolvesse valores voltados para
a convivéncia em sociedade, a necessidade de preservacdo e conservacao do
ambiente e da redugdo de desigualdades? Ao acreditar que a resposta é “sim”,
busca-se contribuir para o debate sobre metodologias, o ensino de Filosofia na
infancia e auxiliar para que a crianca problematize em seu espaco habitado, as
vivéncias e suas experiéncias individuais e coletivas.

Por fim, ainda nos ultimos paragrafos do quarto capitulo, apresenta um
didlogo com a BNCC os direcionamentos para a elaboracdo do material
desenvolvido para as nossas aulas.

Assim, esse estudo encontrou possibilidades de associar o0 ensino de
filosofia na etapa do Ensino Fundamental Anos Iniciais, com a perspectiva presente
na BNCC de formacgao das futuras geracdes para os valores sociais, a conservacao
do meio ambiente, o bem comum. Além disso, considerou que a Filosofia é
essencial na vida do ser humano, pois os conteudos filosoficos estado inseridos em
seu cotidiano e ela acompanha as transformacfes, sobretudo éticas, do mundo
atual. Assim sendo, parte-se da ideia de que a atuagao do professor de filosofia nos
Anos Iniciais podera contribuir com a propagacao do conhecimento filoséfico e da
reflexdo, necessarios a adocao de atitudes solidarias e a promocéo da cidadania no

lugar e no tempo em que se vive. Desse modo, o0 estudo contribuira para refletir
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sobre os aspectos tedricos, a experiéncia das metodologias e sua adaptacdo para
aplicacdo nos Anos Iniciais, auxiliando ainda na construcdo da autonomia e na
propria implementagdo da BNCC, que é um desafio que se apresenta as escolas,
aos docentes e, de modo geral, aos governos municipais e estaduais.

Somando as contribuicbes de Vygotsky e Kohan, reflete-se sobre a
construcdo das experiéncias filosoficas com criancas. Seguindo as consideragdes de
Kohan (2012), sobre as inspiragdes para filosofar, apresentamos o levantamento dos
textos e temas que auxiliaram na constru¢cdo do material didatico.

Sabe-se que todo esse aporte tedrico buscou encontrar caminhos para
atender os objetivos especificos como se apresenta logo a seguir:

¢ Investigar a existéncia de estratégias metodoldgicas para o ensino de
filosofia com criangas;

e Avaliar a possibilidade de adequacao de metodologias de ensino de
filosofia existentes no Ensino Médio;

e Elaborar material didatico para trabalhar o Ensino de Filosofia com
criancas da Escola Pequeno Criador/Absoluta.

Porém, devido ao contexto de pandemia, provocado pela COVID-19, foi
necessario rever o projeto de pesquisa que foi submetido na ocasido da selecdo do
mestrado e, assim, houve a necessidade de redirecionar os estudos para uma

investigacdo que utilizasse a pesquisa-acdo como abordagem metodoldgica.



20

CAPITULO 1.0 OS PERCURSOS INICIAIS DA PESQUISA

Este primeiro capitulo tem a intenc&o de relatar as experiéncias do percurso
percorrido no decorrer da pesquisa, iniciando com um problema provocativo no inicio
da docéncia até os momentos atuais de estudos no Programa de Mestrado
Profissional em Ensino de Filosofia — PROF-FILO. Acreditando no crescimento e no
potencial que este percurso poderia proporcionar, optou-se por agir pelas
experiéncias e pelas emocgdes decorrentes delas e a reagir a partir do que nos afeta.
Sem duavida, as contribuicdes deste percurso contribuiram para transformar a
pratica docente da autora. E importante sublinhar que essa trajetoria inspira e da
forcas aos estudos e as ideias aqui desenvolvidas, portanto, apreciem um pouco
dessa caminhada.

No ano de 2012 ingressei no curso de Licenciatura em Pedagogia na
Universidade do Estado da Bahia — UNEB — Campus IX, situada no municipio de
Barreiras, no Oeste da Bahia. Ndo deixaria de relatar aquele momento inicial, nas
primeiras semanas de euforia, de estar realizando o sonho de entrar em uma
universidade, tudo era muito grandioso, pois eu era a primeira da familia que tivera
essa oportunidade. Ao longo do curso me interessei cada vez mais pelas disciplinas,
algumas mais que outras, todavia, sempre despertou 0 meu interesse alguns
guestionamentos sobre o processo de ensino e aprendizagem e a autonomia da
crianga.

No ano de 2016, quando ja estava no sexto periodo vivendo um momento
importante, desejava iniciar 0 meu percurso como docente, entdo comecei trabalhar
na Escola Pequeno Criador/Absoluta, uma escola da rede privada de ensino, que
tinha 17 anos de existéncia no municipio de Barreiras, Regido Oeste da Bahia. Ali,
era professora de algumas disciplinas, com as turmas de 1° ao 5° ano dos Anos
Iniciais. Porém, uma das disciplinas era “Filosofia”, que se apresentava dentro de rol
de escolha aleatoria, sem nenhum motivo prévio, nenhuma paixao pela disciplina, o
gue se tornou algo tdo desafiante e importante para mim.

Conforme exposto anteriormente, o Ensino de Filosofia no Ensino
Fundamental ndo é obrigatério, logo, ndo sendo componente curricular obrigatério

nesse nivel de ensino, justifica a auséncia de materiais didaticos. O detalhe dessa
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auséncia de material muda toda a minha trajetoria, pois, todas as demais disciplinas
tinham seu material didatico.

Ao questionar a coordenacdo da escola sobre a auséncia de material
didatico para as aulas de Filosofia, fui informada de que n&o haviam livros didaticos,
e eu, enquanto professora da disciplina, precisaria desenvolver as aulas voltadas
para as tematicas sociais como: valores, respeito etc. Até aguele momento nunca
tinha contato com absolutamente nada sobre o ensino de Filosofia para Criancas, de
Matthew Lipman, ou Filosofia com Criancas, de Walter Omar Kohan“. Recordo que
logo na primeira aula preparei uma histéria sobre respeito, encontrado na internet no
site da Rosangela Trajano®, mas, havia muitas desconexdes, ndo conseguia articular
o didlogo e deparei-me com um grande desinteresse dos alunos. Esta situacéo
causou-me incébmodos e era necessario fazer algo para mudar a minha metodologia
em sala de aula.

Naquele momento, queria aproximar os alunos para uma experiéncia
desconhecida até para mim, queria algo que os encantasse, que despertasse neles
o desejo de construir um aprendizado a partir das discussdes realizadas em sala de
aula. Inicialmente imaginei que seria inseguranca pela falta de experiéncia na pratica
docente, pois era a primeira vez que lecionava para os Anos Iniciais® e lecionava
Filosofia. Iniciei um processo de identificacdo de problemas que estavam além do
meu alcance naquele momento.

Os problemas identificados iam desde a dificuldade de fazer com que os
alunos se interessassem pelo contetido, bem como em motiva-los a aprender. Por
um longo periodo tinha uma excessiva preocupa¢do com o retorno da assimilacéo
de conhecimento, ou seja, como nas primeiras aulas tratamos sobre o “respeito”,
para mim, parecia ser necessario ter esse reflexo em sala de aula sobre o contetudo
gue foi estudado. Outro problema seria compreender o que a escola queria alcancar
a partir da Filosofia. Com mais razdo, ndo sabia o percurso e trilhava em orientagoes
desconhecidas.

Nas minhas indagacfes com a gestao escolar, lembro que solicitei o PPP

(Projeto Politico Pedagdgico) da instituicdo e responderam que estava em fase de

4 Apresentaremos as discussdes com Lipman no capitulo 2 e Kohan no capitulo 3.

5 https://rosangelatrajano.com.br/

6 Cf a BNCC (2018) os Anos Iniciais referem-se a etapa do Ensino Fundamental | que engloba o
periodo do 1° ao 5° ano.
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reelaboracdo e que néo teria acesso naquele momento. Mas, ao questionar sobre o
ensino de Filosofia a direcdo relatou que a disciplina seria para despertar nas
criangas a compreensao sobre os valores, a produgdo escrita sobre estes valores,
conceituacdo, o0s argumentos, enfim, sinalizaram que a escola tinha essa
preocupacao com a formagao integral dos seus alunos.

Naquele momento de varias buscas de materiais para desenvolver as
minhas aulas, a Unica alternativa que encontrava eram os textos da Rosangela
Trajano, uma vez que a teméatica era desconhecida por mim, e ainda estava na
graduacéo, eu via a filosofia como uma disciplina bem carente e com pouco material
desenvolvido.

Coincidentemente, no més seguinte do mesmo ano, um amigo, o Rafael
Lacerda avisou de um curso de extensdo para professores que estava sendo
ofertado por docentes da Universidade Federal do Oeste da Bahia — UFOB. Entéo,
dispus-me a participar e iniciei as primeiras reflexdes e problematizacées da minha
pratica docente, uma vez que naguele instante o mais urgente e necessario era o

ensino de filosofia.

1.2 Iniciando os Caminhos para a Construcado dos Saberes Filoséficos

Considerando a relevancia em propiciar acdes educativas voltadas para o
ensino de filosofia, os professores de filosofia Claudio Reichert do Nascimento e
Tania Aparecida Kuhnen, do Centro de Humanidades da Universidade Federal do
Oeste da Bahia, desenvolveram um projeto de extensdo denominado “Curso de
Formacdo de professores e metodologias para o Ensino de Filosofia”. O curso
versava sobre as metodologias para o Ensino de Filosofia no ensino médio, com a
duracdo de oitenta horas, na qual foram desenvolvidas atividades no periodo de
fevereiro a agosto do ano de 2016. Participaram cerca de 11 professores e
coordenadores pedagogicos de alguns municipios do Oeste da Bahia, como
Barreiras, Cristopolis, Cotegipe, Santa Rita de Cassia e Wanderley.

As atividades foram desenvolvidas no Colégio Estadual Professor Alexandre
Leal Costa, com encontros aos sabados com duracao de 04 horas cada. Além disso,
outra parte da carga horaria estava distribuida nas atividades que eram realizadas

pelos alunos nos intervalos dos encontros, com leituras prévias dos textos,
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preparacdo de propostas das aulas, experiéncias das aulas de filosofia nas escolas
gue atuavam.

Durante a problematizacdo e andlise das questdes mencionadas
anteriormente, dando inicio ao curso de extensdo, as minhas preocupacgdes
caminhavam ao encontro de tantos outros professores que semelhantes a mim,
buscavam alternativas plausiveis para enfrentar os problemas no ensino e na
aprendizagem.

As teméticas abordadas nos encontros foram organizadas pelos professores
responsaveis pela atividade de extensdo e apresentavam gradativamente o0s
conteudos. Nos primeiros encontros discutimos as bases legais para o ensino de
filosofia, como o PCNEM (Parametros Curriculares Nacional Ensino Médio), OCNs
(Orientagbes Curriculares Nacionais) e LDB (Lei de Diretrizes e Bases).
Posteriormente, houve uma discussdo acerca das competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas pelos alunos, bem como a valorizacdo da leitura de textos
filosoficos.

Na sequéncia, optou-se por construir uma série de planejamentos de aulas
de acordo com as orientacdes de alguns tedricos que embasaram as discussfes. A
primeira atividade pratica desenvolvida foi um plano de aula com a seguinte
estrutura: objetivos da aula, contextualizacdo do conteudo, metodologia de ensino,
recursos didaticos, avaliacdo e referéncias. Os contetudos destes percorriam por
diversos vieses, tomando a histéria da filosofia como centro ou apenas como
referéncia para a problematizacdo filosofica. Fizeram-se as apresentacfes dos
planos e discussdes sobre eles. A segunda atividade foi a construcdo de outro
planejamento considerando as etapas de trabalho de Silvio Gallo’. Para a terceira
atividade foram selecionadas diversas questdes do ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio) e textos para que se elaborasse um plano de aula em que o aluno do
ensino médio conseguisse responder a essas questdes. Por fim, a Ultima atividade
proposta, foi uma simulacdo de aula com base nas etapas de trabalho de Silvio
Gallo.

Este estudo, alinhado as estratégias do curso, fundamentou-se em textos de

alguns teodricos como Geraldo Balduino Horn (2009), Lidia Maria Rodrigo (2009),

7 As quatro etapas de trabalho que Silvio Gallo estédo sustentadas na no¢ao de oficina de conceitos e
compreendem: 1. Sensibilizacdo, 2. Problematizacéo, 3. Investigacéo e 4. Conceituacao.
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Alejandro Cerletti (1999) e Silvio Gallo (2007). Todas essas discussfes foram
pautadas dentro da perspectiva da atuacao didatica metodoldgica do professor de
filosofia na sala de aula.

Integrando essa série de considera¢des acerca do ensino de filosofia, Horn
(2009) destaca trés tendéncias evidentes nas praticas docentes. A primeira trata do
ensino a partir de temas que tomam a Histdria da filosofia como centro. A segunda é
0 ensino de temas que consideram a histéria da filosofia como referéncia. Os temas
sado escolhidos pela ordem cronolégica, epistemoldgica, de sistemas, agrupamento
de autores ou de qualquer natureza. A terceira perspectiva é aquela que parte de
temas centrados no cotidiano do aluno, sem a preocupacéo de estabelecer qualquer
relacdo com a histdria da Filosofia e seus problemas.

Para ele, essas trés tendéncias evidentes na pratica docente apresentam
uma série de vantagens como: facilitacdo e compreensdo dos conteudos,
encadeamento entre o fildsofo estudado e seus antecessores, liberdade de escolha
do tema e metodologias, geracdo de interesses e dinamismos para a discussao. As
desvantagens sao referentes a falta de preocupacdo com a especificidade do
conhecimento filoséfico, a ordem cronolégica e ao distanciamento relativo das
guestdes quando se ensina os conteudos filoséficos. (LEOPOLDO E SILVA, 1986,
apud HORN, 2009, p. 156-160).

Dito isto, eis 0s questionamentos: essas reflexdes foram relevantes para
mim, mesmo sendo professora dos Anos Iniciais? Sem duvida, sim, pois foi a
oportunidade para tomar conhecimento sobre o Ensino de Filosofia. Naquele
momento, enquanto estava nos ultimos semestres da graduacédo, na docéncia e no
curso de extensdao, todas as atividades desenvolvidas voltadas para o ensino médio
eram adaptadas por mim para serem abordadas em minhas aulas. No processo de
elaboracdo das aulas nos centramos em temas, sem uma atencdo substancial a
histéria da filosofia, pois naquele momento a utilizacdo do contexto histérico da
filosofia era incabivel para realizar o trabalho com as criancas. Além disso, os temas
filosoficos proporcionariam uma abertura para discutir sobre o que a escola
propusera, que era a formagéao integral das criangas, tomando como base os valores
éticos. Assim, dentro das tendéncias da pratica docente proposto por Horn (2009),
para mim, representarsm um recurso metodoldgico aceitavel para o desenvolvimento

das aulas de filosofia. Nesta oportunidade, iniciava a compreenséo sobre o ensino a
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partir dos temas filoséficos e da histéria da filosofia. Considero que houve um grande
avanco ateé aqui!

Outra concepcao relevante, naquelas circunstancias, foi a discusséo sobre a
construcdo do saber através do discurso construido pelo professor. Segundo
Rodrigo (2009, p. 86), é importante que “[...] o professor ndo se coloque como mera
caixa de ressonancia de um saber filoséfico ja consolidado, mas atue como
reprodutor de uma forma prépria e especifica do discurso”. Essa contribuicdo
direciona-se para a nao acomodacdo do professor, pois, dentre as diversas
situacdes recorrentes no seu dia a dia, o educador tende a se tornar monatono,
guando, por exemplo, faz uso exclusivo do manual didatico sem buscar outras
estratégias de ensino.

Nesse movimento de producdo ndo ha como desconsiderar as contribuicdes

advindas, principalmente, de Rodrigo que destaca:

O discurso reformulador justifica-se sob o pressuposto da distancia cultural
entre o saber filosofico e o aluno do nivel médio, especialmente na atual
conjuntura de uma escola secundéaria massificada, fruto de sua expansao
guantitativa nas Ultimas décadas. A volta da Filosofia a esse nivel de ensino
apresenta aos professores o desafio de um ensino dirigido a jovens
estudantes com deficiéncias culturais de varias ordens, até mesmo em
relagdo as competéncias minimas requeridas pela reflexdo filoséfica, tanto
do ponto de vista linguistico e ldgico-conceitual como em relacdo ao
embasamento cultural de aspectos mais amplo. (RODRIGO, 2009, p. 86-
87).

Conforme argumenta a autora supracitada, ha uma série de desafios
enfrentados pelos professores para tornar a Filosofia acessivel aos alunos. Talvez
essa caréncia cultural e reflexiva dos estudantes do ensino médio possa estar
enraizada na formacdo do estudante desde as séries iniciais. Portanto, € bem
justificada a necessidade defendida por Rodrigo (2009) do professor enquanto
mediador em sala de aula: a exigéncia da mediacdo do professor como alguém
capaz de transitar entre o saber de referéncia, daquele que conhece, e o aluno que
deve ter acesso a ele, mas néo tem condi¢fes de fazé-lo por conta propria. Portanto,
o papel do professor enquanto mediador ndo € apenas facilitar o acesso ao
conteudo por parte do aluno, mas também instrumentaliza-lo para que, aos poucos,

ele possa ir se construindo como sujeito que pensa de forma autbnoma.
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No entanto, essa mediacdo e construcdo da reflexdo filosofica precisa, de
acordo com Rodrigo (2009), de um instrumento apropriado, o que implica também o
contato direto com os textos filoséficos para promover uma aproximagdo com a
filosofia prazerosa.

As contribuicbes desses autores influenciam fortemente as propostas
metodoldgicas para o ensino de filosofia e, consequentemente, foram incorporadas
com éxitos pelos participantes do curso ao longo dos encontros. E para mim,
redirecionou 0 meu pensar sobre a minha atuagédo enquanto professora.

Enfim, o curso partia do pressuposto de que a atuagcdo do professor de
filosofia seja um meio que contribua com a propagacéo do conhecimento filosofico e
da reflexdo, necessarios a adocao de atitudes e promocéo da participacao cidada do
ser humano como um ser pensante e reflexivo do meio em que vive.

Assim, dada a relevancia do curso, propus o questionamento: “Qual a
contribuicdo destes estudos para a minha formacdo quanto professora de filosofia
nos anos iniciais”? Esperava-se que ele contribuisse para refletir sobre os aspectos
tedricos, a experiéncia das metodologias e sua adaptacdo para aplicacdo nas séries
iniciais. Por fim, contribuiu para o desenvolvimento do seguinte roteiro para
desenvolver as aulas. Os processos metodologicos de Gallo (2007), ao longo

daqueles dois anos sustentou o desenvolvimento das minhas aulas.

Tema: Amizade

Faixa etaria: 08 e 09 anos

Objetivo de aprendizagem e desenvolvimento:
Ampliar as relag0es interpessoais, o desenvolvimento da reflexéo e conceitos
através do didlogo e atividades ludicas, contribuindo para a aprendizagem

significativa e para o desenvolvimento integral da crianca.

12 aula: Sensibilizacao:

O ambiente organizado com um tapete e almofadas arrumadas em circulo,
iniciamos a aula com um video da turma da Monica - “Amizade é” com
duracdo de dois minutos e cinquenta e seis segundos. Apds a exibicdo do
video o orientador devera escrever a palavra “Amizade” na lousa e fazer o

estudo dela, juntamente com as criancas contando a quantidade de letras, a




letra inicial e final, a quantidade de silabas, apds esse processo que auxilia na
alfabetizacdo das criancas o professor devera incentivar as criancas para
pensar o que significa amizade para ele.

e Paravocé o que é amizade?

e Quem sdo os seus amigos? Vocé os escolheu?
Esse momento de dialogo, cada crianca expressa usando um microfone
ficticio (confeccionado com rolo de papel higiénico e papel aluminio) que
chamamos de “microfone da fala”. Esse é o processo de sensibilizacdo sobre

0 tema.

22 aula: Problematizacéo:
Na segunda aula apresentamos o texto “os trés filtros”, cada crianga ou
aguelas que ja dominam a leitura com uma coépia fara a leitura silenciosa,
depois o professor |Ié em voz alta duas ou trés vezes para que as criangas
compreendam. Posteriormente faremos uma reflexdo do texto associando com
o tema da aula anterior. Fazer questionamentos acerca da amizade pela
utilidade (prazer) e bondade.

e Por que vocé considera A como seu amigo/a? (observar ao que a

crianga expressa).

e O que seria ter um amigo ou amiga como utilidade?
Buscar solugdes sobre a mensagem.
Consultar o conceito no dicionario e resolucbes das indagacdes sobre a

tematica.

32 aula: Investigacao:

Estudar os diversos conceitos de amizade.

Procedimento: Refletir o teor do conceito de amizade associando com a vida
etc.

Entregar o conceito de amizade conforme o referencial tedrico.

27
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42 aula: Conceituacao - Reconstruir o conceito de amizade.

Escolher um amigo (a) da sala e escrever um bilhete contando-lhe o que
significa a palavra amizade.

Listar o que vocé compreendeu sobre o conceito de amizade.

Fazer passeio pelas turmas do 6° ano falando sobre a amizade.

Ainda que toda a proposta do curso fosse voltada para o ensino médio — que
era o foco do curso de extensdo —, havia a necessidade de conectar-me com a
Filosofia e este foi 0o ponto de partida. Faco uma memoéria de que naquela situagao
desejava tanto uma alternativa para as minhas aulas, e considero aquele curso de
extensdo como uma chuva que caiu na terra seca, tornando o terreno fértil fez brotar
uma semente naguele deserto e aos poucos encontrou outras fontes para se
alimentar e seguir germinando. E, assim vai crescendo até os dias atuais.

Por fim, as experiéncias contemplaram o meu desejo de alimentar os
objetivos de construir reflexdes para o exercicio da minha profissdo e a aproximacao
com o Ensino de Filosofia e provocou inicialmente um grande aprendizado para a
minha vida pessoal e profissional. E logo ao concluir o curso, despertou o meu

interesse para pesquisar sobre a tematica no meu TCC.

1.3 A pesquisa na Graduacdo em Pedagogia

Naguele mesmo ano (2016), na disciplina Tépicos Especiais de Educacéo e
Contemporaneidade — TEC IV, do curso de Pedagogia - UNEB, tendo como discente
o Prof. Dr. Darto Vicente da Silva, manifestei o desejo de pesquisar sobre o ensino
de filosofia nos Anos Iniciais. O professor prontamente se disp0s para fazer a
orientacdo, pois era filésofo e se aproximava com a linha de pesquisa de seu
interesse. Construimos o projeto de pesquisa com o seguinte titulo: “O Ensino de
Filosofia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e suas Metodologias”. O
orientador sugeriu desenvolver a pesquisa a partir da formacdo de conceitos
aproximando Wilson (2005) e Gallo (2007).

No semestre seguinte iniciamos o desenvolvimento do Trabalho de

Conclusao de Curso, indagamos sobre a propagacao do conhecimento filoséfico, da
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reflexdo e da construcdo de conceitos que engendraram o seguinte problema: o
ensino de filosofia a partir dos conceitos pode colaborar com a construcdo da
autonomia da crian¢a dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

O objetivo geral do TCC era analisar as contribuigcdes do ensino de filosofia,
a partir dos conceitos, nos anos iniciais do ensino fundamental e os objetivos
especificos eram (i) estudar a contribuicdo da Filosofia para o desenvolvimento da
aprendizagem, (ii) compreender o processo de construcdo de alguns conceitos
realizados pela crianca através do dialogo na observacgéo participante, e (iii) verificar
se a metodologia de oficina de conceitos traz resultados para a aprendizagem de
conceitos com o trabalho de filosofia para criancas.

A pesquisa estava pautada na abordagem qualitativa, com enfoque na
investigagdo conceitual, no sentido de compreender como se d& a formacdo de um
conceito, suas etapas de construgdo, a partir do seu contato e experiéncias com
palavras e objetos. Considerando a importancia destes contatos com 0s objetos,
experiéncias e construcdo de conceitos para o desenvolvimento da autonomia da
crianca. Para tanto, foram utilizados os principios similares ao da pesquisa acao,
com enfoque na observacao participante, questionario e conversas informais com as
criangas.

Esta investigacao teve como base teorica, conforme o projeto de pesquisa, 0
trabalho de Wilson® (2005), sobre a filosofia da construcéo de conceitos, o qual esta
ligado diretamente a necessidade de compreender os conceitos de determinadas
palavras e identificar o real sentido do termo. Outra base teorica aplicada foi a
metodologia das oficinas de Gallo (2007), nas quais sao propostas as etapas para a
construcdo de conceitos. Como sinalizamos acima, a proposta das oficinas de Gallo
(2007), séo para o Ensino Médio, mas tentamos, na ocasido, uma aproximacao para
0s Anos Iniciais.

A pesquisa foi realizada na Escola Pequeno Criador/Absoluta, escola
privada, localizada no bairro Morada Nobre do municipio de Barreiras - Bahia, onde
trabalhava, desde 2015, com Filosofia.

A obra Pensar com Conceitos John Wilson descreve técnicas de andlise conceitual e oferece
exemplos das técnicas aplicadas, criando respostas para perguntas especificas e criticas a
passagens citadas de grandes autores.



30

Inicialmente, organizamos as oficinas de conceitos de acordo com as
orientacdes de Gallo (2007), fizemos a sensibilizacdo partindo do conceito prévio do
aluno sobre o seu entendimento em relagdo aos conceitos de “vida”, “verdade” e
“amizade”, seguimos com as préoximas etapas até a crianga finalizar escrevendo o
conceito em estudo.

Posteriormente, os dados coletados foram analisados e confrontados entre
aquilo que foi aplicado como exposi¢cdo do conceito com os instrumentos utilizados
para coletar os dados, neste caso as oficinas de conceitos desenvolvidas a partir
dos processos metodologicos de Gallo (2007) e Wilson (2005).

Como instrumento de coleta de dados foi utilizada a observacéo estruturada,
com duracdo de 8 horas para cada conceito, e 0 questionario com 09 (nove)
gquestdes. O questionéario foi aplicado para doze alunos da turma do 5° ano do
Ensino Fundamental. Sendo duas vezes, no primeiro momento antes das etapas
metodoldgicas de Gallo (2007) e, posteriormente, com as seguintes perguntas: O
gue é vida? O que é verdade? Para vocé, o que é amizade?

De acordo com os dados coletados, a interpretacéo no geral contribuiu para
se observar que, antes das aplicacbes das oficinas de conceitos, os estudantes
possuiam menor compreensdo sobre 0s conceitos, ou seja, conceituavam com
palavras soltas, sem conexdao com o conceito. Quando foram trabalhadas as oficinas
de conceitos, percebemos uma mudanca significativa na construcdo do que eles
pensavam sobre os determinados conceitos estudados.

Enfim, ao concluir a nossa pesquisa, finalizei a minha graduacao e néo tive
mais contato com o meu orientador. Nao me senti satisfeita com os resultados, pois,
na escrita fiz algumas leituras introdutérias sobre a Filosofia para criancas de
Lipman (1990), e a Filosofia com criangas, de Kohan (2008). As leituras foram
laterais, pois o TCC se restringiu apenas a Wilson (2005), em razdo da sugestao do
orientador, que via a possibilidade de aproximac¢do com as oficinas de construcdo de
conceitos de Gallo (2007).

Questionava-me se seria tdo necessario para uma crianga conhecer
conceitos de determinadas palavras sem ao menos problematiza-las no seu
contexto de vida. Essa é uma conclusdo a que cheguei posteriormente. Sentia certo
desconforto com o ensino de filosofia a partir dos conceitos, nos Anos Iniciais, visto

gue se restringia apenas em investigar algumas habilidades que a crianca adquire
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estudando tais conceitos. Naquele momento a orientacdo era analisar se a crianca
descreveu o conceito conforme a exploracéo definida pelo dicionario ou se estava de
acordo com as definicbes dadas pelos fil6sofos que investigam as tematicas em
estudo (vida, verdade e amizade).

Ao longo do processo de pesquisa, senti falta de aprofundar sobre Lipman
(1990) na elaboracdo das oficinas e o fato de nao considerar o diadlogo, a
Comunidade de Investigacéo, enfim, todas as pesquisas atuais sobre Filosofia para
criancas e Filosofia com criangas. Um outro grande problema foi a pouca autonomia
para expressar e tomar decisdes sobre o tema do TCC, uma vez que a pesquisa foi
realizada em dupla. Essas e outras fragilidades fizeram da pesquisa uma
experiéncia ndo tdo agradavel para mim. Por fim, em 2019, surgiu uma nova

oportunidade de seguir problematizando o ensino de filosofia.

1.4 As contribui¢cbes do Programa de Mestrado Profissional (PROF-FILO)

Esta pesquisa, para mim, enquanto professora chega em um momento muito
especial, quando em 2019 alcanco a aprovacdo para o Programa de Mestrado
Profissional (PROF-FILO), Nucleo da Universidade Federal do Tocantins. Vejo como
uma grande motivagdo combinar o conhecimento profissional do pesquisador e a
busca de respostas para as suas indagacdes. Associar e buscar novas experiéncias

para a pratica € umas das especificidades do PROF — FILO. Vejamos:

Se 0 PROF-FILO, por um lado, constitui-se como um local privilegiado para
gue os professores e as professoras de Filosofia em exercicio na Educacéo
Basica possam mobilizar os saberes de sua propria experiéncia,
problematizar as diferentes potencialidades que constituem a realidade
escolar a que fazem mencao Freitas e Pisani, deslocar seus modos de agir
e atuar, e ressignificar sua identidade enquanto professores/as, de outro,
compreende uma oportunidade riquissima para 0s pesquisadores e
pesquisadoras das universidades repensarem o0s cursos de formacgdo
docente, as necessidades formativas efetivas dos/as licenciados/as em
Filosofia e as teorias e referenciais bibliograficos usados em sala de aula,
atualizando-se acerca do cotidiano escolar. Ao possibilitar o encontro de
todos aqueles e aquelas que pensam e atuam no ensino da Filosofia,
reduzindo drasticamente a distancia entre as pesquisas universitarias e as
praticas docentes desenvolvidas na Escola, o Mestrado Profissional em
Filosofia permite também aos pesquisadores e pesquisadoras da
Universidade, repensar o seu oficio, ressignificando sua identidade docente
(VELASCO, 2019, p. 29).
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O processo de formacdo continuada promovida pelo PROF- FILO, sem
duvida, é transformador para os professores, a escola, os estudantes, o processo de
ensino e aprendizagem e a sociedade como um todo. Por esse motivo, penso que
essa transformacdo comeca com as indagacdes que brotam dentro da sala de aula.
Com isso observo que os problemas das escolas, do ensino, da aprendizagem, néao
se resolvem sozinhos e ter um espaco de estudo e pesquisa como o0 PROF- FILO é
significativo para nos, professores da educacgéo basica.

A proposta da pesquisa-acdo com o0s exercicios filoséficos se justificava,
primeiro porque acredito na importancia de se discutir sobre o ensino e a
aprendizagem dos alunos na disciplina de Filosofia em sala de aula. Uma pesquisa
permite refletir que os problemas enfrentados ndo sejam restritos a mim, como
professora, mas ao ensino em geral, atingindo os demais colegas de trabalho que
também possuem seus enfrentamentos no cotidiano escolar. Recordo que em nossa
turma de mestrado, ingressante no ano de 2020, éramos eu e dois colegas (eu néo
sédo professores de filosofia), e assim como eu, buscavam metodologias de como

ensinar.

1.5 Os Desafios do Percurso da Pesquisa durante a Pandemia da Covid-19

O inicio de 2020 foi marcado pela rapida difusdo da pandemia provocada
pela Covid-19 em muitas partes do mundo, e trouxe significativas inflexbes na
realidade humana, impactando diferentes areas, inclusive a educacional, que passou
por significativas transformacdes. A pandemia impds aos paises a dificil tarefa de,
ao precisarem proteger a saude de sua populacdo, evitarem com iSso a exposicao
ao virus. Consequentemente, acompanhamos que os estudantes ficaram sem ir as
escolas e as universidades em decorréncia do virus.

Em consequéncia, as instituicdes de ensino, de acordo com a publicacdo da
Portaria Normativa n® 345, de 19 de marco de 2020 do Ministério da Educacéo, que
dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por aula em meios digitais, se
viram na necessidade de oferecer um curriculo on-line, incluindo tanto atividades
sincronas como assincronas. Desse modo, também ocorreu com a instituicdo na

qual lecionava, que se reorganizou relativamente répido, exigindo de nos
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professores a necessidade de reinventar a nossa pratica para que os alunos
tivessem acesso aos conteudos previstos no inicio do ano letivo.

Por um momento, acompanhamos esse colapso na educacao, provocado
pela pandemia, principalmente na exposicdo as imensas diferencas existentes em
relacdo as condi¢cbes e a disparidade ao acesso a educacdo por meios digitais.
Vimos diante das nossas experiéncias como a pandemia escancarou as fragilidades
e desigualdades estruturais da sociedade brasileira, em varias esferas, entre elas a
desigualdade educacional que tornou-se visivel durante o recente e necessario
isolamento social, expondo as imensas diferencas.

Em marco de 2020, com a pandemia, passamos a trabalhar remotamente e
em janeiro de 2021 a Escola Pequeno Criador/Absoluta encerrou suas atividades e
eu nao tinha mais acesso a escola. Com toda essa situacao apresentada, a nossa
pesquisa de natureza tedrico-pratica no contexto do mestrado profissional, padece
necessitando porém, de ser repensada, pois, hdo queria que todo aquele trabalho
realizado sob inspiracdo do mestrado se perdesse e, isso significa que tivemos que
mudar o tom de redacdo, uma vez que aquele material que planejava elaborar,

infelizmente, ndo teria como ser aplicado.
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CAPITULO 2.0 LIPMAN E O PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS

No capitulo anterior consideramos o0 percurso da nossa pesquisa e com seus
alcances e limitacfes, entre as quais estd manifestada a auséncia de tedricos que
se dedicam a pensar sobre a Filosofia para/com Criancas®. No presente capitulo,
vamos abordar as fundamentacdes tedricas relevantes para nos orientar no curso de
nossa investigacao, para isso, iniciaremos discorrendo sobre o pioneirismo destas
discussdes. A seguir, iremos discorrer sobre o Programa de Filosofia para Criancas,
de Matthew Lipman (1923-2010).

2.1 Lipman e suas inspiracdes na criacdo do Programa de Filosofia para
Criancas

O ponto inicial em torno do qual se cristalizaram as principais discussdes
sobre a educacao filoséfica direcionada a crianca estd em Matthew Lipman. Ele
apresenta uma legitimidade filosofica do pensamento infantil desenvolvida a partir da
criacdo do “Programa de Filosofia para Criangas” como uma proposta pedagdgica
para ser incorporada nas escolas, que tem o objetivo de desenvolver em sala de
aula um processo de investigacdo coletiva, com procedimentos dialégicos
valorizando a experiéncia das criancas para trabalhar conceitos fundamentais da
Filosofia dentro dos contextos sociais dos alunos.

Para apresentar essa nova proposta de ensino de filosofia, Lipman inspirou-
se nos pensamentos de fil6sofos como Charles Peirce!® e John Dewey!!, ambos
pragmatistas. Tomando por base a concepcao do processo de investigacdo de

Peirce, em que a experiéncia humana e a reflexdo filoséfica séo reintroduzidas na

° Filosofia para Criancas e Filosofia com Criancas

19 Charles Sanders Peirce foi cientista, I6gico e filosofo da ciéncia, pioneiro do movimento filoséfico conhecido
como pragmatismo. De acordo com (PEIRCE, 1983, p. 107) “[...] o pragmatismo é uma doutrina correta apenas
na medida em que se reconhecer que a a¢do material ¢ a mera casca das ideias”. Uma das coisas fundamentais
que Peirce tentava realizar era mostrar que muitos debates na ciéncia e na filosofia tem a tentativa de
desenvolver o pensamento e produzir acordos de opinifes. As inspiragdes em Peirce, Lipman herda a ideia de
Comunidade de Investigacdo, no qual o método gera 0 pensamento e conhecimento em um processo de
questionamentos e didlogos natureza social e comunitéria.

1 John Dewey também pertence ao movimento pragmatista. A contribuicdo de Dewey na elaboragdo do
Programa de Filosofia para Crianga se concentra no conceito de crianca, filosofia, na educagdo e democracia.
Segundo (KOHAN, 1998, p. 113) “Embora Lipman ndo tenha tido um contato direto com ele, a marca deste é
notavel, tanto nos seus interesses tematicos quanto em pontos cruciais do seu pensamento.”



35

pratica da vida dando significado a funcdo social do pensar, Lipman centra no
desenvolvimento da criatividade no aprendizado filoséfico das criancas através da
aquisicdo e do desenvolvimento das habilidades de raciocinio incentivada com as
novelas filosdficas.

As posicbes filosoficas de Dewey (1979), inspiraram Lipman (1990) na
guestao da educacédo para democracia, pois aquele entendia a sociedade como uma
organizacdo democrética e considerava que educacdao teria um papel na vida social
do individuo. Outra influéncia de Dewey estd no conceito de crianga e suas
experiéncias, quando ele afirmava a necessidade de educar e possibilitar as
condicbes de desenvolvimento preparando a formacdo do carater da crianca
integrando o aprendizado a vida para construir um significado com aquilo que
aprende. Contudo, é o modelo democratico de educacao proposto por Dewey que
inspiraria Lipman (1995) na elaboracdo do método da Comunidade de Investigagéo.

Inspirado pela experiéncia da aproximacdo do pragmatismo de Peirce e
Dewey, Lipman (1990) desenvolve o Programa de Filosofia para Criangas, baseado
na ideia de que as criancas necessitam de estimulos para o desenvolvimento da
capacidade de pensar. Uma das caracteristicas de seu programa pedagdgico é que
ele da importancia ao desenvolvimento das habilidades de raciocinio, argumentacao
e producdo de conhecimentos através dos dialogos, “[...] uma vez que o fazer
filoséfico exige conversagao, dialogo e comunidade” (LIPMAN, 1990, p.61). Nessa
proposicdo se define a filosofia de Lipman como um pensar cooperativo,
compartilhado e comunitario, através da Comunidade de Investigagdo, tornando a
sala de aula um espaco que favoreca o desenvolvimento critico, reflexivo e criativo.

Para entender bem a profunda originalidade das ideias de Lipman (1990) é
necessario adentrar na proposta de sua metodologia, a qual se baseia no emprego
de seu programa pedagogico como um material didatico especifico, em salas de
aula da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental. O material tem igualmente a
funcdo de ajudar a crianca a desenvolver o pensar através da criacao de dialogos, a
partir das “novelas filosoficas” escritas por Lipman e seus colaboradores, buscando

desenvolver as capacidades de raciocinio e do pensamento. Como expde Silveira:

Diante da inexisténcia de materiais apropriados para ensinar filosofia para
criancas, a saida encontrada por Lipman foi criar, ele proprio, 0s textos
adequados para cada faixa etaria e grau de escolaridade. Assim, surgiram
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0S romances e as hovelas que compdem o curriculo de Filosofia para
Criancas. Ao todo sdo sete novelas: Elfie: destinado as classes de
educacgédo infantil e a primeira série do Ensino Fundamental — aborda o
pensamento da criangca sobre a realidade em que vivem. 2. Issao e Guga:
para 13, 22 e 32 séries do Ensino Fundamental — aponta as questfes sobre a
natureza e sua percepcdo. 3. Pimpa: para 32 42 e 52 séries do Ensino
Fundamental — trabalha o significado da linguagem e sua interpretacdo. 4. A
descoberta de Ari dos Telles: para as 5% e 62 séries do Ensino Fundamental
— um programa de logica formal que busca desenvolver o raciocinio e a
investigagdo. 5.Luisa: para 72 e 82 séries do Ensino Fundamental — trabalha
as questdes de ética e moral. 6. Suki: para 0 Ensino Médio — discute temas
de estética relativos a arte, ao belo, a literatura etc. 7. Mark: também para o
Ensino Médio — é um programa de filosofia politica e social que aborda
temas como o poder, a organizacao social, a justica e as rela¢des individuo-
sociedade (SILVEIRA, 2001, p. 72-73).

Sucintamente, Silveira (2001) apresenta as novelas filoséficas de Lipman.
Essa proposta se inicia nos primeiros anos escolares quando as criancas ainda
estdo no processo de alfabetizagdo. Para Lipman (1995), “[...] a filosofia comeca
quando podemos discutir a linguagem que usamos para discutir o mundo”. Nesse
sentido, podemos considerar que a filosofia para criangas tem a intencionalidade de
colaborar para uma relacdo interativa de oportunidades comunicativas como o
dialogo, ndo que essa seja uma tarefa apenas da filosofia, mas que seja observada,
mediada e construida, principalmente nas aulas de filosofia.

Quanto ao material, é constituido de algumas instru¢cfes e elementos, como
o ambiente preparado, metodicamente concebido e padronizado. Um dos principios
fundamentais sobre 0s quais repousava 0 uso do material didatico era que as

atividades deveriam ser metodicamente coordenadas:

Na pratica, a proposta consiste basicamente no seguinte: dispostas em
circulo, as criancas alternam-se na leitura em voz alta de um episodio do
romance que estiver sendo utlizado. [...] ap6s a leitura, as proprias
criangas, com ajuda do professor, elegem os temas de seu interesse e
inicia-se o debate na forma de uma Comunidade de Investigagc&o: todos sédo
estimulados a se expressar com liberdade, a se posicionar em face das
opinies dos colegas, procurando sempre justificar suas concordancias ou
discordancias, de modo que o dialogo seja logicamente organizado e
disciplinado. O pressuposto basico, aparentemente ancorado em algumas
teorias do desenvolvimento cognitivo, € o da interacdo entre pensamento e
linguagem. Dai ser o didlogo a espinha dorsal da metodologia do Programa.
(SILVEIRA, 2013, p.151-152)

Observa-se que o espaco ocupa um lugar de destaque: “em circulo”. A
necessidade de criar um ambiente social, em que todos ocupam a mesma posi¢ao,

inclusive o professor, € o mais adequado, ndo s6 para as aulas de filosofia, mas
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para qualquer sala de aula. Assim, o ambiente fica agradavel e a interacao social
facilitada, bem como se cria uma relagdo social mais aconchegante entre os
membros do grupo. Portanto, considera-se essa condicdo favoravel e pertinente
para qualquer discussdo em ambientes escolares e outros.

Na esteira da visdo proposta por Lipman (1995), pode-se dizer que as
novelas filoséficas em voz alta contribui para a consolidacdo da alfabetizacdo das
criangas, pois as escolas sofreram um impacto gigantesco com a pandemia e, as
criangas, pelo menos a maioria das escolas publicas ainda estdo passando pelo
processo de alfabetizacdo. Logo, consideramos que h& criangcas que ainda estao
vencendo os desafios relacionados a decodificacdo das palavras e ndo conseguem
ler e compreender tais histérias, assim, a consolidacdo acontece em alguns casos
no quarto ou quinto ano do ensino fundamental.

Apoés a exploragdo do texto lido, partird das criangas delimitar as ideias ou
temas que consideram mais significativos para seguir com a reflexdo. Neste
contexto, citado anteriormente, necessitara da intervencdo e da imparcialidade do
professor para motiva-las, segue a problematizacdo do texto democraticamente
realcado pelo didlogo e a partiiha de experiéncias e saberes em constante
guestionamento.

Retomando as discussdes sobre a metodologia no desenvolvimento das
aulas de filosofia, fizemos uma breve reflexdo acerca do ambiente e da leitura dos
textos, contextualizando que, no geral, esses exercicios sdo propostos por Lipman
(1990) para serem praticados em grupo e seguidos de uma discusséo, o que reforca
seu alcance do ponto de vista dos aspectos sociais da educacdo das criancas. E
assim, no dialogo, que as diferentes atividades sdo destinadas a conjugar os seus
efeitos. O material didatico necessita operar como uma propor¢ao, para retomar a
expressao a que se afeicoava Lipman (1990): devia a crianga tomar iniciativa e
prevalecer a questéo filosofica definida por elas.

As novelas filosoficas e a proposta de Lipman (1995) podem ser
consideradas como um produto materializado. Quando a crianga se encontra diante
de um material que tem uma intencionalidade de provocacdo do pensamento, ela
responde, e Lipman (1990), parece querer extrair o melhor de sua consciéncia ao
buscar ensinar para a habilidade cognitiva. Adotando essa abordagem, o professor

nao pode interferir com respostas no processo filosofico, a sua tarefa mais urgente &
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praticar uma observacdo, mediar as provocacdes, descobrir as possibilidades e as
necessidades para o desenvolvimento das discussfes de maneira responsavel de

acordo com as préprias orientacdes didaticas.

2.2 Habilidades de Pensamentos e a Aprendizagem Filosofica

Seguindo ainda na ordem das propostas de Lipman (1990), quanto ao
momento para iniciar tais reflexbes filoséficas, é importante ressaltar alguns
aspectos como a abertura a sensibilidade, & imaginacao e a observacao da crianca.
Assim, o referido autor, compreende como um processo no qual deve ser pensado
de acordo com o nivel de amadurecimento fisico, mental e social da crianca. Para
iSSO, 0 autor separa romances para cada séries, porém, devem ser introduzidos no
inicio da educacao escolar. Na visdo de Lipman:

Talvez em nenhum outro lugar a filosofia seja mais bem-vinda do que no
inicio da educacdo escolar, até agora um deserto de oportunidades
perdidas. [...] Toda matéria parece ser mais facil de aprender quando o seu
ensino é inspirado pelo espirito aberto, critico e de rigor légico caracteristico
da filosofia; mas, além disso, a filosofia é ensinada como disciplina
autbnoma e independente para que estudantes e professores nunca a

percam de vista como um modelo criativo, ainda que disciplinado, de
investigacéo intelectual. (LIPMAN, 1990, p. 20).

Assim sendo, a sala de aula € um campo aberto para estimular o
pensamento filoséfico, visto que os Anos Iniciais — conforme a terminologia
empregada atualmente no contexto brasileiro — compreendem um periodo de
formacdo no qual as criancas estdo se apropriando da lingua oral e, por meio de
variadas situacfes nas quais podem ouvir e falar, ampliar os seus recursos de
expressdo e compreensdo, seu vocabulario, possibilitando a internalizacdo de
estruturas linguisticas mais complexas.

Compreende-se também que a proposta de Lipman (1990-1995) é voltada
para o desenvolvimento da criticidade das criancas. Para ele, esse campo se torna
vasto, pois a crianga na sua esséncia € curiosa, caracteristica fundamental para o
ato de filosofar. Para desenvolver essa criticidade, o ensino de filosofia nos Anos
Iniciais, a partir da organizacdo das novelas filosoficas e dos procedimentos

metodologicos, é fundamental para que as criancas tenham oportunidade de
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aprender e se desenvolver seguindo um percurso didatico de intervencdes
permeado de experiéncias.

Dentro desta perspectiva Lipman (1990) buscou sistematizar, como nos
molhos de chaves, as habilidades de pensamento, passiveis de serem treinadas e

desenvolvidas pelas criancas, concentrando nas seguintes habilidades:

Habilidade de raciocinio: sdo competéncias em areas como classificar,
definir, formular questdes, dar exemplos e contra-exemplos, identificar
similaridades e diferengcas, construir e criticar analogias, comparar,
contrastar e tirar inferéncias validas.

Habilidade de investigacdo: sdo competéncias em areas como descricao,
explanacéao, formulacao de problemas, formacao de hipoteses e medicao.
Habilidade de formac&o de conceitos: A formacdo de conceitos envolve
habilidade em mobilizar processos de raciocinio para que convirjam e
identifiquem questfes conceituais particulares. Esses conceitos devem ser
analisados e explorados. (LIPMAN, 1990, p.100).

Vimos que a metodologia de Lipman direciona para desenvolver as
habilidades de pensamento fazendo um caminho do raciocinio a formacdo do
conceito, mostrando a crianga as ferramentas e procedimentos de investigacao.
Ainda, segundo Lipman (1990, p. 102), “[...] os raciocinios representam transicoes e
conceitos representam consolidagdes”, de fato concordamos com tais processos,
porém, para aprimorar esse percurso de desenvolvimento das habilidades acima
citadas, nas mediacbes das propostas de Lipman, ainda € necessario superar a
rigidez do processo sugerido por ele, buscar trazer a ludicidade para a filosofia para
gue a crianca construa um aprendizado significativo e prazeroso e, por fim,
considerar a vivéncia da crianca como estimulo para a filosofia no seu cotidiano.
Portanto, essas sédo algumas consideragdes do que sentimos que falta na proposta
de Lipman.

Lipman (1990) esclarece o papel da Filosofia na educacéo, descrevendo-o
sobre as habilidades de pensamento, diferenciando-as das habilidades basicas
como: memorizacdo, leitura, escrita e calculos para as habilidades genéricas:
habilidades de raciocinio, de investigacdo, de formacdo de conceitos e de
interpretacdo. Outrossim, o autor acredita na eficacia do seu conteudo, no que se
refere ao objetivo de ajudar cada individuo a desenvolver uma nova mentalidade,

construir novas habilidades e fazer uso das mais efetivas ferramentas para alcancar
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resultados superiores, para isso, 0 autor apresenta os desafios para que essas

habilidades sejam desenvolvidas.

O que é preciso, além das proprias habilidades, € uma prontiddo cognitiva
para usé-las. Esta prontiddo consiste em disposi¢cdes como cooperatividade,
confianca, atencdo, prontiddo para ouvir e respeito pelas pessoas. Tais
tendéncias sédo cultivadas pela conversao da sala de aula em seminarios de
didlogos comprometidos com a investigacédo de valores. [...]. A medida que
essas disposi¢fes se tornam habituais, elas emprestam suporte a formacgéo
do caréater do individuo, visto que foram construidas pela internalizacdo da
racionalidade das instituicdes sociais. (LIPMAN, 1990, p. 82).

Para além da prontiddo cognitiva e a disposicdo da cooperatividade,
consideramos que 0s principios coletivos desenvolvidos na comunidade de
investigacdo sao tdo indispensaveis para uma convivéncia saudavel em todos os
espacos escolares que colaboram para o desenvolvimento da responsabilidade dos
seus atos, levando em consideragdo 0 bem comum e 0 respeito ao outro, a
aceitacdo e a compreensdo da diversidade. Cooperam também para estabelecer
relagcbes de acdo conjunta para atingir objetivos comuns sem perder de vista a
individualidade, desenvolvendo as competéncias que tornam as pessoas aptas a
enfrentar situacbes diversas e a trabalhar em equipe de forma consciente e
comprometida, com receptividade e disponibilidade. Apreciamos com bons olhares o
desejo para o desenvolvimento da cooperatividade tdo necessario para os dias
atuais em nossos espacos de convivéncias.

Por fim, percebe-se que a partir dos estudos de Lipman (1990), essas
habilidades genéricas se desenvolvem na comunidade de investigacdo. Para
explanar com mais consideracdo a comunidade de investigacdo, discorreremos a
seguir, como professores e alunos conversam deslocando seus pensamentos uns
para os outros, discutindo e estimulando um pensamento organizado, aprendendo
uns com o0s outros em um didlogo investigativo e, como ja mencionado

anteriormente, essas conversas sao articuladas a partir dos romances filosoficos.

2.3 A Comunidade de Investigacéo

Segundo Lipman (1995), a escola é um campo de batalha, pois é mais que

gualquer outra instituicdo social, aquela que fabrica a sociedade do futuro. Por isso,
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a medida que as criancas crescem, elas internalizam — repetindo da sua prépria
maneira — 0s processos de comunicacao que apreendem em suas familias. Nesse
processo de crescimento, a filosofia torna para a crianga uma forma de compreender
0 seu mundo a partir do dialogo.

Com essa proposta Lipman (1990) cria a Comunidade de Investigacédo??,
para que nas escolas as criancas tenham a continuidade do ambiente familiar. A
comunidade de investigagdo deve ser consideravelmente capaz de repetir a

comunidade comunicativa que a casa representa para a crianga. Lipman diz que:

Existem boas raz8es para pensar que o modelo para toda e qualquer sala
de aula — aquela que busca aproximar-se e as vezes consegue — é a
comunidade de investigacdo. Por investigacdo quero dizer perseveranca na
exploracdo autocorretiva de questbes consideradas, ao mesmo tempo,
importantes e problematicas. [...]. Se comegarmos com a prética da sala de
aula, a pratica de converté-la numa comunidade reflexiva que pensa nas
disciplinas relativas ao mundo e sobre 0s seus pensamentos sobre o
mundo, logo percebemos que as comunidades podem se aninhadas dentro
de comunidades maiores e essas dentro de outras ainda maiores, desde
gue todas empreguem a mesma fidelidade aos mesmos procedimentos de
investigacao. (LIPMAN, 1990, p. 37)

Atentamos aqui para a linguagem usada para expressar objetivos
especificos da Comunidade de Investigacdo ao desenvolver uma metodologia de
sala de aula convertida a uma comunidade reflexiva que problematiza e dialoga
guestdes problematicas. Porém, observamos uma problemética quanto a fidelidade
aos mesmos procedimentos de investigacdo, pois, ao ser dada aos alunos a
possibilidade de elaboracdo de reflexdes, isto quer dizer que cada um deve operar
intelectualmente o conteddo aprendido, fazendo associacdes e comparacoes,
relacionando e integrando os novos elementos aos ja similares, pesquisando e
organizando novas informagfes, selecionando alternativas e avaliando ideias, é
assim que o aluno estard construindo, ou melhor dizendo, reconstruindo
conhecimento.

Entretanto, na nossa visdo, essas reflexdes ndo parecem apresentar tanto

rigor ao um unico procedimento de investigacdo como propde Lipman (1995), tendo

12 Cf comentamos no inicio deste capitulo sobre as inspiragbes de Lipman. “Este termo,
presumivelmente cunhado por Charles Sanders Peirce, foi originalmente restrito aos profissionais da
investigacdo cientifica, todos podendo ser considerados como formando uma comunidade por
estarem igualmente dedicados a utilizacdo de procedimentos semelhantes no desenvolvimento de
objetivos idénticos” (LIPMAN, 1995, p. 31).



42

em vista as identidades e singularidades de construcdes de aprendizagens proprias
dos participantes. De toda forma, € inegavel que a proposta de Lipman (1995),
vislumbra a possibilidade de provocar interacdes e criar relagbes entre os alunos.
Vejamos como a utilizagdo das “novelas filosoficas” devem seguir a metodologia

propria da Comunidade de Investigacao:

Os membros questionam-se uns aos outros. Os individuos questionam-se a
si mesmos. Os membros solicitam entre si razBes para convic¢des. Os
individuos refletem sobre suas razdes para pensarem como pensam. Os
membros baseiam-se em ideias de outras pessoas. Os individuos baseiam-
se em suas proprias ideias. Os membros criam solugdes entre si. Os
individuos criam solugdes a partir do seu proprio pensamento. Os membros
oferecem contra-exemplos as hipéteses das outras pessoas. Os individuos
preveem contra-exemplos para as suas préprias hipoteses. Os membros
chamam a atencdo para possiveis consequéncias das ideias de cada um.
Os individuos preveem possiveis consequéncias das suas proprias ideias.
Os membros utilizam critérios especificos quando fazem julgamentos. Os
individuos utilizam critérios especificos quando fazem julgamentos. Os
membros colaboram para o desenvolvimento das técnicas de resolucdes
racionais de problemas. Os individuos seguem procedimentos racionais
guando lidando com seus proprios problemas. (LIPMAN, 1995, p. 81-82).

O processo de investigacédo filosofica em comunidade tem como ideal o
didlogo filosoéfico. Segundo Kohan (2008), “[...] € a condi¢ao de possibilidade do ser
e de conhecer o que existe’. Para isso € necessario que exista um ambiente
democratico, o qual Lipman (1995), chama de Comunidade de Investigacdo
Filosofica. O espaco fisico e a sua organizagao influenciam direta e indiretamente as
criancas. Para um dialogo filoséfico € necessario que se faca em circulos e permita
que cada um, democraticamente, expresse 0S Sseus questionamentos, assim a
investigacdo ocorre na reconstrucdo de ideias do tema, palavras ou atitudes
colocadas na Comunidade de Investigacdo. Vejamos:

Uma Comunidade de Investigacdo tenta acompanhar a investigacdo pelo
caminho que esta conduz ao invés de ser limitada pelas linhas divisérias
das disciplinas existentes. Trata-se de um didlogo que busca harmonizar-se
com a ldogica, seguindo adiante indiretamente como um barco navegando
contra 0 vento, mas no processo seu progresso assemelha-se aquele do
préprio pensamento. Consequentemente, quando esse processo é
internalizado ou introjetado pelos participantes, estes passam a pensar em

movimentos que se assemelham aos procedimentos. Eles passam a pensar
como o processo pensa. (LIPMAN, 1995, p. 31-32).

Conforme dito acima, a metodologia da Comunidade de Investigacao

converte o ambiente de aprendizagem em uma investigacdo potencializada pelo
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didlogo alcancando assim o objetivo estipulado, que € organizar um ambiente
democratico. “Em uma auténtica comunidade de investigagdo, o didlogo entra na
matéria de estudo através destes lances légicos (ou pensar critico)” (LIPMAN, 1995,
p. 344). Portanto, de acordo com o autor, a Comunidade de Investigacdo promove
experiéncias de convivio sustentado pelo dialogo, respeito e participacdo, conforme
afirma abaixo:
E basicamente através das habilidades de investigacdo que as criancas
aprendem a associar suas atuais experiéncias com aquilo que aconteceu
em suas vidas e com aquilo que esperam que aconteca. Elas aprendem a
explicar e a prever, e a identificar causas e efeitos, meios e fins e meios e
consequéncias, como também a distinguir estas coisas entre si. Elas
aprendem a formular problemas, estimar, medir e desenvolver as inUmeras

capacidades que formam a pratica que se associa ao processo de
investigacdo. (LIPMAN, 1990, p. 66)

Considerando que as criangas vivem inseridas em espagos e tempos
diferentes, em um mundo constituido de fendmenos naturais e socioculturais, essas
experiéncias oriundas de situacdes significativas e reais vivenciadas pelas criancas
oportunizam a construcdo das habilidades de investigagao.

Desde pequenas, elas procuram se situar em diversos espacos (rua, bairro,
cidade etc.) e tempos (dia e noite, hoje, ontem e amanha etc.). Demonstram também
curiosidade sobre o mundo fisico (seu corpo, os fendbmenos atmosféricos, 0s
animais, as plantas, as transformacdes da natureza etc.) e o mundo sociocultural (as
relacbes de parentesco e sociais entre as pessoas que conhece).

Além disso, nessas experiéncias e em muitas outras que igualmente agucam
a curiosidade ha a possibilidade de filosofar. As atuais experiéncias citadas por
Lipman (1995), sdo o eixo norteador da nossa pesquisa, pois buscamos provocar na
crianga a reflexdo do seu espacgo: a sala de aula, a escola, a rua, o bairro, a cidade,
o rural etc. Portanto, a Filosofia nos Anos Iniciais tem de fato um vasto espaco a ser
explorado e precisa promover interacfes nas quais as criancas possam fazer
observacdes, investigar e explorar o seu entorno, levantar hipéteses e consultar
fontes de informacgdes para buscar respostas as suas curiosidades e indagacoes.
Assim, o ambiente de aprendizagem estara criando oportunidades para que as
criancas ampliem seus conhecimentos de mundo fisico e sociocultural e possam

utilizad-los em seu cotidiano.
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2.4 ConsideragcOes sobre o Papel do Professor na Comunidade de Investigacao

Adentramos, finalmente, outro importante ponto da proposta de Lipman
(1990): o papel do professor dentro da Comunidade de Investigagdo. Quando
falamos do papel do professor podemos problematizar criticamente a proposta de
Lipman (1990), ndo pela centralidade dos diadlogos entre as criancas e a
imparcialidade esperada do professor, mas pela auséncia da autonomia do
professor que o programa oferece.

Para comecar, o que diz Lipman (1990), sobre o papel do professor dentro
da Comunidade de Investigacdo? Em sua obra “A Filosofia vai a escola”, Lipman
(1990), descreve que “o professor introduzira no momento apropriado aqueles
exercicios ou planos de discusséao estipulados pelo manual de instrugdes” (LIPMAN,
1990, p. 117). Desse trecho deduz-se que o professor deve atentar-se a submisséao
ao manual como também ao momento apropriado para iniciar as discussoées. Lipman
(1990, p.117), expde a intencionalidade dessa intervencgao para “[...] desenvolver os
pontos em questdo ou para fortalecer as habilidades de raciocinio necessérias para
extrair os significados da passagem que esta sendo discutida”. Dessa forma, o
professor passa a incentivar e estimular a participacdo dos alunos para favorecer o
desenvolvimento de tais habilidades sustentadas pelo autor. Logo, Lipman (1990)
faz uma abordagem critica consideravel, mas que pode ser considerada retrégrada a
luz das discussbes atuais, quando se refere ao professor como “fonte de
informag&o” e propdée em sua Comunidade de Investigacdo que “professores e
alunos encontram-se juntos como co-investigadores, e o professor tenta facilitar isso
encorajando trocas de aluno-aluno, assim como de professor-aluno”. (LIPMAN,
1990, p. 117).

Em sintese, para essas discussfes sobre o papel do professor, estamos de
acordo com Silveira (2013), quando afirma que no programa Filosofia para Criancas:

A funcé@o do professor passa a ser, entdo, a de acompanhar e vigiar o
desempenho logico dos alunos, atuando como facilitador e orientador das

discussdes através das quais ocorre a aprendizagem do pensar.
(SILVEIRA, 2013, p. 154)

O programa, como discorremos anteriormente, apresenta as suas novelas

filos6ficas e manuais para os professores, essa € uma condi¢cdo necesséria. Sobre
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isso Lipman (1990, p. 207-8) afirma que os professores necessitam de exercicios
preparados e planos de discussdo, como também, os professores precisam
imensamente de orientacdo profissional dos praticantes da disciplina. Atentamos
que Lipman (1990), ndo considera a complexidade dos processos educativos, o que
faz com que, dificilmente se possa prever com antecedéncia o que acontecera na
aula, ao mesmo tempo, o planejamento € indispensavel para o desenvolvimento das
nossas aulas, mas este, deve ser suficientemente flexivel para poder adaptar
situacOes da aula, levar em consideragéo as contribuigcdes dos alunos.

Por sua vez, Silveira (2013, p. 152-3), faz criticas a Lipman quanto ao papel
do professor em seu programa. Para ele, “[...] o professor ndo é considerado apto
para conceber e planejar o trabalho que realiza, mas apenas para executa-lo de
acordo com as orientacbes trazidas prontas pelos manuais”. Observa-se nessa
afirmacao que o autor considera que Lipman (1990) vé o professor como incapaz de
desempenhar funcdes que fazem parte do seu oficio. Pela mesma razédo, o autor
nota que: uma “transposicdo para o ambito pedagdgico” que divide “trabalho
intelectual e trabalho manual”. O trabalho intelectual, por sua vez, é tarefa dos
especialistas, competentes para “conceber, planejar, tracar metas, definir principios
e decidir o que, quando e como vai ser ensinado”. Ja, para o trabalho manual, eram
“considerados incapazes de exercer as fungdes acima e de controlar o processo
pedagogico em seu todo”. Obtendo uma submisséo aos especialistas e, por fim,
“contentar-se com uma compreensao parcial de um processo que os habilite apenas
a executar satisfatoriamente as tarefas conferidas e planejadas pelos primeiros.”
(SILVEIRA, 2013, p. 153).

Convém ressaltar que a proposta de Lipman (1990) foi elaborada dentro do
seu contexto social e histérico, em um outro pais, diferente da nossa realidade que
apresenta situacfes recorrentes em sala de aula, por exemplo, a superlotagao, tao
habitual das nossas escolas publicas. No nosso entender, o nivel de participacédo da
classe esta associado ao grau de motivacdo dos alunos e a sua organizacdo em
sala de aula, e deste, depende manejos disciplinares e intervencdes motivacionais,
ao desinteresse pela aprendizagem.

Neste caso, é necessario que existam propdsitos definidos entre alunos e
professores para que haja aprendizagem efetiva e duradoura. Nesse sentido,

consideramos que Lipman (1990), com um material pronto para executar, sem



46

considerar as reflexdbes e experiéncias caracteristicas do nosso contexto social,
distancia-se das nossas realidades. Além do mais, € preciso ouvir o professor. E ele
gue acompanha o aluno e faz parte do processo pedagdgico efetivamente, que
enfrenta as dificuldades de aprendizagem do aluno, é com ele que o aluno passa o
tempo em que esta na escola, portanto, a sua participacdo somente para executar

um programa é neutralizar a autonomia do professor.

2.5 - Abordagem Critica Sobre o Programa Filosofia para Criancas

A Filosofia para Crianga, de Lipman (1990), foi percursora e 0 seu
pensamento tem um contexto origindario, iniciando por sua fundamentagcdo com os
seus pressupostos filoséficos do programa para embasar as suas criacfes. Ao
aprofundar-se percebe que esta inserido num contexto investigativo, uma vez que a
Filosofia para Criancas instaura atividades reflexivas da razdo nas criangas, um
percurso pedagogico do pensamento buscando impulsos filoséficos e construcéo de
habilidades.

Considerando todo esse contexto apresentado ao longo deste capitulo, ndo
podemos deixar de considerar as suas contribuicdes positivas, iniciando pela ruptura
do paradigma da filosofia restrita ao campo académico, por meio da criagdo de um
programa especifico para criancas, renovando a pratica filosofica em sala de aula,
buscando a universalizacdo do acesso a filosofia e desmistificando a incapacidade e
negacao das criangas como sujeitos que pensam.

Quando lancamos o nosso olhar para a relacdo entre a Filosofia e a infancia
historicamente, percebe-se um elo de inexisténcia da crianca, pois a filosofia tem
como caracteristica a plenitude do pensamento, nesse sentido, era visto uma
incompatibilidade e distancia entre a filosofia e a infancia, ou seja, a crianca era
compreendida como ser sem a capacidade de filosofar, e ter um espac¢o dentro da
filosofia apresentou uma grande resisténcia, tendo Lipman (1990), como
responsavel para romper com essa barreira que perpetuava ha séculos.

Embora levando em conta essas contribuicbes, devemos expor algumas
fragilidades que o programa apresenta, trouxemos no tdpico anterior algumas

criticas sobre o papel do professor na Comunidade de investigagcdo, porém, faz-se
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necessario abordar outras implicacdes principalmente sobre o programa e suas
aplicacoes.

Anteriormente, tragcamos algumas considera¢des sobre o papel do professor,
a partir de Silveira (2013), que propde uma critica ao programa de Lipman. Na
sequéncia, apontaremos para uma das criticas de Silveira (2013), acerca do
programa Filosofia para Criancas, vinculada a doutrinacdo e a intencionalidade
guanto a transmissao de valores com 0s processos metodolégicos diretivos,
deixando que as criangas encontrem e descubram por elas proprias. (SILVEIRA,
2013, p. 156). Outro julgamento esta vinculado aos dois cursos de capacitacdo no
Programa de Filosofia para Criancas, um voltado para os monitores (possuem solido
conhecimento filosofico) e o outro aos professores nao formados em filosofia, que
passaréo por trés etapas: “estagio da exploragao do curriculo” — que tem duracéo de
guatorze dias com oficinas construidas com as novelas filoséficas, como se fosse
um ensaio para aplicar mais tarde com as criangas; “estagio modelador” — momento
com 0S monitores para mostrar como o programa deve ser desenvolvido; e, por fim,
a ultima etapa, “estagio de observagédo” — avaliacéo e observacdo pelo monitor para
certificar o desempenho e garantir a eficacia do programa. Portanto, ao concluir
essas etapas o professor estaria apto para desenvolver o trabalho com as criancas.
(SILVEIRA, 2013, p. 162-163).

Ainda de maneira critica, Silveira (2013) discorre sobre 0s manuais
elaborados por Lipman e seus colaboradores, buscando mostrar a existéncia de
uma desconfianga referente “[...] a capacidade do professor de navegar por conta
prépria nas aguas da filosofia” (SILVEIRA, 2013, p.166). Com efeito, as maiores
criticas em todas as suas abordagens, sem duvida sdo acerca do papel do
professor. Vejamos:

A rigor, portanto, a Unica confianca que o professor parece merecer €
guanto a sua capacidade de executar as tarefas que |he sao atribuidas,
desde, é claro, que seja devidamente treinado e monitorado por algum
especialista mais competente do que ele. Para além dessa funcao de
“trabalhador bracgal”, o professor & tratado como um profissional sob
suspeita. (SILVEIRA, 2013, p. 166).
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Assim, nota-se que as capacitacdes, o material elaborado, contribuem para
a alienacdo e desvalorizacdo do profissional afastando da sua funcédo e
subestimando em sua capacidade intelectual, critica e reflexiva.

Seguindo com a mesma abordagem critica, brevemente estaremos tecendo
as criticas ao programa a partir de Walter Kohan'? que manifesta sobre as ideias de
Lipman e seu programa. Assim, Kohan (2003) faz algumas criticas: o material
didatico, a postura do professor como modelador desvalorizando a docéncia, o
filosofar subjetivo na resolugcéo de problemas, a maneira como 0 programa concebe
o0 pensar como habilidade e a moral como sustento da pratica da filosofia.
Discorreremos a seguir sobre as criticas mais pertinentes ao programa Filosofia para
Criancgas.

Kohan (2003) formula diversas criticas a Lipman, iniciando no contexto geral
do programa, quando ele se refere a ideia de modelos como sendo fundamental,
sobretudo, em raz&do de dois aspectos que o0 sustentam: o professor e o material

didatico. Vejamos:

[...] um programa que diz superar a filosofia tradicional, que afirma apostar
na sensibilidade filoséfica como condicdo primeira da pratica docente,
acaba solicitando os servicos de uma formacéao classica; um programa que
diz valorizar o docente acaba submetendo-o duplamente: a uma
textualidade ja pronta que ele deve aplicar e a uma autoridade externa, a do
expert, que determinara a qualidade filoséfica dessa aplicagdo. (KOHAN,
2003, p. 100).

Discutindo a afirmacdo de Kohan (2003), vimos que o rigor, a exigéncia de
certa disciplina, o esforco para a verificagdo da execucdo do programa, essa
disciplinarizacdo € caracteristica da proposta de Lipman, porém, gera
incomensuravel variedade de opinides e de concepg¢des sobre os procedimentos
metodoldgicos, como também sobre o professor ser modelado para executar tais
manuais, e contrapondo-o aquela perspectiva idealizadora de uma excelente
proposta para formar cidadaos criticos e reflexivos.

Assim, Kohan (2003), justifica a necessidade de se repensar sobre o

programa, opondo-se e confrontando-se com Lipman. Ainda sobre o docente, Kohan

13 Walter Kohan, professor na UFRJ, pesquisador e doutor em Filosofia, escritor de varias obras e
artigos sobre Filosofia e Educacao, criador do NEFI — Nuacleo de Estudos Filoséficos da Infancia.
Préximo capitulo faremos uma exploragéo sobre Kohan.
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(2003) discorre que “[...] os professores devem ser modelos para os alunos’
enquanto exercem a mediacdo das discussdes facilitando e promovendo os
questionamentos dos alunos e ainda “[...] devem modelar um participante ideal da
“‘Comunidade de Investigacdo”, aquele que se compromete e entusiasma com 0
dialogo filoséfico e, a uma so vez, facilita e possibilita o questionamento dos alunos”.
(KOHAN, 2003, p. 99).

Quanto a funcdo dialégica proposta no programa, Kohan nos chama a
atencdo para a importancia das perguntas originarias das suas proprias
inquietagdes: “se queremos propiciar a experiéncia da filosofia a escola, € preciso
que as criangas e professores perguntem e se perguntem” (KOHAN, 2003, p. 104).
Diante disso, entendemos que no movimento dialégico cada um desempenha em
relacdo ao outro um papel essencial. Em uma sala de aula é indispenséavel, pois
cada um da testemunho diante do outro, portanto, € um erro fazer desse momento
um salutar interesse, e fixar aquilo que nédo é, para os interessados, mais que uma
discussdo para “resolver problemas”. Assim, a investigacdo faz com que uma
situacao problematizada deixe de ser tal. Sob essa fachada investigativa se obturam
os modos e sentidos transformadores da filosofia”. (KOHAN, 2003, p.105). Na
verdade, cada um depende da sua relacdo com o outro, é na reciprocidade e no
enfrentamento com o outro que rompe a si proprio e se baseia a verdade do outro
com a sua verdade.

Neste capitulo, anteriormente, relatamos sobre as habilidades do
pensamento desenvolvidas nas criancas a partir do programa. Porém, este também

tem a finalidade de contrapor Lipman quando expde:

Conceber a filosofia como conjunto de habilidades cognitivas, como grupo
de ferramentas de pensamento, € obturar sua dimensao de experiéncia, de
acontecimentos, em detrimento do que nela ha de mecanico e técnico.
(KOHAN, 2003, p. 108).

Vejamos que o autor assevera nitidamente uma critica sobre o conjunto de
habilidades direcionada a Lipman, quando, a0 mesmo tempo, provoca para a
abertura da experiéncia, distanciando-se do que Lipman propde. Inferimos que em
uma sala de aula, a interacdo que se processa entre o aluno e as condi¢bes

exteriores do ambiente a que ele pode reagir provoca aprendizagem, isto €, tendo o
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aluno como participante ativo nessas experiéncias, o que Kohan (2003), discorre ser
esquecido dentro da proposta lipmaniana. Para Kohan (2003, p. 108), a “[...]
concepcgao técnica de Lipman estabelece hierarquias no pensar’ e ndo sustenta o
pensar como experiéncia filosofica, pois “[...] ha um pensar de ordem superior que a
préatica da filosofia na escola permitira atingir. Ha4 um pensar coloquial, ordinario, do
qual ha que se livrar”.

As criticas de Kohan (2003) a Lipman sdo mais incisivas ao referir a moral
como principio e objetivo em seu programa de Lipman. Kohan (2003) diz: “[...] a
moral é a garantia da probidade e da legitimidade do pensar filosofico a la Lipman”.
Com efeito, para Kohan (2003), € um problema justificar o pensamento filosofico
tendo “[...] a imagem moral como sustento da pratica da filosofia”, aprisionando e
violentando a “légica, democracia e o consenso”, para ele, estes “sdo para o pensar
filosofico problemas, nao principios ou objetivos”. (KOHAN, 2003, p. 109).

A convicgdo, no amplo sentido em que era mantida a proposta de Lipman
(1990), ganhou destaque no Brasil e na América Latina, outrora, acha-se hoje
desafiadora, € bastante duvidosa a sua pratica de pensar segundo uma férmula
modeladora. Por fim, sintetizando a partir das consideragbes dos dois criticos,
Silveira (2003), diz que o objetivo da filosofia para criancas consiste em estimular o
desenvolvimento da racionalidade dos alunos, com vistas a aprimorar, a0 mesmo
tempo, seu desempenho cognitivo e sua conduta social. Como também, sintetizando

a um debate sobre a filosofia, apds as considera¢cdes sobre o programa, Kohan diz:

A filosofia e a educacéo séo préaticas éticas e politicas. O que marca as
possibilidades transformadoras de uma e de outra é justamente 0 espaco
gue ocupam esses compromissos éticos e politicos. Situados em terras
filoséficas eles se abrem ao que ainda ndo podemos pensar. Eles estao
dispostos a serem pensados e construidos. Eles destacam o potencial ético
e politico do questionar filosofico, um perguntar irrestrito que afirma a
impossibilidade de continuar a ser o que se €. (KOHAN, 2003, p. 113).

Por fim, diante do exposto, buscamos apresentar os pontos de contradi¢cdes
entre Lipman (1990 — 1995), e Kohan (2003), pois, esses interferem também em
nossas posi¢cdes de pensamento e direcionaram alguns pontos de nossa experiéncia
diaria. Em vista da importancia de tais criticas, ndo basta apenas buscar
metodologias para propor filosofia para/com criangas, ndo ha exercicios organizados

para pensar corretamente, ou cuja execucdo faca do individuo um bom pensador,
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para isso, jamais, porém é necessario conhecer, aperfeicoa-las e buscar aquela que

mais adapta a nossa realidade.
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CAPITULO 3.0 KOHAN E A FILOSOFIA COM CRIANCAS

Como visto no capitulo anterior, nos propomos apresentar a proposta da
Filosofia para Criancas de Lipman (1990-1995), discutindo-a, analisando e tecendo
algumas consideracdes e divergéncias do seu programa. Consideramos, porém, que
a andlise que fizemos é de importancia para o desenvolvimento de todo o conjunto
do nosso trabalho, pois, vimos ali no¢g6es contraditorias daquilo que propomos em
nossas experiéncias com as criangas.

Uns dos criticos que tomamos como grande referéncia e que tem uma
contribuicdo significativa com varias abordagens opostas a Lipman é o fil6sofo
Walter Kohan!4. Neste capitulo, 0 nosso objetivo sera discorrer sobre a filosofia com
criancas a partir do pensamento do referido pensador. Deste modo, tanto o conceito
de infancia quanto o conceito de experiéncia ocupardo lugar de centralidade naquilo
gue propomos, de modo que concentra na infancia 0 nosso momento para filosofar e
a experiéncia porque € o local em que buscamos desenvolver uma filosofia com
criancas conjunta com a aprendizagem.

Ao mencionar a obra de Kohan (2005), ndo nos referimos a esta na sua
totalidade, embora reconhegcamos sua pertinéncia e importancia para os estudos e
para o ensino de filosofia na infancia. Nesta ocasido, nos deteremos a apreciacao
dos livros “Filosofia para criangas: a tentativa pioneira de Matthew Lipman”
(KOHAN,1998), “Infancia: entre filosofia e educagdo” (KOHAN, 2005), “Filosofia: O
paradoxo de aprender e ensinar” (KOHAN, 2009) e “O mestre inventor: relatos de
um viajante educador” (KOHAN, 2015). Além disso, contribuem com esta pesquisa a
obra de Maria Reilta Dantas Cirino, “Filosofia com criangas: cenas de experiéncia em
Caico (RN), Rio de Janeiro (RJ) e La Plata (Argentina)” e a obra de Magda Costa
Carvalho, intitulada “Filosofia para criancas: a (im)possibilidade de Ihe chamar outras

coisas”.

14 Walter Omar Kohan é argentino. Doutor em Filosofia; professor Titular de Filosofia da Educacédo do
Centro de Educacéo e Humanidade do Estado do Rio de Jnaeiro-UERJ; professor do Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo da UERJ; pesquisador do Conselho Nacional de Pesquisa-CNPq. Foi
presidente do Internacional Council for Philosophical Inquire with Children (ICPIC), 1999-2001. Em
suas producfes tedricas, o autor tem se dedicado a analisar as relagGes entre infancia e Filosofia,
pensamento e experiéncia, por meio da Filosofia e educagdo. Em seus escritos sobre o tema, o
mesmo faz questdo de conceber a infancia ndo s6 como “sujeitos infantis”, mas como diversas
“palavras nascentes” na educagdo, na filosofia e na politica. (Ver; Infancia. Entre Educacdo e
Filosofia. Auténtica, 2005).
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As obras de Cirino (2016) e Carvalho (2020) tém em comum o fato de
tratarem, cada uma a seu modo, da infancia na perspectiva da Filosofia da
Educacdo. Em outras palavras, tanto Kohan (2005), quanto ambas as autoras

investigam a interlocugéo entre infancia, filosofia e educacao.

3.1 Conceito de Infancia

Ao longo do estudo da obra de Kohan (2005), em especial daquelas referidas
acima, notamos que o dominio dos conceitos de infancia, filosofia e educagéo sao
imprescindiveis para a compreensdo de seu pensamento. Com esta mesma
relevancia encontra-se a ideia de que “[...] a experiéncia e a verdade habitam
espacos diferentes e possuem uma relagdo complexa” (KOHAN, 2005, p.16).

Talvez, no sentido de opor-se a verdade absoluta e a consolidacdo do
programa de Lipman, temos indica¢cées de que Kohan (2005), vé na experiéncia a
possibilidade de “transformar a relacdo que temos conosco mesmos”. De fato, a
experiéncia é aberta para diversas alternativas, ndo rejeita a pratica, mas nela
encontram-se caminhos que transformam “[...] a relagdo que mantemos com uma
verdade na qual estavamos comodamente instalados.” (KOHAN, 2005, p. 17).

Tudo isso significa que, nessa oportunidade, o autor atribuia importancia a
experiéncia, neste momento, ao processo transformador a partir da escrita e,
posteriormente, nessa linha de pensamento, viabiliza para a sua proposta de
Filosofia com Criancas um fator fundamental para desenvolver reflexdes filoséficas
respeitando as experiéncias de cada crianca (KOHAN, 2005, p. 17).

As nossas reflexdes sobre o conceito de infancia se iniciam com a obra
“Infancia: entre filosofia e educagdo”, de Kohan (2005), na qual ele apresenta a
infancia como tema principal, com o propoésito de enfatizar a infancia por meio da
filosofia e da educacdo. Ao mesmo tempo, 0 autor procura atuar na relacdo de quem
escreve uma experiéncia e, do mesmo modo, na relacdo daqueles que leem essa
experiéncia. Assim, o olhar é direcionado a partir da preocupacdo com a pratica
educacional, com um modo habitual de pensar as interfaces entre esses conceitos
que, por seu turno, estdo circunscritos ao campo tematico da Filosofia da Educacao.

Kohan (2005) empreende a tarefa de estudar o que chamou de “mito da

infancia”’, ou seja, retomar a historia das ideias filosoficas sobre a infancia. Deste
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modo, busca caracterizar a histéria dos discursos que tomaram a infancia como
objeto. Essa é a forma que o autor encontra para melhor compreender e, de igual

modo, se fazer compreendido. A tese defendida é a de que

[...] a infancia era parte indissociavel de algo que constituiu um problema
fundamental para Platédo e que em seus Dialogos pode se reconstituir tanto
os tracos fundamentais de tal problema quanto a solucdo conceituai
proposta por Platdo. (KOHAN, 2005, p. 27).

Na tentativa de delinear o retrato de infancia nos termos de Platdo, Kohan
(2005), evidencia alguns tracos caracterizadores. Primeiramente, infancia € a
possibilidade quase total, ou seja, ndo possui uma marca especifica. Pode ser quase
tudo, inclusive uma marca do sem-marca, ou melhor, para usar sua expressao, a
presenca de uma auséncia. A segunda marca € a inferioridade em relagdo ao
homem adulto.

Nesta perspectiva, infancia é sinbnimo de ser menos, do ser desvalorizado,
do ser hierarquicamente inferior quando em equiparacdo com outros grupos, como
as mulheres, por exemplo.

A terceira marca estabelece uma relagcdo de proximidade com a anterior.
Nela a infancia “[...] € a marca do nao-importante, o acessorio, o supérfluo e o que
pode se prescindir, portanto, o que merece ser excluido da pdlis, o que ndo tem nela
lugar, o outro depreciado” (KOHAN, 2005, 33-34).

Conforme a quarta marca, a infancia tem sua especificidade instaurada pelo
poder, sendo compreendida como o material de sonhos politicos, dela necessitando
para a manutencdo da perspectiva de um futuro melhor. Por dltimo, vale dizer que
nao se tratam de consideracfes alheias aquela que associa a uma primeira etapa da
vida humana.

A marcas exprimem, em certa medida, como o conceito de infancia foi sendo
construido historicamente, e Kohan (2005), faz essa retrospectiva com o intuito de
pensar o presente e deslocar rumo a modernidade para problematizar a esséncia do

seu caminho com a Filosofia e a educacgao:

Interessa-nos problematizar dois registros: um, mais amplo, o de um pensar
dominante acerca da infancia, na Filosofia da Educagdo de nosso tempo;
outro, mais especifico, o das possibilidades educacionais de filosofia com
criancas. Cremos ser importante para esta andlise incluir as marcas
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modernas de algumas ideias que atravessam certos modos de pensar
essas possibilidades no presente. (KOHAN, 2005, p. 62).

Entendemos que o autor inicia a problematizacdo na condicado de garimpeiro
imerso em uma mina repleta de preciosidades, que escolhe pela luminosidade do
presente observar as possibilidades que estas preciosidades Ihe causam no primeiro
olhar: a de trazé-las para um centro de reflexdo, destacando o seu potencial como
as davidas, as perguntas e as experiéncias. Tais como instrumentos de uma
oportunidade para filosofar com as criancas.

No encalgo do contexto histoérico, a infancia atualmente é vista em contextos
mais significantes. E inevitavel pensar na infancia e ndo considerar as fluéncias
afetivas e sociais que rodeiam a crianca. Vejamos algumas consideracdes acerca da
infancia para alguns autores.

Para Cirino (2016), algumas concepc¢bes de infancia apresentam uma
potencialidade educativa, pressupondo uma funcdo da continuidade, que se

consolidarad quando adulto. Ademais, alerta para o fato de que,

[...] dentro de construgdes histdrico-sociais, a infancia ndo pode ser definida
de forma estatica, pontual e descontextualizada. A infancia compreendida
como tempo/espaco de ser crianca, ndo € determinada, por exemplo,
apenas por principios biol6gicos, como etapa do desenvolvimento das

criancas de zero a aproximadamente doze anos (CIRINO, 2016, p. 102).
Nas palavras de Cirino (2016), encontramos uma amplitude para refletir
sobre a desconstrucdo de uma infancia vista por uma sociedade que outorga para
ela uma etapa de tantos compromissos a serem cumpridos, tornando uma infancia
atarefada sem permitir que as criangas vivenciem experiéncias mais significativas da
sua vida, por exemplo, o proprio brincar, que, nos dias atuais, vem perdendo
espaco, tanto para oS compromissos, como também para 0s meios eletronicos.
Assim, diante de tantos recortes da infancia de como compreendemos, precisamos
nos conscientizar sobre a sua verdadeira esséncia que esta nos pilares no sentido
da alegria e no prazer das suas vivéncias: o aprender, o0 brincar e a sua liberdade.
Voltando as palavras de Cirino (2016), a infancia aparece, com frequéncia, como
“...] uma construcdo social, elaborada para e pelas criancas, de maneira

contextualizada em relacdo ao local e a cultura, variando segundo a classe, o

género e outras condigdes socioecondmicas”. Cabe mencionar que ha consonancia
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entre a perspectiva de Cirino (2016) e de Kohan (2007), ao observar que a infancia

é, ou deve ser:

[...] entendida como condicdo da experiéncia, relacionada ao sentido de
tempo designado pela palavra grega aion, a qual se refere a intensidade
com que se vivenciam os acontecimentos. E nesse sentido que estamos
buscando compreender e relacionar formas de se pensar a crianga e a
infancia. “[...] a infAncia como experiéncia, como acontecimento, como
ruptura da histéria, como revolugdo, como resisténcia e como criagao”
(KOHAN, 2007, apud CIRINO, 2016, p. 103).

Carvalho (2020, p. 158), ao se debrucar sobre a filosofia e a infancia na
transitividade do tempo, se preocupa com o conceito de infancia. Na ocasido, se
refere a Karin Murris (1999) e a David Kennedy (1992), no sentido de pontuar as
suas posigdes, ou seja, “[...] a infancia ndo deveria ser entendida como um estadio
de preparacéo para a vida adulta, sob pena de ser esvaziada do que tem de mais
proprio”. E assim que o conceito & inserido inicialmente na discussdo. Na sequéncia,

Carvalho (2020), cuida de dizer que:

A infancia é naturalmente caracterizada por uma discursividade complexa,
por vezes distante dos parametros do pensamento légico usualmente
utilizados como norma do bom pensamento. No entanto, essa distancia nao
€ sinénimo de uma falha a superar, nem deve a filosofia impor como modelo
a substituicdo da expressividade da infancia pelo discurso abstrato e
univoco identificado com o pensamento adulto. (CARVALHO, 2020, p. 158).

Além dos escritos ja mencionados, Carvalho (2020), trata de evidenciar
outras duas posicOes tedricas relativas ao conceito de infancia. Primeiramente, se
reporta a Matthew Lipman para quem a infancia seria dimensdo do comportamento e
da experiéncia humana. Dai a razéo pela qual a infancia ndo deveria, nem tampouco
poderia, ser descrita como estadio ou uma etapa, por exemplo. Nestes termos, nao
haveria de aventar a infancia como fase do desenvolvimento humano, antecessora,
por consequéncia, da idade adulta.

Como forma de fechamento das considera¢cBes acerca do conceito de infancia
retomamos ao pensamento de Kohan (2003), ao explorar que estamos habituados
associar a infancia “com criangas pequenas”, porém, “[...] a infancia pode ser muito
mais que uma idade cronoldgica ou um motivo de puerilidade” (KOHAN, 2003, p.

18). Além disso, vale acrescentar outros modos interligados que o autor busca
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compreendé-las, sem comogao, quando diz: “[...] ndo idealizamos a crianga nem a
infancia, ndo vemos uma e outra com romantismo”. (KOHAN, 2003, p. 249).

Contrariamente a outros pensadores, Kohan (2005, p. 116) ndo acompanha
“[...] a infancia como temporalidade linear e continua do humano”. A infancia como
temporalidade é vista pelo autor como uma associacdo ao devir adulto. Portanto,
nao ha fundamento para a “intervencéo pedagdgica”. Na sequéncia, o autor observa
a infancia como representacédo, ou seja, como outro modo de pensa-la. Assim, deixa
de se apresentar associada a criangca, em correspondéncia a idades, a uma
temporalidade linear. Nao se trata, pois, de como deve ser, mas de como é.
Consequentemente, o autor propde uma nova imagem de infancia sem associar
infancia a criancas, mas a infancia, a partir desta forma de olhar, é “[...] como
simbolo da afirmagdo do novo, espaco de liberdade”. (KOHAN, 2005, p. 116). Em
sintese:

A infancia sera uma metafora da criacdo no pensamento; uma imagem de
ruptura, de descontinuidade, de quebra do normal e do estabelecido. A
infancia que educa a filosofia sera, entdo, a instauragéo da possibilidade de
um novo pensar filosofico nascido na prépria filosofia. (KOHAN, 2005, p.
116).

Em seguida, infancia aparece como educadora da filosofia. Para tanto, deixa

de ser é alvo da educacgédo e passa a ser sua impulsora. Nas palavras do autor:

A infancia educa, em primeiro lugar, a filosofia. A convida a se pensar.
Introduz-se no seu pensar. Afirma-se a Si mesma nesse pensar, para
interromper seus pontos fixos, seus espacos ndo-pensados. Abre as
possibilidades da filosofia pensar-se a si mesma como se fosse sempre a
primeira vez, com os olhos de uma crianca sem idade (KOHAN, 2005, p.
117).

A infancia por muito tempo também apareceu com conotacdo negativa.
Kohan (2005) estd em desacordo com este pensamento. Hoje a infancia é
apresentada como um solo fértii com inUmeras possibilidades de experiéncias.
Ainda, é preciso saber que existem aqueles partidarios da ideia de concebé-la como
sinbnimo de imaturidade ou de minoridade. Neste caso, seria um estado anterior a
emancipacdo. De modo similar, a infancia é vista também como mito, haja vista a

impresséo de que a infancia e a linguagem se remetem uma a outra. Assim sendo,
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aquele teria tal natureza. Alias, “[...] na infancia, o ser humano se constitui como
sujeito na linguagem e pela linguagem” (KOHAN, 2005, p. 242).

Nota-se que a infancia ainda pode ser compreendida como conceito em
transformacgéo e como positividade de um devir multiplo. No primeiro caso, para usar

as palavras do autor, temos que:

[...] a infancia passou de ser um momento, uma etapa cronoldgica, a uma
condicdo de possibilidade da existéncia humana. Essa passagem néo
significa um abandono da infancia como primeira idade, mas a ampliagdo
desse sentido. Quando a infancia é amiga da experiéncia, longe de ser uma
fase a ser superada, ela se torna uma situacao a ser estabelecida, atendida,
alimentada, sem importar a idade da experiéncia. (KOHAN, 2005, p. 242).

No segundo caso e ultimo modo de ver elencado, Kohan (2005) diz que

[...] a infancia é a positividade de um devir multiplo, de uma produtividade
sem mediacdo, a afirmacdo do ainda n&o-previsto, ndo-nomeado, néo-
existente; a asseveracdo de que ndo ha nenhum caminho predeterminado
gue uma crianga (ou um adulto) deva seguir, que ndo ha nenhuma coisa
gue ela (ou ele) deva se tornar: a infancia é apenas um exercicio imanente
de forcas. (KOHAN, 2005, p. 252).

Ao longo da apresentacdo das mdltiplas maneiras de enxergar o conceito de
infancia ndo pretendemos, nem de longe, esgotar essas possibilidades. Pelo
contrario, procuramos sublinhar o que consideramos como relevante para a

perspectiva adotada por este capitulo.

3.2 Conceito de Experiéncia

O conceito de experiéncia ocupa lugar de muita importancia no trabalho de
Kohan (1998, 2005, 2009, 2015) e Cirino (2016). Inicialmente, Cirino (2016) busca
demonstrar como a experiéncia se impde na tarefa de escrita de um trabalho como
uma tese de doutorado. Do mesmo modo, ressalta a impossibilidade da narragéo
completa da experiéncia. A autora assume a escrita do trabalho como experiéncia e
como narracao/exposicdo dessa experiéncia vivenciada. Ela afirma, inclusive, que
se trata de uma experiéncia-pesquisa (CIRINO, 2016). Em resumo, a pesquisa €&
realizada a partir da experiéncia vivida, na qual a obra de Larrosa (2014) ocupa a
condicao de baliza orientadora. Sendo assim, a experiéncia € compreendida como
algo da ordem do acontecimento, de modo que toca cada um (a).
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A pesquisa-experiéncia e como |lhe é caracteristico, ndo tem um método
pré-estabelecido, a metodologia vai se tecendo no trilhar da prépria
experiéncia. Segue o viés, 0 movimento, o ritmo da experiéncia que se
desvela no passo da experiéncia e 0 que nos passa quando a atravessamos
(CIRINO, 20186, p. 22).

No que diz respeito ao que poderia ser considerado vantagens desse modo
de fazer, Cirino (2016, p. 96) recorre a Larrosa (2014) para afirmar que a “[...]
experiéncia gera um saber, 0 saber da experiéncia, esse saber ndo é a verdade do
gue sdo as coisas, mas o sentido ou o sem-sentido daquilo que nos acontece de
forma sempre singular’. Além disso, ao termo experiéncia sdo atribuidas as
seguintes possibilidades de compreensédo: Como acumulo de conhecimento e tempo
cronoldgico de vida corrente e como sinbnimo de experimento, agdo de observar,
experimentar, isto é, participacdo pessoal em situacdes repetiveis.

Para Cirino (2016, p. 97), “[...] a experiéncia consiste em ser singular e por
isso sua legitimacdo estd em si mesma, enquanto que o mundo moderno reivindica
a comprovacao, o experimento, a técnica e assim desconfia de qualquer relato que
tenha como base a experiéncia”. Dito de outro modo, a experiéncia € uma viagem
sem percurso tracado antecipadamente. E o colocar-se diante do desconhecido,

diante do “risco”. Alias, Cirino (2016) diz que:

Ao termo experiéncia é possivel apontar a partir dos contextos vivenciados
por essa pesquisa, que embora ela — a experiéncia — seja algo que ndo
podemos prever, podemos trabalhar no sentido de buscar criar algumas
condicdes as quais percebemos como necessdrias para que ela ocorra,
guais sejam: a autenticidade, o didlogo, a pergunta, o encontro e o
rompimento com algo que esta estabelecido. (CIRINO, 2016, p. 167, grifo
da autora).

Para concluir a presente exposicdo acerca do estudo de Cirino (2016), vale
mencionar o pressuposto de que o mais importante é o percurso. E nele que o medo
se instala, ndo no sentido negativo, mas como forma de reconhecer as diversas
possibilidades do itinerario. E neste sentido que a autora concebe a ideia de
pesquisa-experiéncia, na qual a experiéncia é o caminho e o ponto de chegada.

Em sentido semelhante ao exposto acima, as palavras de Carvalho (2020),
enfatizam que o gestor da palavra é (ou deve ser) alguém que tem experiéncia que,

como tal, s6 se obtém por intermédio do proprio exercicio de uma sucessao de
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tarefas. Ao mesmo tempo, sublinha o entendimento da “[...] experiéncia humana
como um poligono multifacetado, no qual um dos lados seria precisamente a
infancia” (CIRINO, 2016, p.186), de modo a considerar que a experiéncia humana,
em diferentes momentos da vida, pode ser passivel de tratamento filosoéfico.

Por sua vez, Kohan (1998, 2005, 2009, 2015) ira expor consideragcdes
multiplas em diferentes momentos e em diferentes sentidos acerca do conceito de
experiéncia. Na obra Infancia: entre filosofia e educacdo, ele diz que “[...] a
experiéncia é algo do qual se sai transformado, algo que ndo pode ser transferido ou
universalizado. E sempre ‘experiéncia de’ uma subjetividade” (KOHAN, 2005, p.
107). A este respeito, trata-se de algo que comporta uma dimensdo de

individualidade. Ou seja

A experiéncia, ndo a técnica, estd na base de um tal pensar. Quando se
procura reproduzir ou generalizar uma experiéncia, ela se torna
experimento, espelho do mesmo. Ao contrério, a filosofia, como experiéncia,
ndo pode normalizar-se, uniformizar-se, estandardizar-se. Ninguém pode
fazer experiéncias por outro, ninguém pode pensar por outro, ninguém pode
filosofar por outro. Desta forma, conceber a filosofia como conjunto de
habilidades cognitivas, como grupo de ferramentas de pensamento, é
obturar sua dimensao de experiéncia, de acontecimento, em detrimento do
gue nela ha de mecénico e técnico (KOHAN, 2005, p. 108).

Este é, por assim dizer, um dos sentidos de experiéncia exposto por Kohan
em suas obras. Tanto é assim que cuida de evidencia-lo em suas primeiras palavras
na obra referida anteriormente. Além do aspecto subjetivo, trata de pontuar 0s
cuidados relativos a tentativa de reproduzir ou generalizar uma experiéncia. De
resto, aproxima o conceito de experiéncia da filosofia.

Kohan (2005, p 16), no comeco da obra, faz questdo de marcar a
aproximacdo entre experiéncia e verdade, como j& dito acima. Para ele, “[...]
experiéncia e a verdade habitam espacos diferentes e possuem uma relacéo
complexa. Uma experiéncia intensa, importante, desejavel, supée um compromisso
com uma certa verdade académica, historica, que a antecede”. Com isso, a escrita
do livro é traduzida como uma forma de verdade especifica. Todavia, a tal escrita se
converte em um modo peculiar que pode transcender, colocar em questdo, modificar
a relacéo estabelecida com essa verdade. De modo geral, a experiéncia, neste caso,

constitui uma forma de transformagao que temos conosco mesmo.
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Ao discorrer sobre as experiéncias nas escolas, Kohan (2005, p. 81) é
taxativo ao manifestar que nelas “[...] os individuos tém experiéncias de si que
modificam sua relacdo consigo mesmos numa direcdo precisa. S0 experiéncias
demarcadas por regras e procedimentos que incitam subjetividades doceis,
disciplinadas, obedientes”. Essa afirmacdo deriva da percepcdo de que a escola
moderna ndo é um ambiente hospitaleiro da liberdade, embora seja amplamente
divulgada como um valor, que na pratica apenas favorece o exercicio do poder
disciplinar.

Infancia, experiéncia, histéria e linguagem aparecem como conceitos
interconectados na obra de Kohan (2005), de modo que podemos refletir
principalmente sobre os dois primeiros, foco deste trabalho. Para o autor, a busca
pela emancipacdo da infancia costuma esconder sua negacao, isto €, pensa-se,
luta-se e sabe-se pela infancia. E como se a infancia fosse sinénimo de caréncia,
dependéncia, esvaziamento. Em resumo, é como se fosse sinbnimo de auséncia de
experiéncia. Por esta razdo, a negacdo da infancia €, por conseguinte, negacao da

propria experiéncia. Além disso,

A experiéncia até pode ser usada para encobrir o pessimismo, o
determinismo e o fatalismo contido em frases t&o repetidas em nossos dias,
tais como “eu ja vivi isso, ndo ha nada que fazer”, “vocé ndo sabe, mas
assim sdo as coisas”, “sempre foi assim e assim sempre o sera”’. A
experiéncia pode ser a mascara da derrota, da resignacéo, do consenso.
Ela passa a ser o simulacro de uma vida ndo-vivida, de sonhos nao-
realizados, nem sequer intentados; a lan¢ca de um adulto que combate sua
prépria infancia — essa que nao esquece as utopias (KOHAN, 2005, p.
240).

Na esfera do fazer académico, a experiéncia ainda enfrenta um desafio
adicional. Para Kohan (2005), existe uma desconfianga que tem origem nas
caracteristicas de objetividade, universalidade e certezas da ciéncia moderna, que

sdo inconciliaveis com a natureza subjetiva da experiéncia. De modo complementar,

A experiéncia é a diferenca entre o linguistico e o humano, entre o dado e o
aprendido entre o que temos e 0 que ndo temos ao nascer. Desse modo,
gue o ser humano nédo nasca ja falando, que tenha infancia, que seu falar e
ser falado ndo estejam determinados de antemdo, é o que constitui a
experiéncia, o que a torna possivel. Nao é este um traco qualquer para o
ser humano: é aquilo que o constitui como tal: o ser humano € o Unico
animal que precisa aprender a falar, que ndo esta inscrito na lingua desde
sempre. Assim, a experiéncia, a infancia do ser humano, constitui e
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condiciona de maneira essencial a linguagem, como hiato, como
descontinuidade, como diferencga entre lingua e discurso (KOHAN, 2005, p.
243).

Para Kohan (2005), infancia e experiéncia sdo importantes um para o outro.

Sem experiéncia da infancia, seriamos natureza inerte. Para ele, “[...] experiéncia e

infancia (experiéncia da infancia, infancia da experiéncia) sdo condicbes de

possibilidade da existéncia humana, sem importar a cronologia nem a idade”.
(KOHAN, 2005, p. 244),

Ainda sobre a relacdo entre infancia e experiéncia, Kohan (2005), assevera

que

[...] essa forma da subjetividade, que chamamos de infancia, ndo tem idade.
Ela é emancipatéria na medida em que nos abre as portas a uma
experiéncia mdultipla de nés mesmos. Na medida em que emancipa a
propria infancia de uma imagem de si mesma que a apressa. Na medida em
gue permite a experiéncia da infancia, um encontro com a infancia, com a
infancia da experiéncia, da histéria, da linguagem, do pensamento, do
mundo. Com a infancia do que somos e do que podemos ser. Na medida
em que ela é experiéncia, € inerentemente transformadora do que somos,
sem importar a idade (KOHAN, 2005, p. 253).

Para concluir as reflexdes, na perspectiva da obra em exame, Kohan (2005),
sublinha que a infancia € um exercicio imanente de forgcas, uma positividade
multipla, que ndo ha nenhum caminho predeterminado que uma crianca (ou um

adulto) deva seguir, tampouco que deva se tornar.

3.3 Filosofia com Criancas e nossas Consideracfes

Até aqui, procuramos apresentar neste capitulo os conceitos de infancia e
experiéncia, pois a partir deles direcionaremos a nossa pratica, a partir de agora,
estamos adentrando um novo contexto de se pensar Filosofia. Assim, cresce a
consciéncia de que temos uma grande disparidade entre o filosofar de Lipman
(1990-5) e Kohan (2008). Temos consciéncia que Kohan (2008) aponta um novo
momento para a pratica do ensino de filosofia, desenvolvendo pesquisas atuais junto
ao Nucleo de Estudos de Filosofia e Infancia — NEFI/UERJ nomeada como “Filosofia
com Criangas”. Discorreremos primeiramente sobre o interesse da criangca como

ponto de partida para Kohan:
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O interesse das criancas € o ponto de partida de toda investigacdo nas
salas de aula. Assim, a experiéncia da filosofia na escola é produto da
interacdo entre os interesses, problemas e inquietudes das criangas e o que
o “dispositivo Lipman” preparou para desenvolvé-los numa investigacéao
filosofica. (KOHAN, 2008, p. 43-44).

Consta mencionar que Kohan (2008), ao se debrucar sobre os interesses
das criancas, contrapde-se a Lipman ao considerar que, o autor estadunidense néo
reserva espacgo para os interesses das criangas, no sentido de identificar aquilo que
elas gostariam de explorar, podendo dispor de uma curiosidade, uma problematica
difundida no dia a dia na convivéncia, nos didlogos ou até mesmo em outros
contextos. Dai a razdo pela qual a Filosofia de Kohan (2008), colabora para a
formacéo do educando para que este seja capaz de compreender e refletir sobre as
préprias experiéncias do meio em que vive. Mas, ambos apresentam algo em
comum, que pode gerar um questionamento: por que incentivar o ensino de filosofia

para as criangas? Vejamos:

Assim, o programa filosofia para criancas de Matthew Lipman tem uma
normativa sociopolitica. Nao se educa apenas para 0 pensar, mas para 0
pensar de ordem superior, € ndo s6 se educa para o pensar de ordem
superior, se educa para uma cidadania democratica. Em outras palavras,
h&, segundo Lipman, ganhos sociais significativos que justificam essa
aventura filoséfica com criangas. Se quisermos democratizar nossas
sociedades, diria Lipman, € preciso educar nossas criancas na filosofia e na
democracia. Por que as criancas? Porque — e aqui parece mais protagonista
do que nunca — para os adultos talvez seja tarde demais. Porque uma
socializacdo pouco democratica e pouco filoséfica ja terd feito estragos
neles. Por isso, a Unica esperanca certa, segundo Lipman, estd nas
criangas. Porque se conseguirmos que elas pratiguem a filosofia em
comunidade de investigacdo deliberativas, entdo haverd muito mais
chances de que elas sejam pessoas razoaveis e democraticas e que, a
partir dessa préatica filoséfica e democrética, elas lutem para que as
instituicdes e praticas sociais sejam mais igualitarias e menos autoritarias.
(KOHAN, 2008, p. 47).

Vimos que, embora no contexto geral das obras aqui, brevemente,
apresentadas, Kohan (2008), diverge de Lipman (1990), eles tém em comum o fato
de tratarem, cada um de seu modo, da infancia na perspectiva da Filosofia da
Educacdo. Como apresentado no capitulo 2, tecemos algumas criticas a Lipman

(1990), a partir das contribuicbes de Kohan (2008). Deste modo, busca-se que
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partindo dos interesses da filosofia e da infancia se possa compreender como Kohan
(2008), propde a Filosofia na Infancia.

Quanto a nés, entendemos que a Filosofia na infancia deve ser valorizada
por ser fundamental para as criangas, uma vez que ela consiste em um caminho que
possa auxiliar para o desenvolvimento da criticidade na vida. De toda forma, elas ja
trazem consigo curiosidades, questionamentos e conhecimentos preexistentes.
Sendo assim, o educador encontra um ambiente propicio para encorajar a crianca a
pensar sobre 0 que esta a sua volta e que ao mesmo tempo sejam significativas
para elas.

O ensino de filosofia nas séries iniciais'® pode contribuir para essa
construcdo da autonomia, pois busca instigar as capacidades de dialogar, questionar
e interpretar. E importante abordar do ponto de vista do interesse, da filosofia e da
infancia, pois, parece-nos que o professor que esteja conduzindo as criancas
necessita ter a visdo panoramica do seu ambiente de trabalho, de suas
possibilidades e limitaces. Como também, ter uma visdo critica da utilizacdo de
certas técnicas, ndo perdendo de vista o individuo como ser integral. Enfim,
tentaremos compreender estes pontos: a filosofia, a crianga e o professor, a partir de
Kohan (2008).

Importa-nos trata-lo com cuidado, para que possamos compreendé-lo e
descobrir algo que possa contribuir para 0os nossos estudos. Temos a necessidade
de contextualizar sobre como o filésofo Walter Kohan pensa sobre filosofia,

educacao e infancia. Vejamos:

Em 2000, na Argentina e em 2008, no Brasil, Walter Kohan, publica
Filosofia com nifios: aportes para el trabajo em classe e Filosofia para
criangas, respectivamente, nessas publicagbes oferecem uma revisao
critica da expansdo do programa de Lipman e problematizam seus
principais desafios. [...], o professor Walter propde pensar esse desafio a
partir de trés questdes: por que filosofia? O que é filosofia? Para que
filosofia para criancas? (CIRINO, 2016, p. 89)

Em sua tese de doutorado Kohan (2008), tece algumas criticas sobre o
programa de Lipman, em continuacdo, passa a tratar até os dias atuais sobre a

filosofia e a infancia no geral. Percebe-se que Kohan ao abordar os interesses, cria a

15 Estamos cientes que Kohan nao se refere a ensino de filosofia, tampouco, sobre idade cronol6gica,
porém em nossa realidade a filosofia ainda é necessaria uma reflexdo aprofundada dos termos,
portanto, por ora, ainda aprece o termo “ensino de filosofia nas series/anos inicias” reportando ao
nosso locus de pesquisa.



65

oportunidade de um encontro de todos com todos das mais diferentes culturas e
tradicdes, considerando que se trata de uma experiéncia prazerosa de descoberta
de diferencas que nos permitem novas formas de parcerias de convivéncia através
de suas perguntas.

Umas das nossas buscas nesta pesquisa, como ja ficou dito, sdo as
experiéncias com metodologias, materiais, as propostas de filosofia e as
oportunidades para agregar as nossas experiéncias com as criangcas em sala de
aula, como também com a nossa realidade educacional. Na sequéncia, veremos

como Kohan (2005) se refere a isso:

N&o estamos pensando nossa questdo em um determinado nivel de ensino,
nem tampouco em funcédo de um saber especifico a ser ensinado. Isso nao
significa que n&o nos parec¢a pertinente, em alguns aspectos, a distingéo
entre niveis de ensino (infantil, fundamental, médio e superior), que nao
tenhamos pressupostos a respeito de nosso saber, ou 0 que pensemos que
o modo de afirmar um saber ndo afete as condicbes de seu ensino.
Contudo, nosso trabalho atinge os trés niveis de ensino e pretende explorar
ndo apenas o ensino de filosofia como campo disciplinar, mas a dimenséo
filoséfica do ensino como espaco que atravessa diferentes saberes e
pratica. (KOHAN, 2005, p. 182).

E bem verdade que essas quatro dimensdes de ensino possuem itinerarios
formativos diferentes e o proprio sujeito que percorre ao longo de sua escolaridade
também consegue visualizar ao longo do seu processo. Todavia, 0 que, talvez,
caracteriza-se como diferencial em todo este percurso sdo as experiéncias. Para
tanto, diante do exposto, julgamos que a sequéncia entre diferentes niveis de
ensino, dispondo da dimenséo filosofica do ensino como indagacdes, afasta-se de
um processo que habitualmente esta presente no ambiente escolar, no qual estdo
reforcadas as estruturas de integracdo fortalecendo a concatenacdo e a
continuidade entre os diversos niveis. Em sintese, ao dispor dessa situacao, o autor
apresenta as suas ideias comuns aos niveis de ensino as diversas situacdes de
filosofar.

Compreendemos que o autor assume ser necessario despojar-se ao afirmar
que “[...] para filosofar € necessario deixar de saber um pouco o0 que se acredita
saber”, essa é uma situacdo que sustenta o pensar do autor até hoje, pois, ele
mesmo afirma n&o concordar que “[...] em filosofia e em educacéo, a aplicacdo de

métodos programas e modelos como sustentacdo para a pratica pedagodgica”
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(KOHAN, 2008, p. 105). Dito de outro modo, os procedimentos de ensino e
aprendizagem mais recorrentes do nosso chéo de sala de aula, como metodologias,
planejamentos, atividades, objetivos previstos a serem alcancados, os métodos
tradicionais de ensino, entre outros, estdo opostos do que se propde para a filosofia
com criangas.

Considerando os procedimentos de ensino e aprendizagem, em que

reverbera no educador e suas metodologias, nessa perspectiva € proposta a

retomada da filosofia na sua condic¢éo inicial do perguntar-se. Kohan (2005) diz que:

[...] pressupomos que ensinar e aprender se dizem de uma Unica maneira,
nem postulamos uma teoria geral do ensino ou da aprendizagem. Porém,
importa-nos problematizar algo da ordem das condi¢cdes de possibilidades
do ensino e da aprendizagem, sem importar seu nivel e sua especificidade.
(KOHAN, 2005, p.182).

Em relacdo a infancia, Kohan (2005) ndo esclarece as condicdes em que
serdo problematizadas, porém, sabemos que a escuta, fala, pensamento e
imaginagéo englobam experiéncias que envolvem a relagdo com os mundos social e
fisico, portanto, este € um meio favoravel para problematizar. Pela imaginacéo,
também se constitui autonomia, por exemplo, nas brincadeiras de faz de conta, que
sdo a propria mola da producdo e aceleracdo do seu desenvolvimento, pois a
imaginagéo provoca um fluxo de imagens novas. Essa tendéncia torna claro que a
imaginacéo liberta e impulsiona o homem para a busca de si mesmo, imagens que
ultrapassam a realidade, uma vez que as perguntas direcionam as criancas a pensar
sobre algo e pode ser um excelente pouso para a filosofia.

Ainda na infancia, consideramos todas essas possibilidades de pouso para a
filosofia, observando como as criangas, de acordo com as suas particularidades
cognitivas, formulam as suas perguntas. Veremos aqui que, para Kohan (2005), a

pretensao € buscar a infancia do ensinar quando assevera que:

Mais uma vez, talvez ndo seja demais esclarecer que faremos um outro
exercicio infantil. Buscamos a infancia do ensinar e do aprender. Nao
vamos discorrer sobre sofisticados métodos e caminhos para ensinar e
aprender. Simplesmente procuramos inquietar o ensinar e o aprender de
nossa pratica, nosso ensinar e nosso aprender; desejamos gerar condicdes
para uma ruptura na forma tradicional de pensarmos essa tarefa; buscamos
pdr em questdo nossos proprios pressupostos acerca do que significam
ensinar e aprender, o modo como mais ou menos conscientemente lidamos
com essas questdes. (KOHAN, 2005, p. 182).
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Ja concluindo as reflexdes, na perspectiva diretiva sobre a filosofia com
criangas, O autor destaca que ndo propde meétodos, mas provoca uma
particularidade de ensinar e aprender rompendo com as esferas tradicionais de
ensino. Parece-nos que Kohan (2005), enxerga na humildade da infancia a pratica
para filosofar. Neste caso, certamente é na interacdo que se faz o seu territério
filosofico, € pela interagdo com o outro que ampliam, principalmente a criancas, 0
conhecimento préprio e suas capacidades.

Desse modo, € determinante a qualidade do convivio para que avancem na
compreensao do mundo e de si mesmas, anteriormente, acompanhamos a retirada
daquilo que se distancia, nesse caso, as abordagens explicativas, portanto, o
caminho € “em filosofia s6 conta perguntar” (KOHAN, 2005, p. 183).

Entdo, o uso da linguagem no contexto social € empregado para expressar
pensamentos, desejos, e também para iniciar e manter as interagdes sociais. Por
fim, “[...] um territério onde essa pergunta podera ser pensada outra vez, abordada a
partir de uma perspectiva infantilmente filoséfica” (KOHAN, 2005, p. 183).

Brevemente dispomos de uma reflexdo sobre as contribuicbes de Kohan
(2005-2008) para a nossa pesquisa. Encontramos aqui, no contexto geral alguns
pontos no quais consideramos significantes para nés entre eles estdo: em primeiro a
autonomia do professor na estimulacdo da prética filosofica, como também a sua
relacdo entre ele/ela e as criancas; em segundo, a ruptura com a razao explicadora
e a sugestao do fazer direcionado a partir das perguntas; e por ultimo a liberdade de
n&o optar por um método.

Porém, ainda é necessario refletir por algumas lacunas que nao foram
preenchidas, por exemplo: o que perguntar? Tudo? Ou que surge espontaneamente
pela crianca? Quica a sua realidade ou o que vir dela? Sdo desafios que para a
nossa realidade buscaremos reflexdes, direcionadas pelo proprio autor quando diz:
“A pratica da filosofia € histérica e social [...] A préatica da Filosofia na escola deve,
portanto: a) integra-se as riquissimas formas de expressao da cultura [...]". (KOHAN,
2008, p. 106).

Portanto, seguindo as consideracdes de Kohan (2005/2008), as abordagens
nas quais buscaremos contribuir para pensar sobre a construcdo de um ensino de

Filosofia com Criangcas estdo sustentadas primeiramente, associando e
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problematizando o meio em que elas vivem, sendo assim, essa € uma maneira da
crianca perceber como é fundamental relacionar com o eu, o outro e a comunidade.
Nesse sentido, consideramos que Vygotsky (1984), corrobora para isso
guando aborda a teoria historico-cultural, haja vista o0 seu conceito de experiéncia. A
construcdo do pensamento e da linguagem, neste caso indispensavel no ensino de
filosofia com criancas por reportar-se as perguntas necessitando da oralidade para o
seu desenvolvimento. Enfim, estes encontros serdo aprofundados no decorrer do

proximo capitulo.
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CAPITULO 4.0 AS CONTRIBUICOES DE VYGOTSKY E OS PROCESSOS DE
APRENDIZAGEM NA FILOSOFIA

Neste capitulo discutiremos a construcdo dos processos de aprendizagem
da crianca para se problematizar a ideia de “exercicio filosofico”. Faremos uma
abordagem tedrica a partir de Vygotsky (1998) que persiste nos aportes da cultura,
na interacdo social e na dimensao histérica como essencial para o desenvolvimento
mental.

Vygotsky (1998) tem grande importancia na psicologia, porém, no momento,
buscaremos analisar aquelas teorias que tratam de questdes educacionais,
aprendizagem e sua aplicacdo na pesquisa pedagogica e na pratica educacional,
com destaque para a interacdo social, a cultura, a historia e a caracterizacdo da
sociabilidade primaria.

No capitulo anterior mencionamos ser importante considerar as
contribuigdes que Vygotsky (1984, 1998, 2017, 2009), poderia acrescentar ao n0SSo
trabalho, no que concerne ao desenvolvimento da aprendizagem. Acreditamos que
ao propormos o ensino de filosofia na infancia, de certo modo, deve haver uma
intencionalidade para tal ato, seja a interacdo, o didlogo, o perguntar-se...Por
exemplo, quando vocé lanca a pergunta para alguém, obviamente vocé espera que
parta do outro uma resposta, ou mesmo, ao contrario o outro podera retomar
lancando outra pergunta. Em toda pergunta ha um estimulo, um acontecimento, uma
intencionalidade e ha uma provocacédo. Diante disso, é que recorremos a Vygotsky
(1984, 1998, 2017, 2009), para colaborar como as nossas inquietacoes.

Ao longo da histéria da educacdo, ha diversos entendimentos acerca da
formacdo da crianca. Na literatura da area das Ciéncias da Educacao, ha consenso
gue, principalmente, no ensino fundamental necessita-se pensar no
desenvolvimento integral do individuo, sendo que ndo se requer somente
escolarizar, mas ha um grande desafio curricular, a multidimensionalidade. Em
outros termos, € fundamental desenvolver as diversas areas de competéncia,

sobretudo, as areas interpessoais (PIMENTA, 1999).
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4.1 Vygotsky e sua Contribuicao entre Aprendizado e Desenvolvimento

Conforme dito acima, traremos a teoria historico-cultural de Vygotsky (1998),
gue é uma corrente da psicologia fundada pelo psicélogo e pedagogo russo Lev
Vygotsky (1986-1934) e desenvolvida teoricamente juntamente com outros
psicologos da aprendizagem como Leontiev, Laria, Galperin, Davidov, a partir dos
anos 1920. Essa teoria busca compreender o desenvolvimento da mente humana
como vinculado a cultura, ou seja, atribui um papel decisivo da cultura na formacao
das fungdes psicolégicas superiores “e dentro da cultura, o ensino e a
aprendizagem” (LIBANEO, 2002).

Convém destacar que “[...] o aprendizado deve ser combinado de alguma
maneira com o0 desenvolvimento da crianga” (VYGOTSKY,1998, p. 95).
Considerando essa perspectiva, a intencdo seria a de incentivar as criangcas a
dialogar sobre situacdes reais de sua vida. A titulo de exemplo, as regras de
convivéncia em ambientes publicos, alguns sentimentos como a raiva, a felicidade, a
tristeza etc., enfim, buscar outros conceitos fundamentais para o desenvolvimento
ético no seu espaco de convivéncia.

Para Vygotsky (1998), a formacdo de cada individuo deve contribuir
coletivamente para o desenvolvimento da sociedade, propondo assim uma
educacdo interacionista, ou seja, 0s processos de mediagcdo proporcionam o0s
processos de aprendizagem. Para ele, as relacbes sociais em grupos proximos
como a familia e a relacdo com os instrumentos culturais contribuem para o
desenvolvimento integral da crianca, ndo sé para a formacédo mental. Para continuar
expondo os fatores significativos para o desenvolvimento, citamos Vygotsky, quando

se refere a:

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia préatica e
abstrata, acontece quando a fala e a atividade prética, entdo duas linhas
completamente  independentes de  desenvolvimento, convergem
(VYGOTSKY,1998, p. 11).

Sendo assim, consideramos dois pontos de partida para as nossas
discussoes, isto €, a fala e a acdo que podem conduzir o raciocinio a partir da ideia

de aprender praticando, vincular o ato de aprender com o ato de fazer. A proposta
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do exercicio filoséfico é fazer essa aproximacao de realidade, filosofia e a pratica
expondo conteudos filosoficos, em torno do objeto e situacdes propostas para que a
crianga tenha o desejo de conhecer.

Propor um ensino de filosofia que colabore com a formagao da crianga e
partir para a corrente epistemoldgica como a de Vygotsky (1998), que aborda a
aprendizagem em um ambiente de interacdo dos individuos, nos faz avancar no
estudo do pensamento comecando por tematicas presentes em seu proprio
ambiente. A intencionalidade dessa provocacao por meio de Vygotsky (1984, 1998,
2017, 2009), é compreender esses avancos de aprendizagem, como dito, inserido
em um meio cultural e histérico, ao trazer para a filosofia interacdes dialogicas, apos
a crianca superar a fala egocéntrica (interior) e aproximar-se da fala social.

Para Vygotsky (1998), a maior mudanca na capacidade das criangas
comeca com o uso da linguagem como um instrumento para a solugdo de
problemas. Um pouco mais tarde, no seu desenvolvimento, ocorre a fala socializada
(que foi previamente utilizada para dirigir-se a um adulto), que € internalizada. Em
vez de apelar para o adulto, as criancas passam a apelar a si mesmas; a linguagem
passa, assim, a adquirir uma fungéo intrapessoal além do seu uso interpessoal.

Assim, segundo Vygotsky (1998), quando as criancas desenvolvem um
método de comportamento para guiar a si mesmas, o qual tinha sido usado
previamente em relacdo a outra pessoa, e, quando elas organizam sua prépria
atividade de acordo com uma forma social de comportamento, conseguem, com
sucesso, impor a si mesmas uma atitude social.

A historia do processo de internalizacdo da fala social é também a histéria
da socializacdo do intelecto préatico das criangas. Por exemplo, quando a crianca
consegue decidir o que vai desenhar, surge uma nova relagao entre acao e fala e
nesse momento acontece a funcdo planejadora da fala que é quando a crianca
comeca refletir o mundo exterior. Como resultado da funcédo planejadora a crianca
adquire a capacidade de engajar-se em operacdes complexas dentro de um
universo temporal. (VYGOTSKY, 1998).

Em suma, fica explicito como a crianga a partir da sua fala social também é
capaz de refletir o meio em que vive. Sobre isso, refletimos atentamente as palavras

de Vygotsky:
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A capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciar instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas
dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solucdo para um
problema antes de sua execuc¢éo e a controlar seu préprio comportamento.
Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo,
um meio de contato social com outras pessoas. (VYGOTSKY, 1998, p. 17-
18).

Conforme acima, as criancas ndo devem ser privadas de pensar sobre 0s
possiveis problemas do seu ambiente de convivio. Cognitivamente, apls a
superacgao da fala egocéntrica elas sdo capazes de solucionar problemas a partir do
dialogo.

“Ao fazer uma pergunta, a criangca mostra que, de fato, formulou um plano de
acao para solucionar o problema em questao” (VYGOTSKY, 1998, p. 18-9). Durante
0 processo de solucdo de um problema, as criangcas se confundem, porque
comecam a fundir a légica do que elas estdo fazendo com a légica necesséria para
resolver o problema com a cooperacdo de outra pessoa. Quando as criancas se
confrontam com um problema que Ihes € um pouco mais complicado, apresentam
uma variedade complexa de respostas que incluem tentativas diretas de atingir o
objetivo, uso de instrumentos, fala dirigida a pessoa que conduz o experimento ou
fala que simplesmente acompanha a acdo e apelos verbais diretos ao objeto de sua
atencao (VYGOTSKY, 1998).

O objetivo de Vygotsky (1998) foi apresentar a construcdo do pensamento
infantil, iniciando a partir da linguagem e que vai evoluindo com as mediacdes de
aprendizagem e influenciando no seu desenvolvimento. Agora, partiremos para as
suas contribuicdes sobre as mediacdes de aprendizagem. Muitas foram as suas
contribuicdes para a educacdo, uma delas esta relacionada com os estudos que ele
desenvolveu sobre a aprendizagem de conceitos cientificos. Ele acredita que
existem dois tipos de conceitos, 0s pseudoconceitos e 0s conceitos verdadeiros.

Vejamos a segquir:

Mas a crianca ndo pode assimilar de imediato o modo de pensamento dos
adultos, e recebe um produto que é semelhante ao produto dos adultos,
porém obtido por intermédio de operacdes intelectuais inteiramente diversas
e elaborado por um método de pensamento também muito diferente. E isto
gue denominamos de pseudoconceito. Obtém-se algo que, pela aparéncia,
praticamente coincide com os significados das palavras para os adultos,
mas no seu interior difere profundamente delas (VYGOTSKY, 2009, p. 193).
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Para Vygotsky (2009), os pseudoconceitos sdo aqueles espontaneos que
todos nds temos sobre 0 mundo e que estdo baseados principalmente nas nossas
observacgdes. Nao sédo apenas uma conquista exclusiva da crianca, mas se verifica
com grande frequéncia no transcorrer do pensamento do nosso dia a dia. Por
exemplo, quando a crianca observa o sol e diz que ele estd se movimentando pelo
céu, seria um pseudoconceito, pois sabemos que € a terra que gira em torno do sol,
ou seja, 0s pseudoconceitos se apoiam nas aparéncias das coisas, supersticoes e
na experiéncia pessoal.

Sobre os pseudoconceitos das criangas, vejamos o que ressalta Vygotsky:

Do ponto de vista dialético, os conceitos ndo sdo conceitos propriamente
ditos na forma como se encontram no nosso discurso cotidiano. Sdo antes
nocdes gerais sobre as coisas. Entretanto, ndo resta nenhuma duavida de
gue representam um estdgio transitorio entre o0s complexos e
pseudoconceitos e os verdadeiros conceitos no sentido dialético desta
palavra. (VYGOTSKY, 2009, p. 218).

Para Vygostky (2009), o processo de construcdo dos conceitos cientificos
necessita da intervencdo pedagogica que, por meio do ensino sistematizado,
provoca avangos que ndo aconteceria espontaneamente com a crianca. Essa seria a
principal funcdo da escola, fazer com que a crianca abandone os pseudoconceitos,
perpassando por esse estagio transitorio, fujam dos “achismos” e passem a

raciocinar a partir de conceitos verdadeiros, quer dizer, conceitos cientificos.

Os conceitos cientificos sdo os conceitos verdadeiros e estdo baseados em
pesquisas e permitem ver a realidade melhor. Neste sentido, as relagbes entre
filosofia, educacdo e a crianca ndo poderiam provocar experiéncias filoséficas a
partir de temas filosoficos para pér em questdo os pseudoconceitos sobre ética,
cidadania e respeito? A nossa intencionalidade ndo é que a crianca crie conceitos,
mas um convite a pensar sobre questdes presentes em sua vida. E um convite a
ensaiar-se com a filosofia, pensar, escrever, interpretar, conhecer e permitir cruzar
experiéncias e saberes para a sua formacao pessoal e do seu pensamento.

Por enquanto, ainda discorrendo sobre o0s aspectos cognitivos e o0s
pseudoconceitos, na logica da crianga, na maioria dos casos, quando ela entra na
escola tem os sentidos ja desenvolvido, por exemplo, o de observacdo, portanto,

alguns fatores sociais sdo adquiridos pela crianca no seu ambiente de convivio.
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O que buscamos discutir sdo as motivacdes para que possa ampliar nas
criancas uma representacao global do seu espaco e levar a crianca a desenvolver
faculdades diferenciadas. Quanto a essa integralidade, logo a seguir veremos a
partir de alguns comentadores de Vygotsky dois caminhos para compreendermos a

relevancia da interagéo social para o desenvolvimento.

As postulagBes de Vygotsky sobre os fatores biolégicos e sociais no
desenvolvimento psicolégico apontam para dois caminhos complementares
de investigacdo: de um lado, o conhecimento do cérebro como substrato
material da atividade psicoldgica e, de outro lado, a cultura como parte
essencial da constituicdo do ser humano, num processo em que o biolégico
transforma-se no sdcio histérico. (LA TAILLE, OLIVEIRA e DANTAS, 1992,
p. 33)

Dito isso, convém destacar que, para Vygostky (1998), o homem é um ser
gue necessita do meio social para se constituir como humano. Vygotsky (1998),
também defende a relacdo entre seres humanos e o seu ambiente fisico e social.
Para ele, ndo existe melhor maneira de descrever a educa¢cdo do que considera-la
como a organizacao dos habitos. O aprendizado ndo altera nossa capacidade global
de focalizar a atencdo, ao invés disso desenvolve varias capacidades de focalizar a
atencdo sobre vérias coisas. E nessa relacdo de convivio que a aprendizagem vai
sendo constituida, a partir do convivio social e o contato com diversas culturas,
desvendando novos conceitos cientificos e ampliando o seu desenvolvimento
psicolégico e, posteriormente, vai construindo novas aprendizagens.

Apoés discutirmos um pouco sobre o desenvolvimento do pensamento da
crianca baseado nas teorias de Vygotsky (1998), apresentaremos como seria esse
processo de aprendizagem a partir dos dois niveis do estado de desenvolvimento
mental que ele chama de nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal, na qual avanga para a construgdao de novas
aprendizagens.

Apesar de ainda ser crianca, a ideia € provocar a construcdo de novas
estruturas de pensamento transformando a sua zona de desenvolvimento proximal
(teoria vygotskyana), ou seja, aquilo que estd em estado de formacédo, que estdo
apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver. Percebemos que a maioria
das escolas tendem a estar excessivamente preocupadas com a formacdo dos

sujeitos em sua integralidade, quando estes ainda estdo na educacédo infantil,
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contudo, posteriormente, quando ja estdo nos Anos Iniciais tendem a ser
“conteudistas” e ndo buscam instigar a crianga para ir mais além da sua formacéao
social. E quando chegam a fase da adolescéncia constata-se, na maioria dos casos,
a ideia de que a formacéo integral foi se perdendo pelo caminho e os jovens, por
vezes, tém dificuldade de relacionar-se consigo mesmo e com 0 outro.

A preocupacédo inerente a aquisicdo de conteudos impede as criancas de
compreender o papel social da escola, logo no exato momento em que elas
deveriam adquirir o amor pela escola. Necessariamente, o ensino se vé designar a
missdo de introduzir racionalmente e em tempo Util as técnicas e as nocoes
necessarias ao tratamento dos conteudos providos de curiosidade espontaneas das
criancas. Porém, o aprendizado ndo é uma abundancia das informacdes coletadas,

COmMOo veremos na citagao a seguir:

A mente ndo é uma rede complexa de capacidades gerais como
observacdo, atencdo, memdria, julgamento, e etc., mas um conjunto de
capacidades especificas, cada uma das quais, de alguma forma, independe
das outras e se desenvolve independentemente. O aprendizado é mais do
gue a aquisicdo de capacidade para pensar; € a aquisicdo de muitas
capacidades especializadas para pensar sobre varias coisas. O
aprendizado nao altera nossa capacidade global de focalizar a aten¢éo; ao
invés disso, no entanto, desenvolve varias capacidades de focalizar a
atencdo em varias coisas. (VYGOTSKY, 1998, p. 92-93).

Observa-se que o aprendizado requer um leque de contetdos, propostas
didaticas, materiais curriculares, dialogo etc., pois é necessario garantir que a
crianca possa personalizar sua aprendizagem dentro das suas estruturas cognitivas
para pensar sobre varias coisas, entre elas esta o0 meio no qual esta vivendo.
Embora muitos julguem a aprendizagem como algo internalizado que deve estar
guardado na memadria, como por exemplo, a escola tradicional. Portanto, a ideia da
filosofia com criancas é pertinente ndo para criar ou apropriar-se de conceitos, mas
para prepara-la para despertar o desejo de conhecer, que em alguns casos as
criancas ndo sao estimuladas para pensar sobre a sua realidade, vindo acontecer,
em nossa concepcao, tardiamente.

A insercao da filosofia na infancia teria uma abertura para que a crianca
possa ir adquirindo desde cedo reflexdes filoséficas, pois, de acordo com as teorias
de Vygotsky (1998), “[...] qualquer situacado de aprendizado com a qual a crianga se

defronta na escola tem sempre uma histéria prévia”. Sendo assim, é a partir do nivel
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de desenvolvimento real que devera ser inserido os conteudos filoséficos. Para o

nivel de desenvolvimento real, Vygotsky (1998, p. 95) define que:

[..] primeiro nivel pode ser chamado nivel de desenvolvimento real, isto é, o
nivel de desenvolvimento das funcbes mentais da criangca que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados.

Desde o0 seu primeiro acesso a escola a crianga € incentivada a conviver
com o outro de forma harmoniosa e, para isso, na maioria das escolas, séo
apresentadas a elas algumas regras de convivéncia, ou seja, desde muito cedo a
crianga ja aprende sobre as questdes éticas, porém sem estudar as teorias éticas. A
nossa intencionalidade também ndo € conceituar, conforme expressamos acima,
mas ampliar esse conhecimento sobre as coisas. Portanto, vimos que € propicio
fazer essa aproximagdo do desenvolvimento real e buscar ampliar as reflexdes
filoséficas até a zona de desenvolvimento proximal e no futuro adquirir a zona de
desenvolvimento potencial, que, para nds, ndo importa quando a crianca devera
chegar nesta zona de desenvolvimento, mas estimular e garantir intervencdes para
gue alcance a zona de desenvolvimento proximal.

A exploragdo da zona de desenvolvimento proximal é importante, pois ela
estd entre o nivel de desenvolvimento real (aquilo que a crianca ja conhece) e o
nivel de desenvolvimento potencial (aquilo que a crianca ja conhece sem a
necessidade da intervencdo de um adulto), neste caso, € o momento da intervencao

para que aconteca o aprendizado. Vejamos:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢gbes que ainda nédo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, funcdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario.
Essas fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, em vez de “frutos” do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real caracteriza o  desenvolvimento  mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente. (VYGOTSKY,
1998, p. 98).

Os estudos sobre a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) trouxeram
grandes indica¢des no que diz respeito ao desenvolvimento e aprendizagem, ndo sé
para o ensino com criancas, mas também para os adultos, pois, s6 aprendemos a

partir daquilo que ja conhecemos e a aprendizagem nao se resume a aquisi¢cao de
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informacdes, mas situacfes de aprendizagem e experiéncias vividas pela pessoa
humana mediada por um professor (ou pessoa mais experiente) impulsionam uma
fonte de desenvolvimento em diversos aspectos do homem.

A aprendizagem vista pela concepcdo da ZDP é como se fosse a poda de
uma arvore gue necessita da mao de um bom jardineiro para crescer e dar belas
flores ou frutos, ou seja, o conteddo ainda pouco explorado, alguns como se fossem
pseudoconceitos, conforme dito acima, recebem a intervencdo pedagodgica que,
posteriormente, vai acontecendo a assimilacdo que, tempos depois, transforma em
zona de desenvolvimento potencial, sem a necessidade do outro para acontecer a
aprendizagem.

Assim, com o0 passar do tempo, a sociedade vai exigindo que a
crianca/pessoa apresente transformacdes em sua forma de pensar e vai se
reconstruindo a partir de outras experiéncias sociais. “A nogdo de zona de
desenvolvimento proximal capacita-nos a propor uma nova formula, a de que o “bom
aprendizado” é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY,
1998, p. 102). Por esse motivo pensamos em provocar reflexfes filosoéficas com as
criangas, pois a infancia ndo € somente uma faixa etaria, mas uma fase de grande
relevancia no processo de desenvolvimento do ser humano.

O que expressamos até o momento sobre o a utilidade da filosofia, sobre o
que pretendemos abordar com as criancas e como se da a construcdo de novas
aprendizagens € o que buscamos justificar para o ensino de filosofia nos anos
iniciais do ensino fundamental. Ao nosso olhar, é indiscutivel a importancia de
estudar filosofia na vida de uma pessoa e, posteriormente, ja no ensino medio relatar
ou exigir que tal aluno pudesse esforcar para argumentar melhor tal assunto.

N&o estamos expressando que somente a auséncia da filosofia nos anos
iniciais é responsavel por isso, mas se tivéssemos uma alfabetizacdo filoséfica
guando crianga, talvez, poderiamos argumentar mais a partir da filosofia quando
adultos. A filosofia ndo € apenas essencial para se estudar as ideais de grandes
filosofos, mas também, para a vida social e, principalmente, para pensar sobre como
se vive as questdes éticas, politicas, e varios outros assuntos propostos e debatidos
pela filosofia. Entretanto, vale salientar que a escola ainda hoje, apesar de todas as

dificuldades e contradi¢des, para muitos é o Unico meio de acesso a aprendizagem
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sistematica de didlogo, estudos de textos, leituras, escrita, e, portanto, ainda Unica
via de mudanca social e reflexdo sobre as coisas.

Outra situacao relevante € que nao pretendemos explorar um ensino de
filosofia distante da realidade com a qual as criangas estdo vivendo. Partiremos de
algo ja conhecido (zona de desenvolvimento real) para formar novas aprendizagens
gue se complementardo nos préximos anos de formacdo. Sabemos que a escola
precisa estabelecer uma relacdo com o conhecimento sociocultural das criancas,
implementando metodologias significativas que contribuam para a formagdo do
individuo e que permita a reflexdo sobre o meio em que se vive e as criancas sédo
completamente capazes de fazer isso, a partir da sua sensibilidade, da linguagem e
ajudando-as a fugir do pensamento egocéntrico.

“O movimento real do processo de desenvolvimento do pensamento infantil
nao se realiza do individual para o socializado, mas do social para o individual’
(VYGOTSKY, 2009, p. 67). Sendo assim, 0os nossos esfor¢cos enquanto educadores
€ o de promover situacdes de discussdes a partir das quais elas estdo, como por
exemplo, na escola. Outra situacdo que julgamos ser necessaria € que a escola
precisa compreender também que, todas as areas de conhecimento devem ter em
vista uma aprendizagem dentro de uma perspectiva de formacdo critica do
pensamento, isso em todas as areas do conhecimento e ndo sé da filosofia, como
disse Gallo (2007).

Nesse sentido, ndo € compromisso do educador tdo somente a missdo de
apresentar situagcdes-problemas para as criangas, mas observar com elas, fazer com
gue elas percebam no nosso dia a dia um arsenal de mobilidade para compreender
de forma ludica e prazerosa a construcdo e o uso de diferentes formas de
linguagem. “Através da fala, a crianga planeja como solucionar o problema e entao
executa a solucao elaborada através de uma atividade visivel” (VYGOTSKY, 1998,
p. 14), para que possa mobilizar o educando a adentrar na sistematizacdo dos
conhecimentos além da imaginacao e sensibilizacdo para ampliacdo do seu universo
de crianga.

A intencdo ndo é a de colocar na crianca uma responsabilidade de ficar
pensando nas questdes éticas da sua vida, mas provocar sobre as pequenas coisas.

A partir disso, teremos entdo condicbes de formar pessoas capazes de construir e
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reconstruir suas histérias por meio da cognicéo e da linguagem, compreendida como
um processo dinamico de interacao entre os sujeitos.

A partir das relagbes com os outros, julgamos um fator importante que
prejudica a funcionalidade especifica do ato de filosofar e faz da filosofia um ato
mecanico em sala de aula, ou seja, no lugar da leitura e compreenséo, o desafio
passa meramente a memorizacdo de conceitos, diante do qual eles se comportam
como seres passivos, transformando-se somente em receptores sem buscar o
estabelecimento de relacbes entre os conteudos filosoficos e outras dimensdes afins
de conhecimento.

Para que isso nao aconteca, 0os alunos precisam ser incentivados e
instigados a expor suas ideias, a comunicar-se com liberdade, com clareza, e, até
mesmo, serem valorizados ao participar explorando o seu discurso, seus
pensamentos nas atividades compartilhadas, e as demais mediagcfes sob uma
perspectiva ludica. Assim, a filosofia podera ser prazerosa e, algumas vezes, uma
forma de ludicidade capaz de leva-las a uma intimidade maior com os temas que
antes ndo eram motivados a pensar, os levando a uma concepc¢ao critica.

Enfim, consideramos essas grandes contribuigcdes de Vygotsky (1998), como
fundamentais para o processo de aprendizagem, principalmente na sua definicdo
sobre as media¢des do ensino, que nos permite apresentar qualquer tema filoséfico
ou conteudo tendo como referéncia o que a crianca jA conhecia anteriormente,
necessitando neste momento de mediagbes para a construgdo de um novo saber.
Contudo, parece-nos oportuno e muito significativo o fato de que a construcdo do
desenvolvimento da crianca depender do seu espaco cultural, sendo assim,
julgamos apropriado levar até essas criancas essa experiéncia e como recursos

auxiliares as experiéncias de sua propria vida para filosofar.

4.2 AproximagdOes Tedricas

Como vimos, em suas obras Vygotsky (1984, 1998, 2017, 2009), dedica-se a
descrever o desenvolvimento das formas de inteligéncias especificas do ser humano
dando atencéo especial ao desenvolvimento da linguagem e a sua histéria social.
Notamos, ao longo das leituras, que Vygotsky é um autor importante para Lipman

(1997), uma vez que, em um momento, ele diz:
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Para Vygotsky, com sua tendéncia para uma interpretacdo comportamental
da mente, o pensamento devia ser compreendido como atividade
internalizada, podendo a génese de nossos pensamentos ser explicada em
termos das atividades externas, abertas — particularmente as atividades
linguisticas — nas quais estivemos e continuamos a estar empenhados.
(LIPMAN, 1997, p. 12).

O autor descreve nesta passagem que Vygotsky enxerga essa atividade
internalizada, ou seja, 0 pensamento como sendo social e responsavel pelo
desenvolvimento das relagcées entre 0 movimento entre nds, 0s outros e o mundo,
motivando-os. Posteriormente, as posi¢cdes deste autor promovem, segundo Lipman
(1997), “[...] claramente uma reconstru¢ao da sala de aula, de modo que um dialogo
vigoroso e razoavel formasse uma matriz que, por sua vez, geraria 0 pensamento
das criangas” que, na sua visdo, o didlogo, empolgaria as criangcas na forma de
pensar juntamente com os seus colegas, pois, até entdo, o pensamento “empolado”,
nao se permitiu que se comportassem como uma comunidade reflexiva, porque,
ainda carregam a “[...] consequéncia direta do comportamento estupidificado e
estupidificador”. (LIPMAN, 1997, p. 12).

Em outro momento, Lipman (1997) se mantém envolvido pelas discussfes
de Vygotsky, quando declara: “[...] me sinto fortemente atraido, tem a ver com a
conexao que via entre ensino e desenvolvimento mental’, e ainda percebe “[...] a
interconexdo do modo de intervencdo experimental ou pedagodgica e o
desenvolvimento resultante da mente da crianga” (LIPMAN, 1997, p.13).

Nesse cenario, ressaltamos que Lipman (1997) defende que a mente da
crianca seja um intenso movimento e diz:

[...] a mente da crianca é definida analogamente pelo modo como ela age
guando investigada e estimulada por incontaveis formas de intervencéo. Se,
entdo, a mente da crianca emerge como resultado de variadas intervencdes

pedagodgicas, entdo ensino e desenvolvimento mental ndo podem ser
separados um do outro. (LIPMAN, 1997, p. 13)

Na exposi¢cado acima, Lipman concentra-se nos estimulos das intervencdes
pedagogicas para o desempenho da crianga, assim, parece-nos que ele direciona
para que professores promovam a motivacdo e a incentivo da aprendizagem para,
assim, na juncdo entre ensino e desenvolvimento mental, possa impulsionar e

vitalizar o ato de estudar, aprender e desenvolver. Para essa intervencdo deve [...]
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encontrar modos de expandir o mais possivel a capacidade do professor de desafiar
a crianga a reagir”. (LIPMAN, 1997, p.13).

Para concluir a breve interlocucdo destes autores, Lipman, parafraseando
Vygotsky, diz: “[...] o unico ensino bom é aquele que esta adiante do
desenvolvimento e que o puxa para frente”. (LIPMAN, 1997, p.13).

Por fim, percebe-se que Lipman (1997), sente-se atraido pela sua teoria da
psicologia do desenvolvimento e por sua teoria histérico-cultural de Vygotsky (1998),
mas ndo dialogam, pois Lipman € da corrente de pensamento pragmatista, como
demonstramos no capitulo 2. Porém, aqui tratam do desenvolvimento do individuo,
do pensamento e da linguagem levando em consideracdo a influéncia do meio
cultural e suas inter-relacbes. Porém, como apresentamos no segundo capitulo,
Lipman (1997) tende para a fungdo das experiéncias vivenciadas na sala de aula,
transformando-as em comunidade de investigacédo, desenvolvendo o seu programa
gue busca um desenvolvimento de habilidades cognitivas, desconhecendo o seu
espaco e contextos historicos que poderiam motivar reflexbes, para dedicar-se as

suas novelas como influenciadoras dos didlogos.

4.3 Vygotsky e Kohan

De certo, ndo encontramos nenhuma aproximacao explicita de Kohan com a
obra de Vygotsky. Ambos estdo em linhas de pensamento diferentes, mas, de certo
modo, destacamos em nossos estudos que, em algumas situagdes eles parecem ter
um ponto de contato, na medida em que se encontram e desencontram. Agora,
vamos indicar brevemente como pode ocorrer a aproximacao entre os dois autores.
Vejamos.

Por que a insisténcia em trazer Vygotsky para o nosso trabalho? Essa
pergunta ndo teria muitos tropecos para responder, pois tanto para a minha
formacdo quanto ao longo das experiéncias, alimentamo-nos do desenvolvimento
dos seus experimentos e do sentido profundo de suas ideias.

As suas ideias estdo ligadas diariamente com os oficios educacionais que
enfrentamos em nosso cotidiano. Veja-se que Vygotsky em todas as suas obras,
nao deixou metodologias de ensino, mas abriu as cortinas sobre 0s processos de

aprendizagem e como esses procedimentos refletem tanto para os processos de
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aprendizagem, quanto para o desenvolvimento do ser social, projetando na
interacdo social, cultura, historia e as fungdes mentais superiores.

7

Portanto, € a partir deste caminho que podemos considerar as suas
contribuicbes ao sermos cientes que a sala de aula € um ambiente em que
estudantes e professores, através do processo interativo, assimilam e constroem
conhecimentos, valores, crencgas, formam e transformam conceitos e preconceitos,
desenvolvem e assumem atitudes, modificando e ampliando suas estruturas
mentais.

O filésofo Kohan, assim como Vygotsky, ndo apresenta métodos, mas trata
de infancia e educacdo. Nos capitulos anteriores tratamos das suas criticas aos
métodos e seus procedimentos. Portanto, o seu pensamento da arte de perguntar
direciona para a filosofia com criancas a partir dos didlogos e das perguntas. Kohan

diz que:

As regras e os principios do pensar aparecem sempre ligados a experiéncia
gue as criancas estdo vivendo: perguntam-se se 0 que pensa huma escola,
para que ir a escola e como deveriam ser as escolas; constatam o0s
preconceitos que habitam no pensar de muitos adultos e entdo perguntam-
se gquantos preconceitos existem na sua escola; aprendem o valor do
dialogo no processo de conhecimento e exigem o didlogo como modo de
fazer frente aos problemas que se apresentam na escola e fora dela.
(KOHAN, 1998, p. 86).

Vamos destacar trés aproximacgdes possiveis do pensamento de Vygotsky
com Kohan: a experiéncia, o didlogo e as perguntas. Nota-se que Kohan (1998)
afirma que os principios do pensar as experiéncias que as criancas estao vivendo.
Por sua vez, (VYGOTSKY, 1998, p. 94) descreve que “[...] o aprendizado das
criancas comeca muito antes delas frequentarem a escola”, nesse sentido
apontamos a experiéncia como motivadora da aprendizagem.

A experiéncia é uma particularidade que nos indicam que simultaneamente
os dois autores apontam para a mesma direcdo, cada um a seu modo. Vejamos que,
para Kohan (2005), a experiéncia da problematizacdo das perguntas € a base do
pensar. Por outro lado, para Vygotsky (1998), € a partir da experiéncia na zona de
desenvolvimento real que deve iniciar 0S processos educacionais para 0
desenvolvimento da crianca. Nesse sentido, ambos sinalizam iniciar a partir do que

ja € conhecido pela crianca, podendo ser essa a aproximacao entre os dois autores.
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Com base nas experiéncias, podemos exemplificar que, como foi citado,
antes de elaborar o seu desenho, a crianca mobiliza uma funcéo planejadora, da
mesma forma ao ser motivada a fazer ou responder a uma pergunta. E tanto no
desenho quanto na pergunta ou na resposta, a crianca se dispde somente com as
suas experiéncias retratadas ao longo da sua vida, como também coopera para a
superacdo dos pseudoconceitos, ou seja, na compreensdo de ordem do
“acontecimento” a experiéncia gera um saber.

Quanto ao “perguntar-se”, que é o pinaculo do gesto filosofico e da filosofia
com criangas de Kohan (2005), associamos com Vygotsky (1998, p. 95) quando
afirma que “[...] j@ no periodo de suas primeiras perguntas, quando a crianga
assimila os nomes de objetos em seu ambiente, ela estd aprendendo”. Vygotsky
(1998) ainda confirma esta percepg¢ao ao dizer que: “[...] através da formulacédo de
perguntas e respostas, a crianga adquire varias informagdes” (VYGOTSKY, 1998, p.
95). Para que a crianca possa dialogar com 0 outro € necessario que supere a sua
fala egocéntrica'®, assim disse Vygotsky (2009). Portanto, a superacéo dessa fala é
imprescindivel para que a criangca consiga participar do didlogo e centrar no seu
desenvolvimento social.

Embora estejamos cientes de que a aprendizagem ndo € o objetivo para
Kohan (2008), mas o filosofar, pois “[...] nunca podemos ter certeza sobre aquilo que
sabemos”. A busca de Kohan pelo saber é inesgotavel, mesmo em meio aos
caminhos adversos “[...] ndo colocar obstaculos para um processo de investigagao
sem limites ou na fixagdo de crengas cada vez mais solidas”. (KOHAN, 2008, p. 31).
Mas, a aprendizagem nos interessa, como dito, estamos na base da formacéo da
crianga e nos preocupamos com o seu desenvolvimento em todos 0s aspectos.

Para concluir, consideramos que, de acordo com Vygotsky (1984), todo o
desenvolvimento da crianca necessita do outro, nesse sentido, Kohan (2008) prop&e
um dialogo com a crianga, porém nao se refere a utilidade da filosofia, mas, mesmo
sem intencionalidade esté internalizando na crianga um carater formativo, pois estédo
construindo experiéncias ao longo do percurso. “Uma verdadeira educagdo né&o
pode deixar de ser filosofica e uma verdadeira filosofia ndo pode deixar de ser
educativa”. (KOHAN, 2008, p. 21).

16 Tratamos da superacao da fala egocéntrica no inicio deste capitulo.
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Portanto, pensar sobre os aspectos cognitivos desenvolvidos pela crianca
através da filosofia, talvez para a filosofia ndo seja tdo importante, mas para o
desenvolvimento da crianca sim. Cabe ressaltar que quando referimos a palavra
aprendizagem, ndo estamos nos referindo a contetdos, temas ou conceitos, mas a
sua formacdo como um todo. Como discorremos acima, acreditamos que oS
conteudos filoséficos devem ser inseridos a partir do nivel de desenvolvimento real,

ou seja, 0 seu cotidiano, ou que leva a refletir sobre o que esta vivenciando.

4.5 A construcdo da Proposta Didéatica para os “Exercicios Filoséficos”

Conforme indicamos no capitulo 3, assim como Silveira (2013, 2001) e
Kohan (2008), ndo estamos de acordo com Lipman, pois consideramos ser o caso
provocar o pensar a partir da realidade das criancas, sem nos limitarmos as novelas
filosoficas. Por outro lado, temos as indagagfes da filosofia com criangas de Walter
Kohan, na qual disp6e de uma filosofia a partir das experiéncias, o que nos fez
dialogar com ele. E ainda, diante da nossa vivéncia com Vygotsky (1984, 1998,
2017, 2009) em nosso cotidiano escolar, como também das suas contribuicbes com
0 ensino e a aprendizagem, buscamos aproxima-los para desenvolver a nossa

proposta didatica.

4.6 — Dialogando com a BNCC

Ao desenvolver a nossa proposta didatica, buscamos nos alinhar a BNCC
(2018), documento de carater normativo que rege a base curricular nacional para o
ensino em nosso pais. Aqui recordamos que, apos 0s resultados da nossa pesquisa
do TCC', o que direcionou a nossa pratica foram os aspectos gerais da BNCC
(2018).

A partir dela comecamos a caminhar para as experiéncias, o0 espaco Vvivido,
tomando por base as motivacbes das areas de conhecimento das Ciéncias
Humanas (historia e geografia) para o Ensino Fundamental. No geral, “os

fundamentos pedagdgicos da BNCC” dividem-se em dois aspectos: (i) “o foco no

17 Abordado no primeiro capitulo.
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desenvolvimento de competéncias” e (ii) o “compromisso com a educagao integral”
(BNCC, 2018, p. 13-14).

Neste sentido, nos atentamos com a educacao integral e nos desprendemos
do foco do desenvolvimento das competéncias, pois, ndo temos a intencionalidade
de desenvolver competéncias, pois, a BNCC (2018), nesse contexto aborda o
desenvolvimento integral da crianca sem direcionar um componente curricular
especifico, mas nos direcionamos a filosofia para colaborar com as propostas
desenvolvidas na escola.

E neste sentido que nos propomos a desenvolver a nossa proposta na busca
de um ensino de filosofia intrinsecamente pautado na realidade da crianca. Na nossa
interpretacdo, por um lado, Kohan (2015) valoriza a dimensao da experiéncia e nédo
parece ser exagero dizer que ele ndo estid interessado substancialmente no
processo de formar cidadaos, como ocorre com Lipman (1990-5), ao falar do papel
da filosofia para criancas, para a democracia. Por outro lado, Vygotsky (1998),
considera que as experiéncias que as criangas estao passando as direcionam para a
sua formacao interpessoal e intrapessoal.

Refletindo sobre a experiéncia percebe-se que o processo educativo e 0
meio social estdo sincronizados, o que se aprende tanto na escola ou fora dela
reverbera na aprendizagem do individuo que ao encontrar com o outro, por exemplo,
em uma sala de aula, com intencionalidade ou néo, trocam-se experiéncias uns com
0s outros. Assim, podemos observar a contribuicdo da BNCC, (BRASIL, 2018, p.
58).

As experiéncias das criangas em seu contexto familiar, social e cultural,
suas memdrias, seu pertencimento a um grupo e sua interacdo com as mais
diversas tecnologias de informagdo e comunicacdo s&o fontes que
estimulam sua curiosidade e a formulacdo de perguntas. O estimulo ao
pensamento criativo, ldgico e critico, por meio da construcdo e do
fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, de
argumentar, de interagir com diversas producdes culturais, de fazer uso de
tecnologias de informacdo e comunicagdo, possibilita aos alunos ampliar
sua compreensdo de si mesmos, do mundo natural e social, das relacdes
dos seres humanos entre si e com a natureza.

A BNCC (2018) na etapa do Ensino Fundamental — Anos Iniciais ressalta os
desafios desta etapa, como também a valorizacdo das situacGes ludicas e a

ampliacdo das experiéncias. Neste caso, ao desenvolver a proposta de material
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didatico, que consta nos anexos, buscamos com no nosso aporte tedrico alcancar o
gue a BNCC (2018) motiva em seu contexto com a formacao integral.

Conforme dito, a filosofia ndo € uma é&rea de conhecimento no Ensino
Fundamental, entretanto, na escola, onde lecionAvamos e pretendiamos aplicar o
material didatico, a filosofia era um componente curricular. Desta forma, buscadvamos
aplica-la em sala de aula para atender o fundamento da formacéo integral. Em todo
caso, a intencionalidade ndo seria buscar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, mas uma formacdo como um todo, ou seja, pensar, dialogar,
experimentar e estimular a partir das experiéncias, como também motiva a BNCC
(2018).

4.7 - Aconstrucédo de Exercicios Filosoficos com Criancas

No contexto geral, a nossa proposta de material didatico esta organizada por
temas filosdéficos: identidade, espaco, ética, conhecimento e imagem. As propostas
didaticas estdo amparadas em historias, imagens e poemas. Ainda que nao tenha
defendido uma metodologia, Kohan (2012) reconhece a vivéncia com a leitura de um
texto para auxiliar no desenvolvimento e “[...] ajudar a exercitar diversas formas de
expressdoes e experimentacdo, de leitura participativa, dramatica, etc.” (KOHAN,
2012, p. 20).

A nossa proposta didatica foi desenvolvida para vérias aulas, a intencéo era
preparar para desenvolver durante um ano. Assim, trabalhamos as seguintes
inspiracdes para filosofar:

e “A histéria da Maria”'® —, que se trata recorte de um trecho do livro
‘Do mundo, suas delicadezas”, de Erre Amaral.

e “As borboletas” — Vinicius de Moraes

e Passeio de investigacao

e Os contos “Colcha de retalho” — autoria de Concele Correia e Nye
Ribeiro / “Cada um com seu jeito, cada jeito € de um!” autoria de

Lucimar Rosa Dias e ilustracdo de Sandra Beatriz / “De bem com a

18 Autoria nossa.
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vida” autoria de Nye Ribeiro e ilustracdo de Silvana Rando / “O mundo
da imaginagao” de Wagner Penedo Priante e Arthur Franga

Musicas, “A curiosidade” do grupo Bob Zoom; “Gente tem
sobrenome”, do compositor Toquinho; “Normal é ser diferente” —
grupo “Grandes Pequeninos”; “Palavras magicas” - Eliana

Poema “Quem eu sou”, autoria de Pedro Bandeira

Dindmica “siga o mestre” / “terra e mar” / “chocalho” / Escravo de J6
Tirinha da Mafalda

Fotografias

Oficina de inventores

A partir das motivacfes dos textos, musicas, oficinas, fotografias, poemas,

contos, passeios e todos que estdo acima citados, propomos o dialogo, como pode

ser observado em nossos apéndices. O momento do perguntar € uma inspiracdo a

partir do nosso referencial teorico:

[...] as perguntas sdo um inicio para o pensar. Elas tracam caminhos.
Importa que os participantes perguntem e se perguntem como modo de
abrir esses novos espacos no pensamento. Nao ha perguntas boas e ruins,
h& uma relacéo com o perguntar que pode propiciar ou limitar o caminho no
pensar. Trata-se de criar as condicfes para um perguntar tdo intenso,
potente e alegre quanto possivel. (KOHAN, 2012, p. 20).

Apoés a leitura, olhar, andlise, vivéncia e compreensao de cada inspiracao

esperamos que encaminhemos para o levantamento de questdes o “perguntar-se”.

Nessa situagao experimentaremos 0S questionamentos a partir das experiéncias de

cada crianca. Nesse espaco é o criar e recriar que faz sentido. E o caminhar naquilo

gue a crianca ja conhece para a construcdo de um novo pensamento. Para Kohan

(2012, p. 20), € preciso provocar inquietudes dos “por qués” e dos “para qués”,

trocar ideias, no grupo para aprofundar nas experiéncias da crianga e promover as

discussbes filoséficas que podem ser motivadas com algumas perguntas como

sugestao:

- O que vocé quer dizer exatamente quando diz...?

- Vocé pode explicar de outra forma (ou em outras palavras) o que acabou
de dizer?

- Alguém é capaz de esclarecer o que foi dito por...?

- Vocé poderia dar um exemplo do que acabou de dizer?
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- Vocé esté querendo dizer que...?

- Vocé nédo esté dizendo o mesmo que..., de maneira diferente?

- Qual a diferenca entre sua postura e da...?

- O que vocé diz agora acrescenta algo ao que ja tinha sido dito antes? O
qué? (KOHAN, 2012, p. 24).

Escolhemos somente algumas sugestdes, mas Kohan (2012) ainda dispde
de outras. Recordamos que ndo se trata de meétodos, pois Kohan (2012) defende

possibilidades de pensamentos.

4.8 Experiéncias com uma Filosofia Ludica

Em alguns momentos da nossa proposta didatica damos destaque para 0s
aspectos ludicos'®, como o passeio, 0 jogo da velha, a experiéncia do casulo, a
colcha de retalhos, as musicas e dinamicas. Tais aspectos encontram respaldo em
Vygostky (1984, p. 101), quando afirma que: “[...] brincar ndo é o aspecto
predominante da infancia, mas €& um fator primordial no desenvolvimento”. A
abertura ao brincar se mostra importante para a filosofia como forma de proporcionar
uma experiéncia de aprendizagem ladica para as criancas, porém € um exercicio
gue ainda requer aprimoramento.

Considerando a importancia dada por Vygotsky (1984) ao brincar para o
desenvolvimento geral das criancas, nesta pesquisa, o brincar é relevante para a
dimensédo do jogo, da imaginacdo, da fantasia, da representacdo simbdlica, do faz
de conta, da encenacdo, que integra o material didatico elaborado por nds. A
proposta de trazer jogos e brincadeiras para 0 nosso material procura aprimorar a
construcdo da Zona de Desenvolvimento Proximal, com o objetivo de adentrar no
desconhecido partindo do que € prazeroso e estimulando a constru¢cdo de novos
esquemas. Vejamos que Vygotsky (1984) aborda que o que é exclusivo do brincar é

a criacdo de uma situacao imaginaria:

Assim, estabelecendo critérios para distinguir uma brincadeira de crianca de
outras formas de atividade, concluimos que ao brincar a crianga cria uma
situacdo imaginaria. Esta ndo € uma ideia nova, no sentido de que
situacBes imaginarias no brincar sempre foram reconhecidas; mas eram
vistas, anteriormente, apenas como um exemplo de atividades de brincar. A
situacdo imaginaria ndo era considerada a caracteristica definidora do

19 Ver nos apéndices.
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brincar em geral, mas era tratada como um atributo de subcategorias
especificas do brincar. (VYGOTSKY, 1984, p. 93).

Na citacdo acima, percebemos a definicdo do brincar como a criacdo de uma
situacdo imaginaria conectada a presenca de critérios, ou seja, qualquer brincadeira
contém regras. Vygotsky (1984, p. 95) ainda afirma que: “Sempre que houver uma
situacdo imaginéria no brincar, havera regras — ndo regras que sao formuladas
previamente e mudam durante o curso do jogo, mas regras que derivam de uma
situacdo imaginaria”. Portanto, ao trazer alguns jogos e brincadeiras livres para
provocar a situagdo imaginaria da crian¢ca e ao mesmo tempo agucar a criacdo de
regras, ambas as situacOes se tornam importantes para o seu desenvolvimento.

As observacdes sobre as brincadeiras, dentro do pensamento de Vygotsky
(1984), estdo ligadas com o desenvolvimento do nosso material, visto que em
algumas situacdes a crianga € conduzida para varios momentos ludicos com a
intencionalidade de alimentar a sua situacdao imaginaria através do ato de brincar
extraindo acdes reais do seu cotidiano.

Associar o brincar com o cotidiano € outro ponto que se destaca, pois

espontaneamente o brincar cria uma Zona de Desenvolvimento Proximal. Vejamos:

Brincar cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianca. Brincando,
a crianca sempre se comporta para além do habitual de sua idade, acima de
seu comportamento diério; brincando, é como se ela fosse uma cabeca
mais alta do que é. (VYGOTSKY, 1984, p. 131).

O brincar para a crianga torna-se fundamental para o seu desenvolvimento,
pois na brincadeira ela comporta de modo diferente de como se comporta néo
brincando. A situacdo imaginaria criada leva a criar para uma situacdo ainda nao
vivida por ela, por exemplo, quando uma crianca imagina que esta fazendo um bolo
de chocolate usando massinha de modelar, obviamente qualquer adulto que estiver
proximo a ela experimentara do seu bolo de chocolate.

Esse faz-de-conta torna-se uma situacdo imaginaria de que ela naquele
momento € um adulto que esta cozinhando. Assim, essa a¢cdo no campo imaginativo
fixa restricbes por conta propria. Na realidade, uma crianca ainda ndo podera
sozinha fazer um bolo de chocolate, porém no momento das brincadeiras sim.

Segundo Vygotsky:
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Embora a relacdo brincadeira-desenvolvimento possa ser comparada a
relacdo ensino-desenvolvimento, a brincadeira oferece um background
muito mais amplo para as mudancas nas necessidades e na consciéncia. A
acdo na esfera imaginativa, numa situacdo imaginaria, a criacdo de
intencdes voluntarias e a formacao de planos de vida real e motivos volitivos
— tudo isso aparece na brincadeira e faz dela o mais alto nivel de
desenvolvimento. A criangca move-se para a frente essencialmente por meio
da atividade de brincar, somente nesse sentido a brincadeira pode ser
considerada uma atividade primordial que determina o desenvolvimento da
crianga. (VYGOTSKY, 2017, p.102).

Conforme a citacdo acima, a brincadeira oferece um rico instrumento para
gue as criancas desenvolvam seu raciocinio, criatividade e, com isso desenvolvam
também as situacbes de planos de vida real, assim como ocorre na construcdo do
conhecimento filosofico. Contudo, obtivemos a partir daqui que o exercicio filoséfico
deve nao se tratar apenas de ensinar os temas filoséficos, mas da possibilidade de a
crianga gerar um novo conhecimento de forma prazerosa, assim como no seu ato de
brincar. Mas, para que a ludicidade e a filosofia nos anos iniciais funcionem
alcancando objetivos, € necessaria a criagdo de um ambiente coletivo que tenha a
intencionalidade de aproximar brincadeiras para conduzir investigacfes filoséficas
com criangas para mostrar que a atividade de aprendizagem baseada em atividade
de brincar podem contribuir para que reflitam os temas filoséficos dentro do seu
cotidiano, pois tanto a vida real como a brincadeira sdo, ao mesmo tempo, sociais e

histéricas?°.

4.9 O Desenvolvimento dos Temas Filoséficos

Como dissemos acima, a investigacdo de metodologias e de materiais
didaticos para provocar “exercicios filosoficos” no ensino fundamental vai ao
encontro das proposicbes da BNCC (BRASIL, 2018), que versa sobre a
contextualizacdo dos “[...] conteudos dos componentes curriculares” e a identificacéo
de estratégias para apresentar, representar, exemplificar, conectar e tornar-lhes

significativos, “[...] com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as

20 Essa dimensdo do brincar, apresentada a partir de Vygotsky, pode ser vinculada ao que nos
procuramos desenvolver tomando por base a questédo da imaginacdo em Kohan, exposta no capitulo
3.
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aprendizagens estdo situadas”. Para o Ensino Fundamental, na area de Ciéncias
Humanas, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 354) destaca que:

As Ciéncias Humanas devem, assim, estimular uma formacéo ética,
elemento fundamental para a formacdo das novas geragdes, auxiliando os
alunos a construir um sentido de responsabilidade para valorizar: os direitos
humanos; o respeito ao ambiente e a propria coletividade; o fortalecimento
de valores sociais, tais como a solidariedade, a participacdo e o
protagonismo voltados para o bem comum; e, sobretudo, a preocupacéo
com as desigualdades sociais. Cabe, ainda, as Ciéncias Humanas cultivar a
formacdo de alunos intelectualmente autbnomos, com capacidade de
articular categorias de pensamento historico e geografico em face de seu
préprio tempo, percebendo as experiéncias humanas e refletindo sobre
elas, com base na diversidade de pontos de vista.

Vejamos algumas indicacfes da citacdo acima: ética, direito, respeito e

responsabilidade. As teméaticas presentes na proposta de material didatico que

elaboramos estdo de acordo com a BNCC (2018), como podemos perceber a seguir:

N o g~ wDbd e

Teoria do Conhecimento;
Espaco;

Eu, Cidadao;

Eu e o outro;

Respeito ao outro;
Respeito e Convivéncia

Imagem

Posteriormente, apds a escolha das tematicas filoséficas, buscamos

desenvolver um roteiro de trabalho a partir de textos e algumas perguntas

direcionadas para motivar a reflexdo filosofica. Destacamos que elaboramos trés

unidades didaticas, a primeira apresentamos a teoria do conhecimento a partir de

uma historia que escrevemos para iniciar as discussdes sobre a teméatica.

1. Teoria do Conhecimento

Eis Maria um belo dia, perdida entre os livros a biblioteca do seu avd,
comeca a ser chamada pelas capas dos livros.
Alguns eram tdo pesados que pareciam ser mais dificeis manter entre as
suas maozinhas. Eis que um livro espesso, prende a sua atencao.
Em letras douradas cheias de voltas lia-se “Do mundo, suas delicadezas,”.
Maria ficou curiosa e decidiu abrir o grande livro para descobrir o que tinha dentro
dele. Eis que Maria encontra o primeiro capitulo “Uma nuvem de paranapanas”
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“CURIOSA SOU, VOCE SABE, MEU AMORZINHO,
BULI EM SEU GROSSO LIVRO,
O ALMANAQUE,

APRENDI LA OUTROS NOMES DELAS,
NAO TODOS,
SAO TANTOS,
MINHA MEMORIA NAO DA CONTA DE TATUA-LOS EM MINHA VOZ,
POIS QUASE IMPRONUNCIAVEIS, (...)’
AMARAL, Erre. Do Mundo, suas delicadezas. Guaratingueta, SP: Penalux, 2017. p.
24

MARIA fechou o livro, pois a sua tia Vivi chegou, e ela aproveitou para fazer varias
perguntas sobre o trechinho que acabara de ler.

Apoés a leitura da histéria encaminhamos para promover as discussfes
filosoficas motivadas com algumas perguntas como sugestao:
¢ O que vocé achou da histéria?
¢ \/océ é curioso ou curiosa?
¢ O que é ser curioso (a)?

Ao longo da primeira unidade didatica construida a historia foi
desenvolvendo para apresentar novos temas filoséficos como o “Espanto e a
Filosofia”, neste capitulo da unidade trouxeram um trecho sobre as borboletas e
algumas curiosidades sobre o processo da sua transformacdo. Como as borboletas
alimentam o imaginario infantil, na empolgacdo construimos a terceira tematica:
“transformacgdes e conhecimento” com o objetivo de pensar sobre as transformacoes
gue acontecem conosco diariamente quando confrontamos algo desconhecido.
Concluindo com o quarto capitulo, buscamos trazer uma reflexdo sobre o espaco
gue as borboletas e nds habitamos. As propostas dos exercicios estdo em nossos
apéndices.

Dedicamos na elaboracdo de outra unidade didatica com énfase no “Eu,
Outro e o espaco habitado”. Abordamos temas presentes na convivéncia da crianca
iniciando por sua histéria. Vamos acompanhar inicialmente uma conversa
espontanea com algumas perguntas como sugestfes seguidas de uma musica do
cantor e compositor Toquinho.

Vocé poderia falar o seu nome completo?

Vocé sabe a histéria do seu nome? Quem escolheu?

Por que deram esse nome para vOcé?



Vocé sabe o0 nome completo dos seus pais?

Gente tem nome

Todas as coisas tém nome

Casa, janela e jardim

Coisas nao tém sobrenome

Mas a gente sim

Todas as flores tém nome

Rosa, camélia e jasmim

Flores ndo tém sobrenome

Mas a gente sim

O J0 é Soares, Caetano € Veloso

O Ary foi Barroso também

Entre os que sao Jorge

Tem um Jorge Amado

E um outro que é o Jorge Bem
Quem tem apelido

Tom Zé, Tiririca, Toquinho e Fafa de Belém
Tem sempre um nome e depois do nome
Tem sobrenome também

Todo brinquedo tem nome

Bola, boneca e patins

Brinquedos ndo tém sobrenome

Mas a gente sim

Coisas gostosas tém nome

Bolo, mingau e pudim

Doces nédo tém sobrenome

Mas a gente sim.

Renato é Aragao, o que faz confuséo
Carlitos é o Charles Chaplin

E tem o Vinicius, que era de Moraes
E o Tom Brasileiro € Jobim

Quem tem apelido, Ganso, Dentinho, Xuxa
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Pelé e He-man

Tem sempre um nome e depois do nome

Tem sobrenome também.

Apresentamos também o poema “Quem eu sou?” de autoria de Pedro
Bandeira e o conto “cada um com seu jeito, cada jeito € de um!” da autora Lucimar
Rosa Dias, para continuar as discussdes sobre o tema. Prosseguimos com uma
dindmica “Siga o mestre” com o objetivo de refletir sobre a importancia autonomia
gue cada um deve adquirir ao longo da vida. Nesta unidade trouxemos outros textos
e fontes para motivacdes filosdficas, que estdo disponiveis nos apéndices.

Consideramos importante apresentar como foram desenvolvidas as nossas
inspiracbes para pensar sobre as tematicas, assim como, cuidadosamente foi
pensado o ludico, tendo em vista, que a etapa do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais € uma transicdo entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental — Anos
Finais e ndo podemos desconsiderar que na infancia € necessario incentivar a
ludicidade. Ainda podemos destacar que na BNCC (BRASIL, 2018, p. 355):

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, € importante valorizar e
problematizar as vivéncias e experiéncias individuais e familiares trazidas
pelos alunos, por meio do ladico, de trocas, da escuta e de falas sensiveis,
nos diversos ambientes educativos (bibliotecas, patio, pracas, parques,
museus, arquivos, entre outros). Essa abordagem privilegia o trabalho de
campo, as entrevistas, a observacéo, o desenvolvimento de anélises e de
argumentacdes, de modo a potencializar descobertas e estimular o
pensamento criativo e critico. E nessa fase que os alunos comecam a
desenvolver procedimentos de investigacdo em Ciéncias Humanas, como a
pesquisa sobre diferentes fontes documentais, a observacao e o registro —
de paisagens, fatos, acontecimentos e depoimentos — e o estabelecimento
de comparacdes. Esses procedimentos s&do fundamentais para que
compreendam a si mesmos e aqueles que estdo em seu entorno, suas
histérias de vida e as diferencas dos grupos sociais com 0s quais se
relacionam. O processo de aprendizagem deve levar em conta, de forma
progressiva, a escola, a comunidade, o Estado e o pais. E importante
também que os alunos percebam as relagdes com o ambiente e a acdo dos
seres humanos com o mundo que os cerca, refletindo sobre os significados
dessas relacdes. (BRASIL, 2018, p.355)

Conforme vimos, a BNCC (2018), apresenta mdultiplas experiéncias que
podem se relacionar com varios temas filoséficos, embora estejamos pensando no
fundamento da formacao integral apresentando o inicio desta formacao a partir da
experiéncia. Motivar a experiéncia nessa “[...] faixa etaria demanda um trabalho no

ambiente escolar que se organize em torno dos interesses manifestos pelas criancas



95

de suas vivéncias mais imediatas” (BNCC, 2018, p. 58). E o nosso desejo é
enxergar na partilha de expressdes e experiéncias que as criangas “possam,
progressivamente, ampliar essa compreensdo” e com base nas experiéncias
mobilizar as “operagdes cognitivas cada vez mais complexas e pela sensibilidade
para aprender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar”. (BRASIL, 2018, p. 58-
59). Por fim, acreditamos que a Filosofia podera contribuir para desenvolver esses

aspectos que a BNCC (2018) propde.



96

5.0 CONSIDERACOES FINAIS

Primeiramente ao tecer as consideracgdes finais deste trabalho, gostariamos
de ressaltar a importancia do PROF-FILO que nos direciona a centrar nossas
reflexdes e colocar algumas implicacdes de problemas do ensino de filosofia tdo
atuais e particulares como proposta para dialogar a partir do meu proprio lugar de
atuacao, a sala de aula. Este foi um dos fatores mais importantes, foi também o que
me encantou e motivou para a realizagao desta pesquisa.

Ressaltamos que ndo temos intencdo de consolidar uma concluséo, pois
tudo estd em constante movimento e nds podemos encontrar sempre algo novo
mesmo naquilo que achamos que ndo existe mais a ser encontrado. Portanto, uma
vez analisada em todo o seu contexto, buscamos caminhos para responder a nossa
indagacao geral de investigar e elaborar metodologias para o ensino de filosofia com
criancas na Escola Pequeno Criador/Absoluta.

Este trabalho apresenta trés contribuicbes tedricas, primeiro: responde a
nossa indagacédo de investigar as metodologias para o ensino de filosofia com
criancas, ao tracarmos alguns conceitos como também consolidar e diferenciar a
proposta de cada tedrico, assim interagimos com os filésofos Lipman ((1990, 1995,
1997) e Kohan (1998, 2003, 2005, 2008, 2009, 2012, 2015). Acerca das
aproximacoes e distanciamentos com cada um deles, compreendemos que Lipman
(1990, 1995), aborda a Filosofia Para Criancas e Kohan Filosofia com Criancas.
Consideramos que Lipman (1990, 1995), foi importantissimo para desenvolver um
movimento importante no ensino de filosofia rompendo com os dogmas e o
paradigma da filosofia restrita aos adultos. No entanto, o seu itinerario do
aprendizado filos6fico desdobra no contetdo programatico das aulas motivadas a
partir de suas novelas filosoéficas, inserido num contexto investigativo, mediado pelo
esforco reflexivo da razéo intersubjetiva.

A segunda contribuicdo € a respeito de Kohan (1998, 2003, 2005, 2008,
2009, 2012, 2015), observamos as suas valiosas criticas ao rigor metodoldgico, na
gual colaborou na abertura para as adaptacdes dos textos, selecdes literarias,
possibilidades de trazer a ludicidade e a criatividade. Outro ponto salutar, que
encontramos em Kohan (2005), esta na ruptura com o tradicional e a defesa da

autonomia do professor para organizar as possibilidades de experiéncias de
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pensamento. Neste sentido, destacamos como essenciais para 0 nosso trabalho a
experiéncia, a abertura ao perguntar-se e o olhar atento as potencialidades que
podem surgir em uma conversacao. Com o didlogo e os estudos entre esses dois
filosofos Lipman (1990, 1995), e Kohan (1998, 2003, 2005, 2008, 2009, 2012,
2015), alcancamos 0 nosso primeiro objetivo especifico, na qual definimos como
investigar a existéncia de estratégias metodoldgicas para o ensino de filosofia com
criancas. Cabe ressaltar que conhecemos como também direcionamos e tecemos as
contribuicdes das abordagens de cada um deles.

A terceira contribuicdo teorica esta em Vygotsky (1984, 1998, 2017 e 2009),
com uma possivel aprendizagem filoséfica a partir das experiéncias na zona de
desenvolvimento proximal. Nas contribuicdes praticas destacamos a metodologia e o
material didatico. Quanto a elaboracdo de metodologias para o ensino de filosofia
com criangas na Escola Pequeno Criador/Absoluta, esclarecemos ao leitor que, ao
longo da nossa experiéncia, deste percurso, passamos por extremas mudancas na
perspectiva do que de fato objetivAvamos. Neste caso, temos duas experiéncias
uma positiva e outra negativa. Percebam que o nosso segundo objetivo especifico
foi distanciando de nés, trata-se do “avaliar a possibilidade de adequacado de
metodologias de ensino de filosofia existentes no Ensino Médio”, como ficou
explicito no primeiro capitulo, que em nossas aulas utilizdvamos essa adaptacéo.
Portanto, a partir das nossas discussdes no PROF-FILO, percebemos que essa
possibilidade néo fazia sentido para nds. A outra experiéncia, na qual consideramos
negativa, como informamos na introducdo desta dissertagcdo, sofremos as
consequéncias provocados pelo Coronavirus (COVID-19), sendo que a escola na
gual seria 0 nosso l6cus de pesquisa encerrou suas atividades em janeiro de 2021,
necessitando uma reinvencgéo da nossa parte enquanto pesquisadora.

Contudo, ainda que estivéssemos sem espaco para realizar a nossa
experiéncia com as criancas, optamos por continuar desenvolvendo materiais para
as nossas aulas, para responder o nosso terceiro objetivo especifico “elaborar
material didatico para trabalhar o Ensino de Filosofia com criangas da Escola
Pequeno Criador/Absoluta”. Esse momento de constru¢gdo do material tornou-se
uma experiéncia apreciavel para nos, pois buscamos construir um produto que pode
ser utilizado como inspiracdo para as aulas de filosofia com criancas. Acentuamos

gue a auséncia da investigacdo ndo impediu que realizassemos a nossa proposta,
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mas impediu a sua aplicabilidade e a sua testagem, facilitando para a construcéo de
uma lacuna em nossa pesquisa.

Quanto a contribuicdo pratica na elaboragdo do material didatico,
percebemos que poderiamos avancar com as ideias de Kohan com um olhar sobre
as experiéncias. Porém, como vimos ao longo das nossas discussoes, a proposta de
elaborar um material didatico estaria contraria as suas ideias, mas ainda nos
preocupavamos quanto a busca de investigar as nossas inquietacdes pedagogicas
com o desenvolvimento da aprendizagem da crianga a partir da filosofia. Neste caso,
na tentativa de pensar a filosofia enquanto disciplina e com objetivos a serem
desenvolvidos, sobretudo, quando referimos ao desenvolvimento integral da crianca,
buscamos aproximacdes para filosofar entre Kohan (2005, 2015) e Vygotsky (1984,
1998, 2017, 2009),. Por um lado, Vygotsky (2017), por referir-se ao desenvolvimento
da aprendizagem construido a partir da interacdo e Kohan (2015) como nossa
referéncia da filosofia com mais abertura para que desenvolvéssemos 0 NOSSO
material.

Assim sendo, na elaboragdo do material dialogamos com a BNCC (2018),
Vygotsky (1984, 1998, 2017) e Kohan (2015). A BNCC na intengdo de associar o
gue propde o documento normativo da educacdo na atualidade, nos direcionando
para o contexto da formacdo integral. Vygotsky (1984, 1998) colabora com a
ludicidade e o desenvolvimento da aprendizagem a partir das experiéncias ao qual
estamos considerando uma possivel aproximacdo com a experiéncia de
pensamento com Kohan (2015, 2012). Devido as nossas lacunas apresentadas
sugerimos, inclusive para futuras pesquisas o envolvimento entre essa triade que
NOS propomos pesquisar, para continuar com as proximas discussoes.

Por fim, a nossa dissertacdo, assim como o0 nosso material didatico, ndo
segue fielmente a ideias do filésofo Kohan (2012, 2015), pois acreditamos e
consideramos a partir do nosso referencial tedrico de base para a pedagogia
Vygotsky (1984, 1998, 2017), considerando que na interacdo com 0 outro a crianga
desenvolve aprendizagens. Assim, podemos afirmar que as experiéncias de
pensamento desenvolvidas por Kohan (2012, 2015) provocam aprendizagem nas
criancas, embora essa ndo seja a sua intencionalidade. Por este motivo ficamos com
certa inquietude de apropriarmos do termo Filosofia com Criancas, e usamos em

nosso titulo a expressao “exercicio filosoéfico”, por ndo coincidir por completo com a
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experiéncia do pensamento do filosofo Kohan (2012, 2015). Indiscutivelmente
almejamos que a Filosofia venha ocupar um espa¢o nos curriculos das nossas

escolas publicas do nosso pais.
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APENDICES



EU, MEU NOME E MINHA HISTORIA

OLA! VOCE SABE POR QUE TEMOS UM NOME? O NOME E SIGNIFICATIVO
PARA TODOS NOS, POIS MARCA SUA IDENTIDADE COMO INDIVIDUO. CADA
NOME CARREGA UMA HISTORIA, VAMOS CONHECER A SUA?

(\n

chuve
d ¢ ¢ VOCE PODERIA FALAR O SEU NOME COMPLETO?
Q VOCE SABE A HISTORIA DO SEU NOME? QUEM ESCOLHEU?

Q POR QUE DERAM ESSE NOME PARA VOCE?

Q VOCE SABE O NOME COMPLETO DOS SEUS PAIS?

AGORA QUE CONHECEMOS MAIS UM POUCO DA HISTORIA DO SEU NOME, VAMOS
NOS DIVERTIR APRENDENDO UMA NOVA MUSICA? O NOME DA MUSICA E “GENTE TEM
SOBRENOME” DE TOQUINHO.

GENTE TEM SOBRENOME

TODAS AS COISAS TEM NOME
CASA, JANELA E JARDIM

COISAS NAO TEM SOBRENOME
MAS A GENTE SIM

TODAS AS FLORES TEM NOME
ROSA, CAMELIA E JASMIM
FLORES NAO TEM SOBRENOME
MAS A GENTE SIM

O CHICO E BUARQUE, CAETANO E
VELOSO

O ARI FOI BARROSO TAMBEM

E TEM OS QUE SAO JORGE, TEM O
JORGE AMADO

TEM OUTRO QUE E O JORGE BEN
QUEM TEM APELIDO, DEDE,
ZACARIAS

MUSSUM E A FAFA DE BELEM
TEM SEMPRE UM NOME E DEPOIS
DO NOME

TEM SOBRENOME TAMBEM

TODO BRINQUEDO TEM NOME
BOLA, BONECA E PATINS
BRINQUEDOS NAO TEM
SOBRENOME

MAS A GENTE SIM

COISAS GOSTOSAS TEM NOME
BOLO, MINGAU E PUDIM

DOCES NAO TEM SOBRENOME
MAS A GENTE SIM

RENATO E ARAGAO, O QUE FAZ
CONFUSAO

CARLITOS E O CHARLES CHAPLIN
E TEM O VINICIUS, QUE ERA DE
MORAES

E O TOM BRASILEIRO E JOBIM
QUEM TEM APELIDO, ZICO,
MAGUILA

XUXA, PELE E HE-MAN

TEM SEMPRE UM NOME E DEPOIS
DO NOME TEM SOBRENOME
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VOCE E SEUS COLEGAS CONSTRUIRAO UM MURAL. CADA UM COLOCARA O
SEU NOME E SUA HISTORIA. MAO NA MASSA, TURMINHA!

CONSTRUINDO
JUNTOS!

CADA PESSOA TEM SUAS CARACTERISTICAS, SUAS PREFERENCIAS, SEU JEITO
DE SER.

COMO VOCE E? USE O ESPACO ABAIXO PARA REGISTRAR SOBRE VOCE.
DESENHE, PINTE, ESCREVA, ENFIM, ESCOLHA COMO QUER EXPRESSAR ALGO
SOBRE VOCE.

QUEM EU SOU?

POR QUE E QUE EU ME CHAMO ISSO QUEESO 11

E NAO ME CHAMO AQUILO? MEU! A
POR QUE E QUE O JACARE O NENE S T
NAO SE CHAMA CROCODILO? QUE VAI ;

EU NAO GOSTO NASCER

DO MEU NOME VAI _

NAO FUI EU CHAMAR
QUEM ESCOLHEU. COMO O Z
EU NAO SEI PADRINHO,

POR QUE SE METEM VAI

COM UM NOME CHAMAR ‘
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COMO O VOoVO, ISTO SO SERIA JUSTO

MAS NINGUEM SE EU ESCOLHESSE

VAI PERGUNTAR O NOME DELE.

O QUE PENSA QUANDO EU TIVER UM FILHO,

O COITADINHO. NAO VOU POR NOME NENHUM.
FOI MEU PAI QUEM DECIDIU QUANDO ELE FOR BEM GRANDE,
QUE MEU NOME FOSSE AQUELE. ELE QUE PROCURE UM!

PEDRO BANDEIRA

PARA CONVERSAR

=

= POR QUE OS NOSSOS NOMES SAO DIFERENTES?

= ONDE O NOME DO BEBE FICA REGISTRADO QUANDO
NASCE?

= SERA QUE EXISTE ALGUM PAPEL, UM DOCUMENTO PARA
COMPROVAR QUE VOCE EXISTE?

= VOCE SABE PARA QUE SERVE UM REGISTRO DE
NASCIMENTO?

. a5w £ PASSEIO DE INVESTIGACAO
OLHA QUE DIVERTIDO! VAMOS VISITAR O

T CARTORIO DE REGISTRO CIVIL DAS PESSOAS
AMAARARRRRNMTEARN NATURAIS DA NOSSA CIDADE.

& O QUE VOCE DA VISITA AO CARTORIO?

*> TINHAM PESSOAS TRABALHANDO NO CARTORIO?
* MARQUE O QUE VIU:

LIVROS GRANDES E PEQUENOS?

NO MOMENTO ALGUEM ESTAVA FAZENDO ALGUM REGISTRO?
ENCONTRARAM O REGISTRO DE ALGUM/A COLEGA? S.




1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)

NOME E SOBRENOME:
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DATA DE NASCIMENTO:

CIDADE E ESTADO QUE NASCEU:

NOME DO PAI:

NOME DA MAE:

AVOS MATERNOS:

AVOS PATERNOS:

v VOCE E SEUS COLEGAS IRAO RESGISTRAR NO GRAFICO A CIDADE NATAL DE
CADA UM.

CIDADE 01 CIDADE 02 | CIDADE 03

CIDADE 04
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EU E O OUTRO

VAMOS COMECAR BRINCANDO:

) SIGA O MESTRE )

ESCOLHA ALGUEM PARA BRINCAR COM VOCE, DEFINA QUEM SERA O MESTRE
PRIMEIRO, FIQUEM DE PE (OU SENTADO COM AS CADEIRAS UMA DE FRENTE PARA A
OUTRA), DE FRENTE PARA O/A COLEGA COMO SE FOSSE O REFLEXO DA SUA IMAGEM
EM UM ESPELHO. O QUE O MESTRE FIZER O OUTRO TAMBEM O FARA. DE ATENCAO AO
ROSTO, BOCA, NARIZ, OLHOS, ORELHAS; DEPOIS OBSERVA OS BRACOS, PERNAS, COR
DA PELE, CABELOS, ETC. DEPOIS DE OLHAREM POR UNS DOIS MINUTOS.

— VOCES OBSERVARAM SE HA DIFERENCAS
ENTRE O SEU CORPO E O/A DO/A SEU/SUA
COLEGA?

= SOMOS TODOS IGUAIS? POR QUE?

= QUAIS SAO AS NOSSAS CARACTERISTICAS?

= QUAIS SAO AS SEMELHANCAS E AS
DIFERENCAS?

LA VEM HISTORIA...

Autora: Lucimar Rosa Dias

llustradora: Sandra Beatriz Lavandeira

Editora: Alvorada

Disponivel: https://www.youtube.com/watch?v=FFTbwqPcUCqg

O livro conta a historia de Luanda, uma menina negra muito sapeca
e vaidosa, que adora o seu cabelo crespo onde envolve todas da
familia nos diversos penteados que inventa para desfilar sempre
linda na escola. Foi seu pai quem escolheu esse nome para ela por
acreditar que ela seria tdo linda quanto a cidade africana que ele
conheceu quando era jovem. A leitura promove o reconhecimento e
a valorizacdo das diferencas e das caracteristicas pessoais que
fazem de cada individuo um ser Unico e que deve se amar do
jeitinho que é.



https://www.youtube.com/watch?v=FFTbwqPcUCg
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¢ O QUE VOCE ACHOU DA HISTORIA?

e O QUE ESSA HISTORIA NOS CONTA?

» POR QUE A MENINA RECEBEU O NOME DE LUANDA?

» O QUE E SER DIFERENTE? VOCE SE SENTE DIFERENTE?

VAMOS PESQUISAR? NA HISTORIA “CADA UM COM SEU JEITO, CADA JEITO E DE
UM!” VOCE OBSERVOU ALGUMA PALAVRA QUE VOCE NAO CONHECIA? REGISTRA.

o~

OO

RESPEITO AO OUTRO

(\ ~
C\‘\u\\’aa@ QUE SIGNIFICA RESPEITAR O OUTRO?
¢ 4%47 ¢ GUANDO SOMOS RESPEITOSOS?
DEVEMOS TER RESPEITO A QUE? PESSOAS? ESPACO? MEIO
® AVBIENTE? CIDADE?

:@ VOCE E SEUS COLEGAS IRAO CONHECER ALGUMAS BRNCADEIRAS QUE A
PQQSONAGEM DA HISTORIA LUANDA BRINCAVA COM OS SEUS AMIGOS.

BRINCADEIRAS AFRICANAS

= TERRA E MAR

= CHOCALHO

\4 QUE TAL CONHECER UMA NOVA MUSICA? O NOME DELA E “NORMAL E SER
DIFERENTE” DO GRUPO “GRANDES PEQUENINOS”.

NORMAL E SER DIFERENTE

TAO LEGAL, MINHA GENTE DIFERENTES

PERCEBER QUE E MAIS LEGAL QUE

COMPREENDE AMIGO TEM DE TODA COR, DE
QUE AMIZADE NAO VE TODA RACA

NEM CONTINENTE TODA CRENCA, TODA GRACA

E O NORMAL ESTA NAS COISAS AMIGO E DE QUALQUER LUGAR




TEM GENTE ALTA, BAIXA, GORDA,

MAGRA
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OU MESMO DE OUTRO MUNDO

TODO MUNDO TEM DIREITO DE
VIVER E SONHAR

MAS O QUE ME AGRADA E

QUE UM AMIGO A GENTE COLHE

SEM PESAR

PODE SER IGUALZINHO A GENTE
OU MUITO DIFERENTE

TODOS TEM O QUE APRENDER E O

QUE ENSINAR

VOCE NAO E IGUAL A MIM

EU NAO SOU IGUAL A VOCE

MAS NADA DISSO IMPORTA

POIS A GENTE SE GOSTA
E E SEMPRE ASSIM QUE DEVE SER.

SEJA CARECA OU CABELUDO

COMPOSITOR: JAIR RODRIGUES MELO
OLIVEIRA

VOCE GOSTOU DA LETRA DA MUSICA? O QUE MAIS CHAMOU A SUA ATENCAO NA

MUSICA.

DIALOGUE COM ALGUEM DA SUA FAMILIA SOBRE AS

QUESTOES ABAIXO:

& VOCE JA OBSERVOU SE HA DIFERENCAS ENTRE O SEU
CORPO E O/A DO/A SEU/SUA FAMILIAR?

& SOMOS TODOS IGUAIS? POR QUE?

& QUAIS SAO AS NOSSAS CARACTERISTICAS?

& QUAIS SAO AS SEMELHANCAS E AS DIFERENCAS?

¥ APESAR DE SERMOS TAO DIFERENTES, HA COISAS EM QUE SOMOS
TODOS IGUAIS. OBSERVE A TIRINHA DA MAFALDA.

/7 PAI, TODAS AS
/ PESSOAS DO MUNDO
\_ SAO IGUAIS?

=10

“ SAD, MAFALDA,
{ NOS TOPOS SOMOS |
| IGUAIS. MAS POR |
| QUE VOCE NAO POR-
ME EM VEZ DF FICAR
SE PREOCUPANDOD J :

Q)M 1SS07

__\‘,

|

.

{ NAO ESTOU PREOCUPA-
[ DA 56 ESTOU PERGUN-

o N M
ﬁ BOM., }
ATE AMANHA

.

A
y




O QUE VOCE
QUADRINHO?

RESPONDERIA A DUVIDA DO PAI
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Ey?
1GOA1IS A
QOUEMT

DA MAFALDA, NO ULTIMO

RESPEITO E CONVIVENCIA

LA VEM HISTORIA!

DE BEM COM A VIDA
AUTORA: NYE RIBEIRO
ILUSTRACOES: SILVANA RANDO
EDITORA BRASIL
UMA VAIDOSA JOANINHA SAl DE SUA CASA,
BEM-ARRUMADA, PARA FAZER UMA VISITA. NO
CAMINHO, ENCONTRA VARIOS ANIMAIS, QUE
PALPITAM SOBRE SUAS ROUPAS E SEUS
ACESSORIOS, FAZENDO COM QUE ELA MUDE O
ESTILO QUE HAVIA ESCOLHIDO PARA AQUELE
DIA. ELA SE SENTIA BONITA QUANDO SAIU, MAS
NAO CON OU EM SEU GOSTO E ACABOU
DESISTINDO DO PASSEIO DEPOIS DE FAZER
TANTAS TROCAS DE ROUPA. A HISTORIA, QUE
CHAMA A ATENCAO PARA A VALORIZACAO DA
AUTOESTIMA, RESPEITO AO OUTRO E

O QUE VOCE ACHOU DA HISTORIA?
QUAL FOI A REACAO DOS PERSONAGENS AO VER A FILOZINHA

ARRUMADA?

O QUE VOCE ACHOU DAS ATITUDES DOS PERSONAGENS?
ESSAS ATITUDES OCORREM EM NOSSA SALA DE AULA?
PODEMOS FAZER ALGO DIFERENTE EM NOSSA SALA DE AULA?

o MME? :
MARAEALESS
(i) /’f/nl< M7 7 7P
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= VAMOS COMECAR PENSANDO EM NOSSAS REGRAS DE CONVIVENCIAS QUE

CRIAMOS. MAS, ANTES VAMOS OUVIR UMA MUSICA BEM ANIMADA.

PALAVRAS MAGICAS

ALGUMAS PALAVRINHAS SAO
MAGICAS
E AJUDAM A GENTE A VIVER
MELHOR
POR FAVOR, MUITO OBRIGADO
COM LICENCA, TUDO BEM?
PODE PASSAR
EU TE AMO, BRINCA COMIGO?
COMO VAI MEU AMIGO?
AQUELE ABRACO!
BOM DIA, BOA TARDE, BOA NOITE
A BENCAO MAE, A BENCAO PAI
BOM DIA, BOA TARDE, BOA NOITE
VIVER ASSIM E BOM DEMAIS
ESSAS PALAVRINHAS MAGICAS
PALAVRAS MAGICAS SAO ASSIM
TEM UM PODER MAIOR
QUE ABRACADABRA E SINSALABIM
ASSIM, ASSIM
SE ALGUEM QUISER O NOSSO BEM
MUITO OBRIGADO, MUITO
OBRIGADO
SE ALGUEM QUISER PEDIR PRA
ALGUEM
DIZ POR FAVOR, DIZ POR FAVOR,
DIZ POR FAVOR
ENTAO E BOM ACREDITAR
A VIDA E BEM MELHOR SE A GENTE
TEM
O QUE?

MUSICA: ELIANA




SOBRE OS COMBINADOQOS:
= PARA QUE SERVEM?

= COMO FUNCIONAM?

= QUEM ELABOROU?

= POR QUE FIZEMOS OS COMBINADOS?

SEQUENCIA DIDATICA E ORIENTACOES
Objetos de conhecimento:

1- O “Eu”, o “Outro” e os diferentes grupos sociais e étnicos que
compdem a cidade e os municipios: os desafios sociais, culturais e
ambientais do lugar onde vive.

Objetivo: (EFO3HIO3) Identificar e comparar pontos de vista em relacdo a
eventos significativos do local em que vive, aspectos relacionados a condi¢des
sociais e a presenca de diferentes grupos sociais e culturais, com especial
destaque para as culturas africanas, indigenas e de migrantes.

Objetivo: (EFO1GEO4) Discutir e elaborar, coletivamente, regras de convivio
em diferentes espacos (sala de aula, escola etc.).

Unidade tematica: O sujeito e seu lugar no mundo

Objeto de conhecimento/Experiéncias: Convivéncia e interacbes entre

pessoas na comunidade, cidadania...

PRIMEIRO MOMENTO:

Para o primeiro momento peg¢a na aula anterior que as criangas tragam
fotografias delas, da familia e dos amigos, se possivel copia da certiddo de
nascimento. Organize a sala em circulo (eu uso tapetes e almofadas). Assim
facilitard a conversa, o dialogo. O dialogo e a roda de conversa € um espaco
privilegiado, lembrando que é fundamental oferecer a oportunidade de
participacdo para todos os alunos e valorizar a sua fala. Nos momentos de
didlogo (uso sempre o microfone da fala — confeccionado com rolo de papel

higiénico ou de papel toalha etc. para facilitar a vez de fala de cada crianca).
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Para essa primeira aula trabalhard o eu e a minha histéria. Iniciamos
com os conhecimentos prévios sobre o nome:
e Vocé poderia falar o seu nome completo?
e Vocé sabe a histéria do seu nome? Quem escolheu? Por que
deram esse nome para vocé?
e Vocé sabe o0 nome completo dos seus pais?
Apods esse momento de didlogo apresente a letra da musica: “Gente
tem sobrenome” de Toquinho impressa, leia com elas e depois ouga ou assista

ao video.

Disponivel: https://www.youtube.com/watch?v=y92Y9 hkIqE

https://www.letras.mus.br/toquinho/87252/

Depois de tocar a musica cante e repita a musica varias vezes para
gue as criancas aprendam. Ao finalizar, solicite a crianca que faga uma
pesquisa em casa juntamente com a sua familia sobre a histéria do seu nome e

leve para a proxima aula.

SEGUNDO MOMENTO:

Na aula seguinte, apresente novamente a musica “Gente tem sobrenome”
pegue as fotografias e espalhem primeiramente as fotos em que elas estdo
sozinhas. Proponha a constru¢cdo de um mural, conforme a masica, ilustrando
com a foto, o nome, o sobrenome e um resumo da histdria do seu nome.

Ao finalizar o mural, convide cada crianca a observar o mural e partilhar

Ccom 0 grupo suas vivéncias e experiéncias de vida.

TERCEIRO MOMENTO:

Apresentar as copias das certidbes de nascimento (solicitadas
anteriormente) e comentar que ter nome € um direito de todos, garantido pela
legislacdo. A certiddo € o primeiro documento da crian¢a, sem ele, ndo podera
ter acesso a escola, ndo podem tomar vacinas, etc. (se possivel apresente

imagens ou outros documentos como: RG, CPF, Passaporte, Titulo de Eleitor,
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https://www.youtube.com/watch?v=y92Y9_hkIqE
https://www.letras.mus.br/toquinho/87252/

Carteira de Trabalho...) Explique que, todos eles sao feitos a partir da certidao

de nascimento.

QUARTO MOMENTO

Pecam que olhem para as suas fotos, proponha a elas um exercicio de
imaginagdo: como seria a nossa vida se vivéssemos sempre sozinhos? Se néo
tivéssemos ninguém para conversar, brincar, passear, etc?

Apoés esse momento de reflexdo, espalhe as fotos em que elas estdo
com a familia, amigos, vizinhos e outras pessoas. Volta ao exercicio anterior de
imaginar como € viver em grupo, o que eles mais gostam quando estdo com 0s
amigos, o que € bom? Como gostariam que fossem esses momentos?

Comentar que o mundo é cheio de pessoas: s6 no Brasil ha mais de
200 milhdes de habitantes! E todos séo seres como nds, que pensam, brincam,
falam, estudam, trabalham...

Comentar que ndo podemos conhecer todas essas pessoas, nem
mesmo as pessoas de nossa cidade, mas podemos conhecer e nos relacionar
com aquelas que moram perto de nos.

Ressaltar aos alunos que o bom relacionamento entre as pessoas traz
alegria e torna a vida mais bonita. E também dele que dependem o sucesso e a
felicidade das pessoas. E para ter um bom relacionamento como outro é

necessario que tenha respeito entre as pessoas.

RESPEITO E RESPEITO AS DIFERENCAS

QUINTO MOMENTO

Para essa nova etapa de aprendizagem, organize a turma em duplas
para realizagdo da brincadeira “siga o mestre”.

Forme duplas, pecam que figuem de pé (ou sentado com as cadeiras
uma de frente para a outra), de frente para o/a colega como se fosse o reflexo
da sua imagem em um espelho. O que o mestre fizer o outro também o fara.
Dé atencao ao rosto, boca, nariz, olhos, orelhas; depois observa os bracos,

pernas, cor da pele, cabelos, etc. Depois de olharem por uns dois minutos,
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pecam que observem se ha diferencas entre 0 que sente em seu corpo e o que
vé em seu colega.

Concluindo, voltam ao circulo e conversem sobre as semelhancas e
diferencas que notaram. O objetivo nesse momento € que possam explorar
seus tracos e caracteristicas fisicas, com riqueza de detalhes, notando suas
diferengas e conversem a respeito.

Retome a discussao sobre as diferencas. Podem seguir as seguintes

perguntas:

Ao olhar para o colega o que vocé percebeu?

Somos todos iguais? Por qué?
e Quais sao as nossas caracteristicas?
e Em qué somos semelhantes?

Ao concluir esse momento de didlogo, indique para a crianca que cada
um de nos tem uma histéria, seus tragos culturais e diferencas. Por sermos
diferentes precisamos respeitar um ao outro.

Apoés a dinamica faca uma chuva de ideias na lousa com as seguintes
guestdes norteadoras:

e O que significa respeitar o outro?

¢ Quando somos respeitosos?

e Devemos ter respeito a qué? Pessoas? Espaco? Meio
ambiente? Cidade?

A partir da chuva de ideias desenvolva juntamente com a crianga o
conceito de respeito.

Nesse momento o professor promove uma conversa e sugere como
tema a discussao de situagdes que tenham acontecido no dia a dia de cada
crianga, em casa, na escola, com 0s amigos/as uma atitude desrespeitosa e
uma atitude respeitosa. Diante das falas das criancas poderd conduzir
reflexdes sobre os relatos e diante das conclusdes irem construindo o sentido
da palavra respeito para 0 nosso dia a dia através da construcdo de cartazes,
abordando a temética do respeito. (etnia, rela¢des sociais, etc). Posteriormente
0s cartazes deverdo ser expostos nos corredores da escola e prontificar em
ficar atento sobre as situacdes de respeito ou falta dele a fim de identificar e

ajudar outros colegas da escola a refletir acerca das atitudes de respeito.
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SEXTO MOMENTO

Para aprofundar a tematica sugerimos trabalhar a histéria “Cada um
com seu jeito, cada jeito é de um!”, da autora Lucimar Rosa Dias. Propor
uma atividade de leitura e interpretacdo da historia, pode ser conduzido com
um roteiro de estudo dirigido.

Apds o estudo do paradidatico, proponha que direcionem para o patio da
escola para desenvolver algumas brincadeiras africanas. Durante as
brincadeiras observa as situacdes de respeitar a sua vez, colaboracgéo, dialogo,
aceitacao de resultados...

Outras situagbes que podem ser observadas sao: exploracdo das
potencialidades do corpo ao participar das brincadeiras envolvendo lateralidade

e da criacdo de sequéncias de movimentos.

TERRA E MAR

Faca uma linha no ch&o ou use uma corda. De um lado € a terra e do outro o
mar. Quando o lider gritar terra, todos pulam para o lado da terra. Quando

gritar mar, o pessoal pula para o mar. Sai da brincadeira quem errar.

CHOCALHO

Separe um potinho de plastico pequeno, coloque um pouco de milho e
pedrinhas. Teste para ver se o som esta bom. Tampe a abertura do potinho e
decore com desenhos africanos e aderecos. Se for usar cola quente, peca

ajuda de um adulto.

ESCRAVO DE JO

Os jogadores sentam em circulo, cada um com uma pedrinha ou outro objeto
pequeno, que sera passado de um integrante para 0 outro em uma coreografia
de vai e vem seguindo o ritmo da musica “Escravos de J&”:

Escravos de J6 jogavam caxanga (os jogadores vao passando as pedras um
para o outro do lado direito, de forma que cada jogador fique sempre com uma
pedrinha sé) ; tira, (cada um levanta a pedra que esta em suas mMAaos);
bota, (colocam a pedra de novo no chéo); deixa ficar (apontam com o dedo
para a pedra no ch&o); guerreiros com guerreiros (voltam a passar a pedra
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para a direita); fazem zigue, (colocam a pedra na frente do jogador a direita,
mas nao soltam); zigue, (colocam a pedra a frente do jogador a esquerda, mas
nao soltam); za (colocam a pedra a frente do jogador a direita novamente)

SETIMO MOMENTO
Historia de bem com a vida!

Retome as fotos que eles trouxeram para a segunda aula, peca que observam como as
pessoas estdo convivendo. Depois escreva no quadro, destacando com os alunos
0s termos principais: regras, convivéncia, organizadoras e cidadania.

Questione os alunos das finalidades do beneficiado e por qué.

Apresente os combinados de sala de aula como exemplo de regras do convivio
diario na escola juntos com colegas e professores. Questione os alunos das

finalidades do referido combinado:

e Para que servem?
e Como funcionam?
e Quem elaborou?

e Quem ¢ beneficiado e por qué?

Peca para que os alunos imaginem uma sala de aula sem combinados e sem
regras estabelecidas para o convivio cotidiano. Aproveite 0 momento para

guestionar os alunos:

e Asregras implicam no exercicio da cidadania?
e Qual arelacéo entre as regras e a préatica cidadd? Uma vive sem a outra?

e Hacidadania sem regras?

Neste sentido, fundamental explicitar o conceito do termo cidadania.
Cidadania deriva de cidade, de cidadd/cidadao. Cidaddo é todo e qualquer
individuo que, como membro de um Estado, usufrui de direitos civis e politicos

por este garantidos e desempenha os deveres que, nesta condicdo, lhe sao
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atribuidos. Cidadania, portanto, € a qualidade ou condicdo de cidadéao; é a
condicdo de pessoa que, como membro de um Estado, se acha no gozo de
direitos que lhe permitem participar da vida politica.

OITAVO MOMENTO

Exercendo a cidadania... Vamos melhorar e organizar as regras de convivéncia
da nossa sala de aula.

A sistematizacdo dos combinados deve propiciar condicbes para que
os alunos associem a nocdo de cidadania com o0s principios de respeito a
diversidade, a pluralidade e aos direitos humanos.

Para isso, apresente o artigo 1° da Constituicdo Federal, explorando
como este conjunto de regras, um “combinado entre os cidadaos brasileiros”,
considera a cidadania um dos seus principios fundamentais.

Os alunos devem, em grupos, organizar regras de convivio para a
cidadania, produzindo cartazes a serem afixados na escola, por exemplo.

Para a producéo dos cartazes, instigue os alunos a refletir e considerar
nas regras que serao elaboradas, questdes como a prépria relacdo das regras
de convivio com a nocéo de cidadania.

Além disso, instigue sobre regras que permitam, de fato, o respeito a
diversidade, a pluralidade e aos direitos humanos, destacando de que maneira

tais regras possibilitardo o pleno exercicio da cidadania por todos os cidadaos.
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12 aula — Introducéo do projeto com uma historia

Para a primeira aula, prepare a sala, se possivel, com um tapete e almofadas.
Caso ndo tenha possibilidades, coloque as cadeiras em circulo para que todos vejam um
ao outro. Coloque no centro do circulo um bal decorado fechado (caso ndo tenha o bad,
pode fazer também com uma caixa de papeldo de tamanho médio). Quando as criangas
chegarem, comece a aula fazendo um suspense, com bastante alegria diga aos
estudantes que: “Temos uma surpresa agradavel para vocés este ano!”; “Penso que
vocés irdo gostar, aprender e se divertir muito!”. Depois de promover esse momento,
aproxime-se do bau e questiona as criangas o que ha dentro dele. Promova um momento
de dilogo e deixe que as criancas explorem a sua imaginacao.

Apos esse momento retire de dentro do bau o livro de literatura infantil “O
mundo da imaginacdo” de Wagner Penedo Priante e Arthur Franga. Ao apresentar o
livro as criangas, explore a ilustracdo da capa e o titulo, propondo que levantem
hipo6teses sobre a narrativa. Destaque o termo “imaginagdo” ¢ estimule o grupo a dizer o
que significa. O enredo metalinguistico centra-se que os personagens da histéria
encontram um bau de fotos com varias recordacgdes vividas ao longo do ano letivo.

Posteriormente a leitura promova uma roda de conversa com as criangas tendo
em vista a intengdo de acolher suas percepcdes sobre a histdria, desde sua compreensao
sobre o enredo até seus sentimentos com relacdo as fotos que viram no livro. Apresente
o projeto de intervengao: “Construindo minha histéria em fotos”

Encaminhe que, na proxima aula cada um terd que trazer, se tiver, fotos da
familia, fotos de diferentes momentos, ou outra foto que conte historia da sua vida, por

exemplo: aniversarios, nascimento, passeios em familia etc.

2% aula — As fotografias contam historia

Na segunda aula, prepare o ambiente conforme o a primeira, porém, se
possivel, monte um varal com prendedores e 0 bau deverd ficar aberto. Esclareca para a
turma que o tema da aula de hoje serd: Que historia essa fotografia conta?

Motive-as e convide cada crianga para mostrar as suas fotografias. Garanta um
bom tempo, para que todas as criangas expressem suas percepcdes e opinides sobre as
fotografias, como o crescimento delas, suas lembrancas do que costumavam fazer

quando eram bem pequenas, as semelhancas fisicas com seus familiares, etc. Ao
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finalizar prenda a fotografia no varal. Assim que todos mostrarem suas fotografias,
proponha que percorram pela sala e fagam uma observacdo em todas as fotos expostas.
Seguindo faga um momento de dialogo com os seguintes questionamentos:

o Vocés encontram alguma fotografia igual?

o Quais as diferencas entre elas?

o Olhando para essas fotografias, vocés acham que se parecem com algum
familiar? Com quem?

o Para vocés qual é a fotografia mais antiga?

o Quais aparelhos seus familiares usam para tirar fotografias?

o As fotografias que seus familiares costumam tirar hoje sdo guardadas em
albuns, computador ou no celular?

o Como vocés preferem guardar as fotografias?

Para finalizar, informe a turma que durante o ano letivo trabalharemos um
projeto de intervencgdo sobre fotografias, e que na proxima aula fara a apresentacédo do

projeto.

3% aula — Apresentacdo do projeto e definicdo do titulo

Lembramos que, antes de iniciar a aula, deixe sempre 0 bau das recordac¢Ges
exposto na sala, para que, todas as imagens que foram trabalhadas sejam guardadas para
serem exibidas em um momento posterior. Na terceira aula, reina as criangas em uma
roda de conversa e apresente as atividades que desenvolverdo ao longo do projeto. Faca
uma “tempestade de ideias” motivando-0s para falarem se desejam fazer ajustes ou
acrescentar alguma curiosidade sobre a fotografia, ou outras sugestdes de atividades.

Anotadas as modificacdes, releia as atividades propostas em sua nova versao
para que confirmem suas escolhas. Entdo, converse sobre qual pode ser o titulo do
projeto. Anote as ideias das criangas e faga uma votacao.

Com as alteracGes ajustadas, informe que digitara a versdo final do texto e
imprimird uma coOpia para todos acompanharem todas as atividades que serdo
desenvolvidas.

Considerando que as aulas de filosofia acontecem somente uma vez por
semana, a proposta € trabalhar a interdisciplinaridade. Portanto, para a quarta aula,
propomos que trabalhe a histdria da fotografia na aula de histéria com 0s seguintes

processos metodoldgicos:
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42 aula — Historia da fotografia

Propomos que separe para essa aula imagens de aparelhos fotograficos desde
0S mais antigos até os atuais, separe também fotografias antigas e atuais, reserve para o
segundo momento. Se tiver disponivel alguns equipamentos fotograficos, ficaria mais
interessante a vivéncia, oportunizando experiéncia para uma investigacdo sobre a
evolucdo das imagens.

Para iniciar as atividades sugerimos algumas sugestdes de video sobre a
histéria da fotografia (disponiveis em:

https://www.youtube.com/watch?v=CSiOzwd ph8 ou

https://www.youtube.com/watch?v=6XwdE2cu5Rqg. Acessos em: 12 de dezembro de

2020). Para a exibicao, sugerimos que leve as criancas a sala de informatica, se houver.
Caso contrério, providencie alguns equipamentos como Datashow e outros recursos
para a reproducdo do audio. Ainda que as criangas dessa faixa etaria ndo tenham
sedimentado algumas percepcdes historicas, o contato inicial com essas representacdes
contribui para que, paulatinamente, comecem a compreender a trajetéria histdrica da
fotografia. Apds a exibicao faca alguns provocacdes para o didlogo.

Ap0s esse momento trabalhe a histéria da fotografia de preferéncia mostrando
imagens, seguindo uma ordem cronologia dos equipamentos, para que percebam as
mudancas ocorridas, tanto nos equipamentos, como também nas imagens ao longo do
tempo. Explore com as criangas os detalhes, como os tamanhos das lentes,
equipamentos, as cores das imagens e outras caracteristicas que eles e elas queiram
questionar. Converse sobre a evolucdo da fotografia e os beneficios que a tecnologia
trouxe para a fotografia. Explorar com as criancas as imagens € auxilia-las a
compreender gradativamente, suas percep¢Oes, emocgdes e concepgdes sobre as

representacdes visuais.

52 aula — Conversando com o fotégrafo ou fotégrafa

Para essa atividade sugerimos que a escola faca um contato prévio com pessoas
da comunidade escolar que sdo fotografos para convida-las a mostrar as criangas como
sdo tiradas as fotografias profissionais. Pode-se estender o convite aos familiares que se
interessam pelo assunto. A ideia da roda de conversa com algum fotégrafo ou fotografa
para a Escola Pequeno Criador/Absoluta, onde desenvolverei a atividade, convidarei o

fotografo de cerimbnias Jocian Cardoso do estudio Artfotojocian, para contar a sua
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experiéncia, desafios e belezas da profissdo. Durante a apresentagdo, chame a atencédo
das criangas para observar o0s equipamentos, fazer perguntas e expressar suas
curiosidades sobre a fotografia. E pertinente que essa conversa possa acontecer no

préprio estudio fotografico, ampliando os campos de experiéncias.

62 aula - Conhecendo varios tipos de fotografias

Para essa aula antecipadamente selecione em revistas, internet, e outras fontes
imagens de varias fotografias como: fotografia preto e branco, fotografia de rua,
fotografia documental, fotografia de publicidade, fotografia de retrato, fotografia de
paisagem, fotografia aérea, fotografia cientifica, fotografia de eventos... entre outras.
Algumas podem ser encontradas na seguinte pagina:

(https://fotografiaprofissional.org/26-tipos-de-fotografia. Acesso em 13 de dezembro de

2020). Convide as criangas para acomodarem-se no tapete, espalhe as fotografias para
que elas apreciem, investigue com elas como classificariam essas fotografias,
juntamente com elas levantem hipdGteses sobre os tipos de cada fotografia. Explore
algumas delas, sobretudo, as mais comuns que sdo vistas diariamente e facam
comparagdes entre elas pontuando as diferengas e classificando-as. Nessa atividade as
criancas terdo a oportunidade de expor sensacdes, sentimentos e informagdes suscitados

pelas imagens, além de reconhecer os vastos tipos de fotografias.

72 aula — Oficina dos inventores — construcdo de uma camara escura

Previamente solicite as criangas que tragam de casa uma caixa de papeléo,
pode ser uma caixa de sapato, por exemplo, tesoura sem ponta, cola, fita adesiva e uma
folha de papel.

Primeira etapa: cole a folha de papel em uma das laterais internas da caixa.

Segunda etapa: com a fita adesiva peca para vedar completamente a caixa para
impedir a entrada de luz.

Terceira etapa: marque o lado de fora da lateral em que colocou a folha.
Depois, faca um furo pequeno na parte superior da lateral oposta da marca.

Quarta etapa: recorte a parte inferior oposta da folha de modo que caiba uma
cabeca. Ou se a caixa da crianca for bem grande que caiba ela dentro ndo precisa fazer
esse furo, porém, teré que colar nas bordas um tecido escuro, para que nédo entre luz.

Por fim, para quem usou uma caixa pequena, enrole um tecido no pescoco

(para que ndo entre luz) e coloque a caixa na cabeca. Pronto! A imagem aparecera de
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cabeca para baixo na folha dentro da caixa. Esse passo a passo esta disponivel no
seguinte endereco: https://www.youtube.com/watch?v=9JBs4T-
sd6E&feature=youtu.be. Acesso em 15 de dezembro de 2020.

A possibilidade de a crianga criar sua propria camara escura reaproveitando e
recriando a partir de materiais reutilizaveis é uma experiéncia transformadora, durante
a qual ela passa a se enxergar também como responsavel em reaproveitar o que seriam
descartado e ndo se sinta meramente como consumidora de produtos. Aproveite para
explicar para as criangas que com a reciclagem, poupamos dinheiro, pois obter plastico,
vidro, papel, ou metal das matérias-primas brutas — naturais — custa mais do que
reaproveitar o que ja existe. Assim, conservamos 0S recursos naturais como as arvores
(usadas para fabricar papel), o petréleo (para o plastico) e os minérios (para obter metais

e vidros).

8% aula — Fotografias do cotidiano

Ap0s passarem pela experiéncia da constru¢do da cdmara escura, essa atividade
vai para além da sala de aula, a ideia é que a crianca fotografe o que ela desejar no seu
cotidiano, seu dia a dia, a cidade, um bichinho de estimagéo, etc.

A aula sera encaminhada com 0s seguintes passos: compartilhe com as criangas
que elas fardo a experiéncia de fotdgrafos e fotografas. Podem usar o aparelho que tiver,
por exemplo, o celular.

Considerando que possa haver alguma crianca ndo tenha acesso ao aparelho
celular, atividade pode ser em dupla. Peca que registre algumas fotografias e facam a
selecdo, maximo cinco. E essencial que a escola comunique para as familias essa
atividade, pois necessita do acompanhamento de um adulto. Se possivel, o ideal € que as
criancas ja levassem as fotografias impressas, porém, caso alguma crianca tenha

dificuldades para imprimir, a escola se responsabilizara pela impresséo.

92 aula — Organizacéo da exposi¢ao

Durante alguns meses, as criangas tiveram contato com diferentes situacGes
que envolveram a fotografia. Por isso, propomos uma exposicédo sobre a fotografia. Esse
encontro festivo € um modo de indicar que a convivéncia entre as pessoas,
estabelecendo trocas de saberes distintos, € uma acdo fundamental para fortalecer os

lacos entre escola e comunidade.
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A organizagdo da exposicdo deverd ser realizada exclusivamente pelas
criancas. Obviamente, o professor auxiliara na organizacdo, porém, € interessante que
elas expressam como gostaria que fosse realizada a atividade final de um trabalho em
que dedicaram durante varios meses. Portanto, envolva as criangas na organizacao final,
permitindo que participem da definicdo de data, horario, convites para as familias,
ornamentacao do espaco, escolha do que desejam mostrar para as familias etc.

Eles também podem produzir cartazes sobre a fotografia, definam como serdo
expostas as imagens. Aqui propomos que fagam varais, reserve um espago para expor as
camaras escuras, assim como o bau de fotografias que foram trabalhadas ao longo do
projeto.

Enfim, organizem como um momento de confraternizagdo, celebracdo e de

aprendizagem.
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Eis Maria um belo dia, perdida entre os livros a biblioteca do seu avo, comeca
a ser chamada pelas capas dos livros.
Alguns eram tdo pesados que pareciam ser mais dificeis manter entre as suas
maozinhas. Eis que um livro espesso, prende a sua atencéao.
Em letras douradas cheias de voltas lia-se “Do mundo, suas delicadezas,”.
Maria ficou curiosa e decidiu abrir o grande livro para descobrir o que tinha dentro
dele. Eis que Maria encontra o primeiro capitulo “Uma nuvem de paranapanas”!

“CURIOSA SOU, VOCE SABE, MEU AMORZINHO,
BULI EM SEU GROSSO LIVRO,
O ALMANAQUE,

APRENDI LA OUTROS NOMES DELAS,
NAO TODOS,
SAO TANTOS,
MINHA MEMORIA NAO DA CONTA DE TATUA-LOS EM MINHA VOZ,
POIS QUASE IMPRONUNCIAVEIS, (...)"

AMARAL, Erre. Do Mundo, suas delicadezas. Guaratingueta, SP: Penalux, 2017. p. 24
MARIA fechou o livro, pois a sua tia Vivi chegou, e ela aproveitou para fazer varias
perguntas sobre o trechinho que acabara de ler.

¢ O que vocé achou da historia?
e\/0Cé é curioso ou curiosa?

¢ que é ser curioso (a)?
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F I L O s O F A R

EXERCICIO FILOSOFICO

Vamos fazer um exercicio sobre 0 nosso passado,
a nossa historia?

Agora que Vocé ja
pensou sobre a
curiosidade, repense
sobre a sua historia e Eu sou
relembre alguns curiosa (0)!
momentos em que VOcé
ficou bem curioso (a).
Desenhe ou anote no
joguinho abaixo




128

Dias depois... Maria continuou a sua leitura do livro “Do mundo,

as suas delicadezas,”. E seguiu lendo o seguinte trecho:

“MAS LINDOS,
LINDINHOS,
NOMES OUTROS DE BORBOLETAS,
DE OUTRAS LINGUAS,
DE FARTAS CORES,
(L - BABOQKA,
~— 0 BUTTERFLY,
Sl FARFALLA,
FLUTURE,
KELEBEK,
KIPEPEO,
LIBLIKAS,
MARIPOSA, !
PAPALLONA, P 2
PARPAR, :
PETALOUDA,
PILLANGO,
PINPILINPAUXA,
SCHMETTERLING,”

AMARAL, Erre. Do Mundo, suas delicadezas. Guaratinguetd, SP: Penalux, 2017. p. 24 e 25

Maria ficou com os olhos coloridos e cheia de curiosidades. Sera que
as borboletas ja nascem assim? Coloridas? Ela ficou espantada e pensativa.
Aquelas perguntas ficaram com Maria, e no dia seguinte na aula de

ciéncias perguntou a sua professora Salete: Como nascem as borboletas?
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— Quem aqui ja viu uma borboleta? Onde? O ‘
gue ela estava fazendo? ’
— Como elas sdo? Elas voam? Fazem

barulho quando voam?

LAGARTA

~ . ——
= O que vocé gostaria de saber sobre as §
borboletas? A
CASULO

= Vocé sabe como nasce uma borboleta?

= Sera que as borboletas ja nascem assim, ‘ “ J

toda colorida?

BORBOLETA
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3

O que vocé percebeu na realizacéo da atividade pratica?

O que vocé gostou de aprender sobre as borboletas?
Se vocé pudesse transformar algo em sua escola, o que vocé mudaria?

Vocé teve um espanto ou ficou pensativo (a) igual a Maria sobre as borboletas?

Vocé ja ficou espantado (a) com alguma coisa?

O que vocé achou da ideia de Maria de perguntar a sua professora sobre as suas
davidas?

O I B I

FILOSOFANDO APRENDEMOS A CONHECER
Vocé percebeu que o livro despertou a curiosidade de Maria e ela quis saber como nascem as
borboletas?
Vamos testar se vocé é curioso mesmo!
Certamente vocé ja viu muitas borboletas por ai, ndo € mesmo?
A professora de Maria ensinou como surgem as borboletas e para isso explicou como
acontecesse cada momento até que as borboletas saiam de suas casas (casulo) e possam voar
lindas e delicadas.
Esse sentimento de curiosidade move todo mundo...
Vocé sabia que esse sentimento move a nossa vontade de conhecer?
Vocé ja perguntou o que é “conhecimento”?
Vamos voltar a exemplo da borboleta. Vocé viu uma borboleta, nao é?
Vocé observou a sua cor, a sua maneira de voar?

2

EXERCICIO FILOSOFICO

)
A 37%/ Varios filésofos curiosos ou espantados com
g’\ alguma situacdo ou comecaram a pensar sobre
g aquilo que era estranho para eles.

/ @ L Vamos fazer igual aos fildsofos e exercitar?

P

* Imagina que vocé esta passeando em um jardim e encontra varios
bichinhos: joaninhas, formigas, cigarras... 0 que vocé faria?

& Que outros nomes vocé daria para esses bichinhos?

& No espaco abaixo desenhe um jardim com varias borboletas. Depois
escreva nomes para as suas borboletas que vocé desenhou.



A aula terminou e Maria voltou para a casa do seu av6 ansiosa para continuar
sua leitura do livro Durante o0 seu percurso
em seus pensamentos viam algumas reflexdes sobre a vida das borboletas e

suas transformacdes. Chegando em casa continuou lendo o seguinte trecho:
“ATREVIDINHAS,

BENFAZEJAS,
COLORIDINHAS,
COM ASINHAS PELUCIAS,
MULTIPLICES,
FAZEM DO MEU CEU MOVEL COLCHA DE RETALHOS,
ALMOFADINHAS-DE-FUCSIA AMARELINHAS-OURO ARDOSINHAS-ANIS
AZULINHAS-

ACO CHEIRINHOS-DE-LAVANDA CINZINHAS-FURTIVAS CREMOSINHAS-DEMENTA
ESFERINHAS-DE-CARDO ESTRELINHAS-DE-MAGENTA FOLHINHAS-DE-HORTELA
FORMINHAS-LAPIS-LAZULI FULOZINHAS-DE-MILHO FUMACINHAS-DE-FOGO-
BRANDO
LENCOIZINHOS-DE-FANTASMA MARINHAS-AGUAS MENININHAS-PESSEGO
NUVENZINHAS-

CELESTES PEDRINHAS-DE-ESMERALDA POLVORAS-POLVOROSAS PONTINHOS-
DECHOCOLATE
PRECIOSINHAS-TURQUESAS PURPURAS-PURPURINAS RENDINHAS-ANTIGAS
RUBRAS-QUERUBINS TRIANGULOZINHOS-DE-CAQUI”

AMARAL, Erre. Do Mundo, suas delicadezas. Guaratingueta, SP: Penalux, 2017. p. 23 e 24

Maria ficou encantada com tantos nomes e cores para as borboletas. Terminando a
sua leitura e foi até o quintal olhou para o alto e viu tantas borboletas que se lembrou
da colcha de retalhos que leu no livro “Do mundo, suas delicadezas”.
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PARA CONVERSAR

T —

L) Vocé ja viu uma colcha de retalhos? Como ela €?

L) No trecho acima vocé observou alguma palavra diferente? Qual ou

quais?

- Quando vocé descobre uma palavra nova o que faz? Pesquisa

sobre ela?

Para finalizar nossa viagem até Vila do Biribiri e filosofar a partir das borboletas vamos

fazer a leitura do poema “As borboletas de Vinicius de Moraes”.

AS BORBOLETAS
Brancas

Azuis
Amarelas
E pretas
Brincam
Na luz
As belas
Borboletas.
Borboletas brancas
S&ao alegres e francas
Borboletas azuis
Gostam muito de luz.
As amarelinhas
S&o tao bonitinhas!
E as pretas, entao...
Oh, que escuridao!
Vinicius de Moraes
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Vocé e seus colegas receberam retalhos de
tecidos e com pinceis escreverdao palavras que

expressam o que sentiram e conheceram ao longo dos D RETA : H >

capitulos.

Em outra aula o momento da costura algum
membro da sua familia sera convidado para costurar
com vocé. A colcha ficara exposta na sala e algumas
vezes vocé podera levar para casa e fazer a experiéncia
do casulo.

EXPERIENCIA DO CASULO

Em alguns momentos da vida precisamos ser borboletas. As
vezes precisamos de um tempo para evoluir (nesse tempo faremos a
experiéncia do pensamento). Tempo de parar, pensar, refletir,
decidir... Precisamos passar por essa experiéncia para depois
desabrochar e ser leve, voar, buscar novos rumos e assim a vida vai
ficando cada vez mais bela a medida que permitimos novas
transformacoes.

A colcha de retalho, simbolicamente durante todo esse ano
serd o seu casulo, no momento em que vocé precisar lembre-se dela
e reflita o percurso construido ao longo da sua vida.
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As borboletas tém o0 seu espaco que € a natureza, 0 campo e para
finalizar essa unidade vamos pensar sobre o nosso espaco, onde
moramos? Como moramos? Quais mudancas queremos?

No livro “Do Mundo, suas delicadezas”, Pretinha morava na Vila do
Biribiri, ali aconteceram muitas coisas. N0s moramos aqui na cidade de
Barreiras no Oeste da Bahia. Vamos pensar sobre o nosso espaco?

https://mww.google.com/search?g=vila+do+biribiri&source=Inms&tbm=isch&sa=X &ved=2ahUKEw;ji5hDg14ztAh X XHbkG

& Quiais as diferencas entre os dois lugares?
& Qual lugar vocé gostaria de morar? Por qué?



http://www.barreiras.ba.gov.br/
http://www.google.com/search?q=vila%2Bdo%2Bbiribiri&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwji5bDg14ztAhXXHbkG
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PASSEIO DE INVESTIGACAO

& = Vocé e seus colegas fardo um passeio para observar

alguns pontos da cidade. Todos levardo uma folha de

papel e lapis para anotar suas proprias observacoes.
Divirtam-se!

Internet

N

* O que vocé viu que existe em nossa cidade?
* Descobriram alguma coisa que nao sabiam sobre ela?
* Marque o que existe em sua cidade:

Lixo nas cal¢cadas e nas ruas.

lluminacao nas ruas.

Ruas arborizadas.

Pracas e parques limpos.

X/

o Vamos dividir em dois grupos e usando a criatividade de cada um iremos
construir dois murais. O que queremos para a nossa cidade.

¢ Agora, vamos escrever uma carta contando o que gostariamos que fosse diferente
em nossa cidade. Que transformagdes nés queremos?



