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Introducao

Constitui um exercicio complexo tentar compreender as transformacgdes ocorridas,
recentemente, nos codigos de referéncias, valores e atitudes da sociedade e da educagao,
sobretudo, porque somos contemporaneos dessas mesmas transformacdes. A velocidade em
que sdo operadas essas mudancas ocorre na mesma propor¢do em que se colocam em
questdo as nossas certezas e esperancas quanto ao futuro. Trata-se de um “estado de crise”,
que se exprime, hoje, através de uma variedade de ordens e fatores.

Sdo varios os caminhos analiticos dessa crise. Em nosso caso, priorizamos a erosao
do sentimento da especificidade da infancia, uma vez que essa recusa de uma imagem
idealizada da infancia pode “dar o que pensar”. Ao nos desfazermos daquele sentimento e
daquele “olhar pueril” em torno da infancia, ¢ possivel desvelar outros modos de pensar,
ndo apenas a infancia em si mesma, mas o proprio “sujeito da educacao”, o que significa
uma oportunidade singular de ressignificarmos a educagdo e a reflexdo filosofica que lhe
fornece sustentagao ¢ fundamentos na atualidade.

Com o reposicionamento simbdlico da infancia, ocorre um deslocamento das cifras
da propria pedagogia moderna. O projeto pedagdgico da modernidade atribuia a infancia a
imagem de um ser fragil, que tem necessidade de cuidados, de disciplina, de protecao,
situacdo que afeta diretamente a escola, haja vista que, como observou Postman, “os
educadores ficaram confusos a respeito do que devem fazer com as criangas na escola”
(1999, p. 155).

Nesse processo de re-problematizagdo da infancia como alvo concreto da reflexao
filos6fica nos sistemas educativos, estd implicada uma disposi¢do singular de colocar em
cena o pensamento infantil como alvo de organizacdo e educacdo através da filosofia. Isto
impde novas questdes: se ja ndo pedimos que a crianga corresponda a imagem dos nossos
sonhos de felicidade, que nos exigia uma atitude maternal, afetuosa, fundada no
crescimento puramente psicoldgico e cognitivo, que crianga € esta da qual estamos falando?

Que nogdo de crianga pode estar emergindo na aproximacdo da infancia e a filosofia? O



que significa pensar nessas experiéncias voltadas ao filosofar com as criangas? Até que
ponto essas tentativas de alinhar filosofia e infancia por meio de experiéncias filosoficas
podem contribuir para se pensar uma educagdo da infincia? Quais as implicagdes deste
alinhamento na hora de pensar a educagao da infancia?

Neste trabalho, que ¢ parte das discussdes empreendidas ao longo da nossa pesquisa
de doutorado, nos ocuparemos em pensar, partindo das falas das proprias criangas, os
sentidos e significados produzidos no encontro entre infancia e filosofia. Procuramos
mostrar como esse encontro pode estar promovendo um espaco mais interessante € potente
para entrarmos em relagdo educativa com as criangas em um outro tempo para o ensinar e
o aprender, para além das etapas, das fases, dos desenvolvimentos, um tempo de
intensidades mais do que de extensdes sucessivas. Tal como coloca Kohan, “com a
intensidade da filosofia. Da Infancia. Da composi¢ao entre infancia e filosofia” (2008,p.61).

Com efeito, em suas falas, as criangas enunciam e expressam um conjunto de
questdes que extrapolam o espago especifico da pratica filosofica, nos convidando a pensar
e delinear novos sentidos — sem a orientagdo de fundamentos firmes — para a relacao
ensino/aprendizagem como um todo. Esse novo olhar, muito mais atento e sensivel, nos
convida a uma experiéncia em que o ensinar, o aprender e o filosofar com a infancia, mais
que um exercicio possivel, torna-se sua principal referéncia.

O cenario no qual desenvolvemos nossa pesquisa ¢ o Projeto Filosofia na Escola,
que se configura como um espaco de atividade permanente de extensao, ligado a Faculdade
de Educacao da Universidade de Brasilia (UNB). Trata-se de uma experiéncia que trabalha
exclusivamente com a educagdo publica, sendo um empreendimento tedrico-metodoldgico
experimental.

A perspectiva tedrica que orienta este trabalho remeteu-nos a trés campos tematicos
entrecruzados: a propria filosofia, a infancia e o seu ensino. No que se refere a filosofia,
nossas reflexdes sobre o fazer filosofico devem muito as contribui¢des da chamada filosofia
da diferenca, sobretudo de algumas contribui¢des de Deleuze e Foucault, dois criticos das
imagens dominantes do pensar, que fizeram da diferenca o ponto essencial de suas idéias.
Ambos apostam no poder afirmativo da nogao de diferenga como base para um pensamento
em que o pensar assume um outro sentido, liberto de certos postulados que projetam uma

imagem deformante do pensar, adotando uma concep¢do baseada na idéia de “inconclusao”



do pensamento. Para Deleuze, “€, portanto, a coexisténcia dos contrarios, a coexisténcia do
mais e do menos, num devir qualitativo ilimitado, que constitui o signo ou o ponto de
partida daquilo que forca a pensar” (2000, p.243). Na mesma direcdo, a atividade filosofica
defendida por Foucault (2006) ndo € outra coisa se ndo buscar saber como poderia pensar-

se diferentemente ao invés de validar o que ja se sabe.

Da afirmacao da infincia

Desde os Gregos, a infancia tem sido pensada principalmente dentro de um
dispositivo muito particular, qual seja, a negatividade e auséncia. Em que pese a
predominancia desse lugar para ela definido nos discursos filosoficos, faz-se necessario
lembrar que outras formas e espagos para a crianca foram pensados em diferentes
momentos da filosofia. Tentamos, com o presente trabalho, ressaltar uma outra imagem da
infancia, afirmada por outros conceitos e outros lugares para ela pensados, sobretudo a
idéia de que a infancia, mais do que uma etapa, ¢ uma condi¢do da experiéncia humana
(AGAMBEN, 2005). A infancia ndo como um vir a ser adulto, ndo mais como uma no¢ao
capturavel, numeravel, tecnicamente explicada pelo conjunto de saberes, mas como um
“outro”, como o que ela ¢ (KOHAN, 2003). Nessa perspectiva, as criangas sdo pensadas
como sujeitos, como pensantes, e a filosofia, que antes discorria sobre elas, agora ¢ uma via
para a afirmacgdo da prépria infancia.

Assim, ndo mais olhamos para ela a partir da nossa propria imagem. Vista como
expressao da alteridade, a infancia, destaca Larrosa (1999), € o que nos questiona no que
somos € no que tentamos nela imprimir. Ela ndo seria, portanto, o que sabemos, pois nao

podemos antecipa-la, predizé-la.

Filosofar, ensinar e aprender com as criancas

Escrevendo sobre a alteridade da infancia, Larrosa fala de uma “verdade” sobre a
infancia que ndo se assenta no que dizemos sobre ¢la, “mas no que ela nos diz no proprio
acontecimento de sua aparicao entre nos, como algo novo” (1999, p.195). Nessa concepgao,
a infancia ¢ compreendida como aquilo que nos inquieta, abala nossas convic¢des de saber
e poder, pondo em questio os “lugares” que construimos para ela. E, portanto, em uma

perspectiva distanciada da imagem que comumente a infdncia assume na nossa linguagem



cotidiana — qual seja, uma imagem ingénua, prematura, inexperiente e, conseqlientemente,
desacreditada e indigna de atencdo — que concebemos as falas das criangas entrevistadas, as
quais apontam para questdes sobre elas e suas experiéncias, inclusive as escolares,
convidando-nos a investigacao de novas possibilidades pedagdgicas e filosoficas.

Um dos primeiros aspectos que observamos no conjunto das falas das criangas ¢ a
recorréncia a aula de filosofia como sendo “diferente” das demais aulas — o que nos desvela
uma contribui¢do bastante original em relacdo ao que significa ensinar e aprender. Em um
contexto em que se vive tempos de muita pretensao unificadora (sobretudo quando se educa
a infancia) e em que se deslegitima o que ndo responde ao proprio modelo, ¢ surpreendente
verificar algumas criangas referirem-se a aula de filosofia como sendo o espago, o lugar
para se “pensar” e “aprender diferente”, um “lugar” em que se aprende e se “ensina para os
outros”. Essas afirmagdes apontam para uma consciéncia muito além da passividade na
aprendizagem, para além de um ensino centrado na aprendizagem do aluno.

Nessa mesma dire¢do, outra criancga apresenta o encontro entre filosofia e infancia
como um espago em que ensino e aprendizagem ja nao sdo atividades exclusivas do
professor. Assim, ao ser indagada sobre o que seria a aula de filosofia, ela nos deu a
seguinte resposta: um espago onde se “pode aprender mais do que vocé aprende com a
professora”. Essa fala sugere algumas modificagdes no modo de percepcdo do ensino,
convidando-nos a pensar sobre algo que parece ser tdo comum e natural na relacdo
ensino/aprendizagem: a figura comoda do professor como o Unico capaz de transformar em
conhecido o desconhecido. Nao podemos nos esquivar de perceber que os alunos, a partir
da experiéncia com a filosofia, parecem estar sugerindo sentidos significativos para o ato de
ensinar. Trata-se de um ensino em movimento, de um exercicio de pensamento que busca
abrir esse pensar ao ainda ndo pensado, ou seja, que se afasta cada vez mais da pretensao
totalitaria de um mestre que ja sabe o que o aluno deve saber.

A referéncia as aulas de filosofia como um lugar onde todos participam igualmente
¢ uma das definicdes mais presentes nas falas dos alunos. A consciéncia de que essa
participacdo s6 acontece efetivamente com a convivéncia com o “diferente”, ou, como
preferem alguns alunos, com um “pensar diferente”, acompanha a maioria das falas.
Vejamos, nesse sentido, o exemplo seguinte, no qual o aluno refere-se a uma aula sobre

plantas que se alimentam de insetos.



A gente esta falando de flor: uma pode pensar que a flor come carne, a
outra pensa que a flor fixa seu proprio alimento, ai, ela armazena e
guarda. E a outra pensa que ela come tudo s6 de uma vez. Entdo, isso dai
que uma pessoa pode pensar... A pessoa pode pensar diferente, responder
diferente, perguntar diferente (Gabriel).

A comparacao com a experiéncia vivida nas outras disciplinas também ¢ um aspecto
comum nessas narrativas. Assim, a aula de filosofia, por seu carater participativo, ¢ descrita
como uma experiéncia em que se tem a “sensagdo” de estar “aprendendo a estudar”.
Vejamos, pois, este relato:

Na aula de portugués e matematica, a gente copia no caderno. A
diferenca ¢ que [na aula de filosofia] a gente fala um pro outro, que nem
eu to falando pra senhora agora, perguntando e respondendo. Porque
quando a gente faz isso, vem uma sensag@o na gente de que a gente tamo
aprendendo a estudar (Lucas).

Assim, diante do que os proprios alunos pontuam em suas narrativas, torna-se
importante que se pense sobre o ato de ensinar e aprender a partir das singularidades e
diferencas. Como se pode ver, o destaque dos alunos ndo ¢ para os sentidos usuais da aula,
como o ensino e aprendizagem de uma habilidade ou de um contetido especifico, mas para
sentidos bem diferentes do que comumente delineia a relacdo ensino/aprendizagem. O
falar, o escutar, o inquietar-se, a criagdo, os processos de singularizacdo foram algumas das
dimensodes apontadas por eles como maneiras diferenciadas de se relacionar com o saber e
de encaminhar, de forma diferenciada, o ato de aprender e ensinar.

E interessante notar que essas consideragdes sobre a aprendizagem das criangas nio
concorrem para um conhecimento a mais sobre os tantos que sao aprendidos na escola, mas
elucida outras formas de inscrigdo do discurso pedagodgico, que enriquecem
substantivamente a compreensdo de seu lugar no mundo social que habitam. Assim, mais
uma vez, as criangas se afirmam, pois o inquietar-se ¢, quem sabe, uma das marcas mais
significativa de toda pratica pedagogica que se preze.

Eu adoro essas coisas... Eu ouco e falo quando uma pessoa fala uma
coisa [...] por exemplo: ele fala que um besouro come carne, ai, digo que
o besouro ndo come carne. (...) tem muitas coisas que a professora
explica e, ai, eu sei de coisas que eu nunca tinha ouvido falar. Ai, eu
ougo, aprendo e respondo (Gabriel).

Essa narrativa que, como as outras, demarca a experiéncia da aula de filosofia como

um lugar para se “pensar” e “aprender” diferente, expressa um possivel questionamento a



maneira como costumamos nos relacionar com o saber, enquanto algo que se passa para
outro, que deve ser repetido. A experiéncia do aluno com a filosofia parece indicar uma
aprendizagem que nao ¢ e nem deve ser a passagem de alguma coisa de um lugar para
outro, como expressou Gabriel com o exemplo do besouro, para dizer que nesta aula ele
pode discordar, ou na fala sobre a “flor”, em que o mesmo aluno afirma que, na aula de
filosofia, “a pessoa pode pensar diferente, responder diferente, perguntar diferente”.

O exemplo nos remete a questdo sobre a visdo de aula que temos, que geralmente
imobiliza o pensar, levando-nos sempre para um caminho ¢ um fim predeterminado. Em
sua fala, como nos exemplos dos outros alunos, a aula de filosofia aparece como uma
ruptura com o discurso pedagdgico tradicional, empenhado com a vigilancia e com os
limites entre o dito e ainda nao dito e as explicacdes definitivas na relagdo com o saber.

Dessa forma, eles advogam a necessidade de novos dispositivos para pensarmos a
relacdo com o saber hoje, bem como apresentam outros sentidos que nos ajudam a contar
uma outra historia de nds mesmos e tecer outros fios que nos liguem uns aos outros € com a
tdo criticada escola. Ao falar da experiéncia de iniciacdo filosofica, a maioria nao hesitou
em demonstrar o alargamento de tal experiéncia para as mais diversas dimensdes da vida. E
como se a pratica de iniciagdo filos6fica permitisse aos mesmos “inventar” e “delinear”, por
assim dizer, novos sentidos para a relacdo ensino/aprendizagem, bem como outras maneiras
de o pensamento acontecer e se elaborar, o que vai repercutir também na forma como

pensamos o mundo ao qual pertencemos.

As aulas de filosofia: experiéncia e aprendizagem

Na escola, a no¢do mais corrente de aula que temos estd mais associada a idéia de
transmissdo de conhecimentos ja dados sobre o mundo, uma vez que nas nossas praticas
escolares experimentamos desde cedo uma relagdo com o saber, com os outros € com nds
mesmos muito pouco permeada pela problematizacao e criagao.

Perpassados de imagens ricas e expressivas, como so as criangas, esses seres sem a
mascara do adulto (BENJAMIN, 2002), que sempre nos escapam € nos inquietam
(LARROSA, 1999), sao capazes de construir, as criangas, ao apontarem a filosofia como
sendo diferente das outras disciplinas, descreve-a como uma atividade que proporciona

processos pedagogicos, ao que nos parece, bem distintos dos outros processos por eles



vivenciados. Com efeito, ao serem solicitadas a falar sobre o que aprendem na aula de
filosofia, elas incluem e supdem algo para essa atividade que vai além da repeticao do ja
pensado e produzido.

A gente aprende uma coisa que a gente ndo viu, nunca se interessou. A
gente pensa que aquela coisa ndo tem nada a ver com a outra. Numa peca
que eu fiz no ano passado, que era sobre a terra e os animais, 0s
cacadores tentam matar os animais. Ai quando eu vi que eu ia me
interessar nessa coisa, eu fui pensando, pensando... e achei uma solugéo.
Entdo na aula de filosofia eu penso (Alan).

Em primeiro lugar, a crianca afirma algo que, de certa forma, podia-se afirmar em
relagdo a qualquer conteudo escolar que € novo. Mas ela oferece duas pistas que indicam
uma diferenca. Para ela, ndo se trata apenas da questdo de ja ter “visto” um assunto: o
importante ¢ o interesse pelo assunto que surge. Talvez a segunda frase clareia um segundo
aspecto que instigou o interesse. Ele se refere as multiplas ligagdes que um assunto tem
com varios outros que o tornam interessante. Sendo assim, o olhar filoséfico que abre
sempre mais perspectivas esta sendo aceito pelo aluno como fator de estimulo para a
propria aprendizagem. Em sua experiéncia, o abrir de horizontes se deu numa questdo que
mexe bastante com o imagindrio e o seu lado emocional: a relacdo dos homens com a terra
e os animais. O que parece mais preocupante para ele ¢ a matanga que o homem promove
em relagdo a fauna. Nao sabemos qual a solu¢do encontrada pela crianga. O que importa ¢ a
experiéncia que gravou na memoria. Ele se ocupou por muito tempo no seu pensamento
com a questdo. E, mais importante ainda, ele afirma ter encontrado uma solugdo. Também
nao relatou qual foi. Certamente, uma solucao provisdria que vai ser questionada por ele no
futuro. O que mais importa € o tom de satisfacio com que afirmou ter achado uma solucao
e o efeito que essa satisfagdo tem na sua relagdo com o pensamento. A experiéncia de ter
achado uma solugdo por conta propria, por conta do proprio pensamento, faz ele definir
para si o sentido da aula de filosofia: “Entdo na aula de filosofia eu penso”. Seria um
pensamento sobre coisas que nao sdo necessariamente interessantes a primeira vista, mas
que se tornam significativas quando vistas dentro de um determinado contexto, quando
questionadas nas multiplas interligagdes dos aspectos que as envolvem. E se ele se sente
capaz de pensar numa aula, por que entdo podera se sentir capaz fora dela?

Deste modo, pode-se perceber que a aula de filosofia ofereceu uma oportunidade de

colocar em ato o pensamento do aluno. Nao ¢ de se esperar que a turma toda tenha se



interessado da mesma forma pela tematica. O que importa € que, para essa crianga, num
estilo bastante singular, interrompeu-se o fluxo dos movimentos lineares de aprendizagem
comuns nas aulas tradicionais, para desenvolver um pensamento proprio, em busca de uma
solucdo propria. A crianca nao faz referéncia verbal a conceitos filosoficos utilizados nas
aulas ou em seu processo de pensamento. Também se usou, de algum modo, ndo podemos
saber. A questdo que colocamos ¢ se isso seria critério indispensavel para caracterizar as
aulas assistidas por ele como aulas de filosofia ou ndo. O que ficou claro, na fala dessa
crianga, € que isso para ele ndo ¢ a questdo. A propria experiéncia com a aula e suas
repercussdes na sua subjetividade o satisfazem plenamente. Ele mesmo ndo espera algo
mais da filosofia. Dessa 6tica, o principal sentido do que se aprende na aula de filosofia
estaria diretamente ligado a potencializagdo da experimentacdo da vida, da vitalidade do
pensamento, que o filosofar pode oferecer para cada um.

O que se aprende na pratica filosofica desses alunos muitas vezes se funde no
espaco que a filosofia abre para a propria voz da crianga. Isso é evidenciado na fala
seguinte, em que ela, ao ser perguntada sobre o que aprende na aula de filosofia, enfatiza
que o seu grande aprendizado estd associado a crescente participagdo e intervencao
interrogativa que a pratica filosofica lhe possibilita: “(...) na filosofia, nunca acaba a nossa
voz. Entdo, a gente pode usar qualquer hora” (Isac).

Nesse argumento, a filosofia, tal como concebida pela crianca, ndo ¢ algo exterior
aos sujeitos que a interpretam, mas o que oferece a tais sujeitos a possibilidade de poder vir
a apresentar novos sentidos para um mundo que ¢ hoje pensado, sobretudo, pela logica
gerada pelo homem adulto. Assim, a experiéncia filoséfica aparece como um movimento
que, antes de tudo, permite a criagdo pelo infantil, comegando por afirmar a infancia rica de
vida, ativa, afirmativa e singular. Neste caso, o maior aprendizado do aluno com a filosofia
parece ser a possibilidade de apreender de um modo diferente, a partir da voz das proprias
criangas, inclusive da sua propria.

(...) a gente aprende umas coisas muito legal, interessante... vamos ver...
Na aula passada, a gente falou sobre os meninos e ele até fez uma
pergunta: ‘como faz para ndo deixar os meninos da rua sofrer?’. Ai, pra
responder, eu penso bastante. Se eu ndo entendo a pergunta, ai eu fico:
‘como que faz para fazer isso?’ Eu fico pensando até encontrar a resposta
(Ana).



Uma outra questdo que emerge dessas narrativas refere-se a um encontro singular
do aluno com a filosofia. A aula de filosofia parece ter produzido um certo afastamento de
sentidos antigos acerca, por exemplo, das formas mais tradicionais do aprender. A
referéncia a formas nao habituais na relagdo do saber presentes no cotidiano da escola
aponta também para o surgimento de novos sentidos sobre os modos de pensar. A indicagdo
de uma forma de pensar que considere a existéncia da diferenca na sua constitui¢do e a
indicacdo de uma relagdo diferenciada com a professora, em que a aprendizagem se
desenvolve sem uma maior interven¢do desta € maior engajamento dos alunos com o seu
proprio pensar, parecem favorecer o pensar filoséfico.

A gente aprende [a] responder as perguntas, estudar s6 pra gente mesmo.
E como a gente... se vocé tiver fazendo um dever que ndo ¢ igual dos
outros, ai a professora fala: ‘seu dever ndo ¢ igual ao dos outros’. Isso
ndo vai ter problema, porque a gente pode aprender diferente (Erico).

Ainda que ndo haja um método que garanta o pensar filosofico, € correto reconhecer
que determinadas agdes o suscitam mais do que outras. Na narrativa acima, ¢ importante
notar que a auséncia de um direcionamento ou de uma condugdo das agdes das criangas no
que se refere a suas proprias perguntas, mesmo nao gerando resultados, estruturou uma
arena de possibilidades muito mais adequada a criacdo do novo, do inesperado e do
diferente no processo de conceitualizagao das criangas.

Mesmo sabendo que as praticas de sala de aula ainda estdo fortemente marcadas por
um discurso homogeneizante e totalizante, em que nao hé espago para situagdes fora do que
foi previsto, do que foi pré-determinado, vemos que a aula de filosofia — embora ndo fuja
totalmente a este modelo de entendimento — parece ter ajudado a movimentar possiveis
transformacdes na forma de as criangas se relacionarem com o saber. Ela colocou sob
suspeita um ideal de ensino e de aprendizagem passivel de prescricdo e controle,
fundamentado no pressuposto de que ha uma universalidade da relagdo ensinar e aprender,
assim como um mesmo modo de raciocinio. Como conseqiiéncia, todos possuiriam a
mesma capacidade de aprender e pensar, ¢ aprenderiam e pensariam da mesma forma. Em
contraposicao a este movimento, 0 que se mostra na narrativa da crianga ¢ uma atracao
subjetiva, favoravel ao filosofar e ao desenvolvimento do exercicio do pensamento.

O Pensar na Escola: o olhar das criancas

Em suas falas, as criangas colocam em xeque uma certa linearidade prevista para o
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ato de pensar, tdo comum a uma visao mais racionalista. Seus relatos ativam questdes que
nos permitem discutir o pensar em um contexto de maior movimento e de estabelecimento
de sentidos menos fechados, comportando caracteristicas singulares que o mesmo exige.
Assim, as narrativas expressam uma forma de compreensdao do pensar que ¢ diferente da
maneira como se conceitua o pensar na filosofia mais classica. Ao invés de responderem
teoricamente o que significa pensar, os alunos dizem por que e para que € interessante
pensar. Para as criangas, a filosofia ¢ uma forma de exercitar o pensar, ¢ em uma das suas
formas mais interessantes, qual seja, a dimensdo da experiéncia. Essa traz ao pensar uma
certa imprevisibilidade, uma certa impossibilidade de se antecipar o que sera pensado,
possibilitando vivenciar o pensamento em ato, desestabilizando idéias e valores, tornando-
se impossivel pensar da mesma maneira.

Dentre os muitos eventos de pensamento nas narrativas dos alunos, destacamos a
presenca de possiveis deslocamentos de sentidos em relagdo ao ato de pensar, ndo s6 na
aprendizagem em filosofia, como em todo o processo educativo, bastante significativo na
busca de uma forma de ensinar e de aprender com mais atengdo ao processo de construgao
e experimentagdo da vida.

Em quase todo o conjunto das narrativas, encontramos tragos que estruturam um
campo de possibilidades em que parece ser mais favoravel deflagrar um pensar que abarca
a ruptura com a reproducao de um modelo, que resiste ao ensino de regras de raciocinio e
envolve, sobretudo, a criacdo de uma dire¢do propria e a troca de uma inquietude que deve
ser sempre vivenciada no campo da diferenga. Nas narrativas das criangas apresentadas a
seguir, o pensar toma formas diferenciadas, faz movimentar a singularidade e a diferenca, e
cada crianga vai apresentando a sua propria inquietagdo. Isto significa dizer que ndo ¢ a
fabricagdo de situacdes que faz o pensar acontecer, mas ¢, sobretudo, o envolvimento de
quem pensa com o proprio pensar que garante a irrup¢ao do mesmo.

(...) para pensar, vocé precisa ter calma e paciéncia para pensar nessa
coisa. Porque se vocé ndo tiver paciéncia, vocé se embola nas palavras,
vocé nao fala a coisa certa. Eu pensei na aula de filosofia. Porque quando
eu ndo pensava na aula de filosofia eu tentava sonhar o que a pessoa
tentava falar e eu ia explicando na minha cabeca: ‘o que serd que aquela
pessoa quer dizer com isso?’ Ai eu fiquei interessado na coisa. (Gabriel)

A fala de Gabriel levanta vdarias questdes. Embora se expresse de forma

aparentemente imprecisa, ndo ¢ nada desinteressante. E evidente que existe uma certa
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dificuldade em expressar o que pensa, mas sua narrativa merece destaque pela nogao de
pensamento que traz implicita. Vamos partir, inicialmente, para a primeira das suas tltimas
afirmagdes, “eu pensei na aula de filosofia”. Para justificar esse pensar, ele tenta descrever
como se deu o processo. Primeiramente, afirma que nao pensou, quer dizer, ele fez alguma
coisa que ele proprio ndo considerou pensamento, e tenta descrever o que seria esse estado
de ndo pensar. “Porque quando eu ndo pensava na aula de filosofia eu tentava sonhar o que
a pessoa tentava falar”. Ele quer dizer que, quando ndo pensava, simplesmente ficava
sonhando ou imaginando o que a pessoa poderia responder. O sonhar, aqui, parece ser
compreendido como uma atitude desinteressada, alheia, sem qualquer envolvimento de
quem pensa com o movimento do pensar. Ele simplesmente imagina o que essa pessoa
poderia responder. Esta situacdo aparece na visdo do aluno como um pensar
desinteressante, talvez pela forte afirmacao que transmite e pela confirmacao que gera.

O passo efetivo para o exercicio do pensar, na percepcao de Gabriel, s6 ocorre
quando ele mesmo se esforca para explicar o significado do pensar da pessoa ficticia. Quer
dizer, quando ele forma uma posi¢ao propria sobre uma posicao ficticia. Isso para ele seria
pensar, e o resultado disso se percebe quando ele comeca a interessar-se pela filosofia. As
condicdes para que se propicie esse pensar, Gabriel coloca logo no inicio de sua fala, e aqui
se entende a necessidade da paciéncia e da calma. Ele mesmo percebe que quando esta com
pressa ndo consegue expressar verbalmente o que pensa. Precisa-se de um tempo para o
pensamento € um tempo para encontrar a forma adequada de expressa-lo.

Mesmo permeada por uma certa imprecisdo, a fala da crianca nos apresenta um
retrato muito interessante do proprio pensamento, qual seja, a de que o movimento do
pensar envolve, sobretudo, o envolvimento de quem pensa com o préprio pensar. E, mais
ainda, o pensar supde uma abertura ao desconhecido. Do contrario, ele ¢ somente repeticao
de um sentido ou de uma compreensao ja existente para o outro.

O desapego a determinados edificios teodricos, tidos como esquemas explicativos e
universalizantes para o ato de pensar, também foi algo indicado na fala dos alunos. E na
auséncia e no lugar de tais fundamentos, o perguntar investigador e problematizador foi
colocado como atitude fundamental para que se possa colocar as coisas do mundo em

relacdo de apreensdo. “Ficar quieto, pensando... Ai [a gente] pensa, pensa, quando der f€, ja
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sabe. Porque 14, ela s6 faz pergunta e faz um pouco de dever; nas outras aulas, ela faz um
bocadinho de dever” (Maria).

Diferentemente do pensar imitativo, muitas vezes exercido pelas criancas em outras
situagdes de aprendizagens, o qual normalmente ocorre por meio do desenvolvimento de
procedimentos e acdes objetivas e de situagdes fabricadas, os alunos, ao falarem sobre a sua
experiéncia filosofica, indicam uma dimensao mais dindmica do pensar na escola, o qual se
caracteriza pela presenca de um perguntar investigativo e problematizador. Pensar, por
exemplo, para as criangas, dentre outras coisas, depende da relacdo que se estabelece com o
que ¢ dito, do quanto um assunto ou uma fala toca ¢ move o pensar. Essa aluna também
ressalta a necessidade de uma certa tranqiiilidade para pensar. Caracteriza o pensar como
uma continuidade de atos que levam a um resultado. A propria expressdo que utiliza,
“quando der f¢, ja sabe”, indica que o pensamento, para ela, tendo persisténcia, chega a um
resultado, mesmo ndo sabendo de antemdo em que momento. E interessante notar que ela
associa o dever de casa a questdo do pensamento. A aula de filosofia se caracteriza pelas
perguntas e ndo pelas praticas escolares rotineiras e pouco interessantes. E a pergunta que
faz o elo com o pensante. E a professora de filosofia que se caracteriza como agente de
incentivo a esta pratica. Um exemplo disso ¢ a seguinte fala: “(...) gosto pela aula; a gente
pode fazer muitas coisas. Gabriela ¢ muito legal: ela devia vir todos os dias para ter aula de
filosofia, mas € s6 nas quartas-feiras (Nicolas)”.

Observa-se que em suas falas as criancas confirmaram uma tendéncia para o
combate de algumas premissas pedagdgicas, excessivamente centradas na aquisicdo de
meios cognitivos, que terminam por transformar a sala de aula em laboratorio de
observacao e de controle de aprendizagens, retomando uma velha tradicdo que comega com
Dewey e se expande neste século. Assim, as intervengdes nas quais ocorre o pensar nunca
sdo0 automaticas, incitam o pensar. Este movimento pode ser notado na fala seguinte:

Pensar ¢ vocé tirar alguma coisa que tem na sua cabeca. Entdo, se ela faz
uma pergunta, vocé vai interpretar aquela pergunta, vai raciocinar aquela
pergunta e vai falar o que vocé tem pra falar sobre aquela pergunta. (...)
assim, na aula de filosofia, se eu sei falar aquela resposta e eu vejo que
ela esta certa, eu falo. Mas também, se eu falar e estiver errada, eu falo.
Ja na prova, vocé tem que estudar e ter tudo decorado e ndo ter nenhuma
dificuldade. Igual um gravador, quando ele grava nao fica tudo gravado
ali? Quando tem prova, a professora diz: ‘estudem’, ai a gente estuda; e
quando chega no dia da prova, ela diz: ‘quem estudou faz a prova
direitinho; quem néo estudou...” (Rafacla)
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A defini¢do que Rafaela nos da do pensamento ndo deixa, inicialmente, claro se se
trata de um pensamento que somente trabalha na memoria em fungdo de algo aproveitavel
para um pensar especifico, ou se “tirar alguma coisa que tem na cabec¢a” também pode
incluir uma atividade de construgdo, inven¢do ou combinagdo de elementos mentais em
torno do objeto do pensamento. O que ficou claro até esse momento € que a atividade do
pensar nas aulas de filosofia seria responder as perguntas da professora. Também esse
aluno ndo tem medo de errar. No pensar, podemos fazer tentativas e corrigi-las. E
interessante nesse contexto a comparacdo que a aluna faz com as demais disciplinas.
Quando fala de prova, certamente nao fala da aula de filosofia, pois nessa nao ha esse tipo
de avaliagdo. A atitude diante da prova ndo ¢ a de pensar, mas de estudar. E estudar ¢
funcionar como um gravador, quer dizer, decorar o mais facilmente possivel o assunto a ser
estudado para a prova. S6 nessa condi¢cdo pode-se fazer “a prova direitinho”. Na expressao
“quem nao estudou...”, as deficiéncias falam por si so6. Essa parte da resposta ajuda-nos a
avancar na duvida sobre a defini¢do inicial. “Tirar alguma coisa que tem na sua cabeca”
nao pode significar simplesmente reproduzir memorias. Se assim fosse, pensar seria a
mesma coisa que estudar, na compreensao dessa aluna. Pensar, porém, vai além do estudo,
embora a entrevistada ndo esclareca em que consiste a atividade do pensar. O fundamental

¢ que ela ndo se esgota na mera reproducao.

Pensar (...) ¢ estudar falando, respondendo perguntas. Questionando,
perguntando, escutando o outro. Antes, eu ndo conseguia pensar muito.
Eu ficava correndo, brigando... e com essa aula eu passei a pensar melhor
sobre diversas coisas. (Julia)

Para a aluna, o pensar ¢ uma forma especifica do estudar. Obviamente, ela nao tem
uma compreensdo restrita do estudar como seu colega, que identificou estudar com
memorizar. Estudar, e com isso pensar, envolve um conjunto de atividades: falar,
perguntar, questionar, responder e, finalmente, escutar o outro. Trata-se, portanto, nao de
uma defini¢cdo do proprio pensar, mas de uma descricao das circunstancias em que o pensar
acontece em sua propria experiéncia. E essas sdo exatamente as circunstancias e atitudes
criadas nas aulas de filosofia. Antes da criagdo dessas circunstancias, essa crianga seguia as

atividades mais costumeiras da sua idade. Nao importa se ela deixou ou ndo essas
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atividades totalmente por causa das aulas de filosofia, mas que se abriu um novo espaco
antes ndo percebido como relevante: o espago de pensar melhor sobre as coisas.

Nesse contexto, emergiu uma compreensao de que a aula de filosofia parece tornar
realizdvel o desafio constante de um pensar cheio de sentido, que nos faz mais ser,
diferentemente de outras experiéncias pedagogicas, em que se percebe uma tendéncia ao
favoritismo de um pensar que o constitui como utilitario, pragmatico, que parte de
concepgdes que trancam o mundo em prisdes categoriais, em finalidades previamente
definidas e independentes dos desejos e quereres dos proprios educandos e, sobretudo,
originando-se de uma conceituacdo do proprio “sujeito” como algo que, apesar de toda a

sua irredutivel maleabilidade, damos, ja de inicio, uma forma definida.

O pensamento assim... torna-se melancolicamente um “re-conhecedor”
dos valores vigentes, um espectador distanciado da vida - sem forgas para
produzir novos modos de existéncia... um puro ato recognitivo — uma
faculdade “reconhecedora” do mundo e dos valores” (SCHOPKE,
2004:28-29).
Por fim, um aspecto importante dessa discussdo, e que aparece de forma destacada
entre os alunos entrevistados, diz respeito ao que parece possibilitar o trabalho com

filosofia: um aprendizado conseqiiente e implicado. Deve ser atravessado por uma dindmica

que ajude cada um a encontrar suas proprias inquietagdoes.

Pensar, pra mim? Cagcar e procurar. Eu passei a pensar melhor nas aulas
de filosofia. Porque a gente tem que pensar na [...] filosofia... eu nem
sabia que ¢ que era filosofia; pra mim, nem existia... Mas, depois,
quando comegou ter as aulas [...] me incentivaram e [...] comecei
aprender e fiquei mais incentivada... Filosofar ¢ vocé falar de uma coisa
que ninguém ja sabe, nunca pensou naquilo. (Maria)

Consideracoes Finais

Embora muitas vezes tratada como uma dimensao de certo modo estranha ao
territorio escolar, sobretudo no contexto do ensino com criangas, o encontro entre filosofia
e infincia, na perspectiva analisada neste trabalho, vem assumindo o desafio de pensar a
infancia a partir de uma outra imagem e de um novo espago para ela, assim como um novo

modo de entender a filosofia e sua pratica.
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Neste percurso, temos observado a significativa diferenga que surge em relagao a
esta outra imagem da infancia, compreendida como uma nova possibilidade para pensar e
compreender o que € ser crianga, tendo a filosofia como um dos caminhos possiveis para
sua afirmacdo. Abre-se, portanto, uma imagem muito mais afirmativa, que a retira da
condi¢do de simples etapa cronoldgica, um momento meio/passagem para a vida adulta,
possibilitando-nos pensa-la como for¢a e ndo como incapacidade; pensa-la a partir do que
ela porta, ndo do que lhe escapa; pensa-la como o que €, ndo como o nao-ser. Deste modo, €
colocado em evidéncia nao s6 o que o filosofar tem a dizer e a dar a crianga, mas,
complementarmente, o que pode a infincia dizer e oferecer a filosofia. Assim, um dos
primeiros sentidos nesse encontro entre a filosofia e infancia reside no fato de garantir uma
visdo afirmativa da infancia, normalmente associada a incompletude, auséncia ¢ falta.

As experiéncias envolvendo criangas e filosofia sdo recentes e diversificadas, mas
podemos afirmar, jé& a partir da nossa pesquisa, a importancia da pratica filosofica na escola
nos niveis infantil e fundamental. Nao por caso, foram elas que evidenciaram como a
experimentagdo do pensar diferentemente imprime uma marca de certo modo especial ao
seu processo de aprendizagem, afirmando, deste modo, a necessidade de se reverem nossas
concepcdes mais tradicionais sobre o sujeito da aprendizagem. Ali onde parecia existir uma
concepcao muito demarcada, de certo modo pré-fixada sobre como a crianga aprende,
parece surgir, da voz das proprias criancas, a necessidade de atentarmos para outras marcas:
a importancia do intempestivo, do diferente, do singular no ato de ensinar e aprender. Tal
como ¢ praticada, a filosofia nessa experiéncia sugere encontrar-se com as criangas
permitindo o encontro com o imprevisto, o impensado, com o diferente. Como vimos, em
suas falas, as criangas enunciam e expressam um conjunto de questdes, que extrapolam o
espaco especifico da pratica filosofica, nos convidando a pensar e delinear novos sentidos
para a relacdo ensino/aprendizagem como um todo. Assim, a experiéncia do aprender e
ensinar com a infancia, mais que um exercicio possivel, torna-se a principal referéncia

desse processo.
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