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Intro1ução 

Nos úJtimos anos, o ~n.sino de filosofia tem 
retornado ao cenário dtis discussões. A possi­
bilidade do retorno da filosofia ao ensino mé­
dio, o papel da filosofi~ na universidade e a 
emergência da filosofia,no ensino fimdamen­
tal provocaram acinadts debates e a realiza­
ção de diversos enc1nt~os,_ seminários) 
simpósios, congressos, ~oloqmos, bem como 
a formacão de centros\ núcleos, grupos de 
pesquisa, e muitas publif çôes. Especificamen­
te a (im)possibilidade d~presença da filosofia 
no ensino fundamental tem causado divergen-
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tes posicionamentos: d~ tun lado, grupos se 
posicionam favoravelm~nte a essa iniciativa 
e, de forma corajosa, vê~n1 nesse projeto um 
potencial promissor de Pensar novos rumos 
para a educação, sinal \Üsível de novos tem­
pos; de outro, algurIB int~ectuais (muitos de­
les professores de filos0fia) não vêem com 
"bons olhos" essa iniciativa, acreditando que 
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a filosofia não pode ser v1jlgarizada a ponto de 
se tornar possível pru·a ~s crianças. 

Não é intenção de$_te artigo analisar 
pontualmente as duas Posições. Nosso ob­
jetivo é apresentar éj-lguns elementos 
elucidativos que possibi~tem compreender 

0 Programa Filosofia com Crianças e sua 
viabilidade no processo sistemático de edu­
cacão. Acreditamos qu~ tal projeto, arti­
cuÍado com um projeto ~olítico-pedagógico 
coerente, é capaz de alàvancar promisso­
ras possibilidades de mt,\danças em prol de 
uma educacão emancipadora. 
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A sala de aula como comunidade 
de investikação 

Sempre que falamos 11'ª possibilidade de 
fazer filosofia com criahças, necessaria-

mente nos remetemos à tarefa de transfor­
mar nossas salas de aula em comunidades 
de investigação. Mas em que consiste essa 
tarefa? Como é possível desenvolvê-la? O 
que é uma comu11idade de investigação? 
Por que há tantas resistências e empeci­
lhos para objetivar tal propósito? O que 
implica essa transformação de nossas sa­
las de aula em comunidades de investiga­
cão? 
, A base da metodologia da filosofia com 
cria11ças é a prática dialógica: é no diálogo 
e pelo diálogo que as crianças são encora­
jadas a co11struir seus pensamentos, a ex­
por seus pontos de vista, a internalizar 
determinadas atitudes mentais (de il1terro­
gação, de escuta, de respeito mútuo, de 
autoconfiança, de autocorreção, entre ou­
tras). Entretanto, o diálogo não pode ser 
compreendido apenas como uma estratégia 
pedagógica, mas, sim, como um princípio 
cducativo. 1 No dizer de Lipman, "quando 
as crianças são incentivadas a pensar filo­
soficamente, a sala de aula transforma-se 
numa comunidade de investigação, a qual 
possui um compromisso com procedimen­
tos de investigação, com a busca responsá­
vel das técnicas que pressupõe uma aber­
tura para a evidência e para a razão" ( 1994, 
p. 72). 

Percebe-se que a prática dialógica em 
sala de aula (comunidade de investigação) 
não é o simples ato de conversar, de infor­
malmente trocar opiniões, mas requer 
procedimentos mais rigorosos, numa atitu­
de mais organizada de participação, na qual 
os envolvidos são desafiados a construir, 
individual e coletivamente, um processo 
reflexivo de construção de conhecimento. 
Para que isso aconteça, é necessário que 
sejam considerados alguns pré-requisitos 
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essenciais, tais como a pro11tidão para a 
razão, o respeito mútuo e a ausência de 
doutrinação. 

O conceito de comunidade de investiga­
ção tem sua origem em Charles Pierce que 
o utilizou para designar a atitude de pro­
fissionais da investigação científica q üe for­
mavam uma co1nunidade, por estarem 
igualmente dedicados à utilização de pro­
cedimentos seme1hantes no desenvolvi­
mento de objetivos idênticos. Lipman am­
pliou esse conceito para a prática da sala 
de aula, entendendo que esta pode também 
se transfürmar em comunidade de investi­
gação, na qual "os alunos dividem opiniões 
com respeito, desenvolvem questões a par­
tir das idéias dos outros, desafiam-se en­
tre si para for11ccer razões a opiniões até 
então não apoiadas, auxiliarem uns aos 
outros ao fazer ii1ferências daquilo que foi 
afirmado e buscar identificar as suposições 
de cada um" (1995, p. 31). 

O papel do professor modifica-se radical­
mente quando ocorre esse processo de 
transformação da sala de aula tradicional 
numa comunidade de investigação. Não se 
trata de igualar a posição do professor e dos 
estudantes como ingenuamente pensam 
alguns que seguem certas tendências não 
diretivas. O professor tem a responsabili­
dade de provocar o diálogo e de garantir que 
sejam seguidos os procedimentos apropria­
dos para a sua realização: "Os estudantes 
devem ser estimulados pelo professor a 
explicitar esses pontos de vista e a expor 
seus fundamentos e suas implicações" 
(Lipman; Oscanyan; Sharp, 1994, p. 72-73). 
Entretanto, o professor deve também es­
tar alerta para evitar qualquer tentativa de 
direcionar o pensamento das crianças; 
deve ter atenção no seu próprio comporta-
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mento a fim de evitar o processo de mani­
pulação da discussão e do doutrinamento. 

A maioria dos educadores tem sérias 
resistências em fazer essa opção metodo­
lógica, sobretudo porque tomar tal atitude 
implica reformular a própria concepção do 
ato pedagógico. Isso porque foram forma­
dos dentro de uma educação tradicional, na 
qual educar é ato de transmitir conheci­
mentos e a escola tem a função de prepa­
rar os indivíduos para o desempenho de 
papéis sociais, de acordo com as aptidões 
individuais. Para isso, os indivíduos preci­
sam aprender a adaptar-se aos valores e às 
normas vigentes na sociedade, pelo de­
senvolvimento da cultura individual. Nessa 
concepção de educação e de escola, é muito 
dificil admitir um processo que venha trans­
formar as práticas educativas, razão pela 
qual há resistência em assumir a proposta 
de filosofia com crianças. 

O processo dialógico do fazer 
filosófico com crianças 

O surgimento e a divulgação do progra­
ma de filosofia para crianças e jovens é 
contínuo e suscita diversos questionamen­
tos quanto a sua viabilidade e possibilida­
de. Diversos filósofos das academias e dos 
cursos de filosofia das universidades brasi­
leiras posicionaram-se ceticamente diante 
da possibilidade de sua implantação; já 
outros o acolheram com grande expectati­
va, percebendo na iniciativa a possibilida­
de de implementar um promissor projeto 
pedagógico de inserção da filosofia nas ins­
tituições escolares. O Programa de Filoso­
fia com Crianças já tem quase vinte anos 
de Brasil, tempo que acreditamos ser sig­
nificativo para fazermos um balanço de seu 
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alcance e limite. contttdo, não é objetivo 

deste artigo co11cretiT. r ta_ 1 tarefa; apenas 
queremos a11alisa o alcance desta 
metodologia de traba ho que vem ganhan­
do espaços sigi1ificattvos no interior das 
instituições de ensind;. 

Dizíamos no prim~iro ponto que o diá­
logo é a base da metodologia com crianças. 
Mas o que significa o ~üilogo? O que repre­
senta uma prática pejdagógica que tenha 
como centro de sua entidade o exercício do 
diálogo? O que dife*ncia uma prática 
dialógica de uma prát/ca mediatizada por 
outros procedimentosf O que há de filosó­
fico na prática dialógi4a'? 

O diálogo não é um'fa invenção de 11osso 
tempo nem é mérito d~ Programa de ~,ilo­
sofia com Crianças_ D~sde os gregos, ele se 
firma como um import?-nte instrumento no 
processo do fazer filo~ófico e na prática 
educativa. Afigura de S~crates é emblemática 
nessa atitude de compreender a formação 
humana e o ato de educar corno sendo um 
permanente exercício dialógico. Muitos fi­
lósofos não só viram oi. diálogo como uma 
ferramenta, um princípio fundamental 
para o exercício da filo$o:Eia, como também 
o adotaram enquanto éstilo literário. 

No processo do faze~ filosofia com crian­
ças, entretanto o diáldgo ocupa um lugar 
especial. Lipma11 demlarca uma posição, 
enquanto mentor do p~ograma, com a tese 
de que "a filosofia não!é algo a aprender, 
mas a fazer, a pratica!".''. Tal tese está an­
corada na sua convicç1Po de que esse fa­
zer filosófico se realiza,i fundamentalmen­
te, pelo diálogo, já qu~ é pela linguagem 
que a criança desenvo],ve sua capacidade 
para pensar. 

No dizer de Lipman, Oscamyan e Sharp: 

Quando as pessoas se envolvem num diálo­
go, são levadas a refletir, a se concentrar, a 
levar em conta as alternativas, a enviar cui­
dadosamente, "!- prestar muita atenção às 
definições e as significações, a reconhecer al­
ternativas nas quais não havia pensado an­
teriormente e, em geral, realizar um grande 
número de atividades mentais nas quais 
não teria se desenvolvido se a conversação 
não tivesse ocorrido ( 1994, p. 44). 

É no diálogo e pelo diálogo que se abre 
a possibilidade do fazer filosófico com as 
crianças. Nesse sentido, fazer filosofia com 
a crianças não é o simples estudar a cultu­
ra filosófica, ou, aleatoriamente, fazer re­
cortes da história da filosofia exercitando 
a prática de ler e de interpretar textos ou 
fragmentos da tradição. É, sim 1 exercitar 
wna prática muito mais exigente e comple­
xa de constituir um processo dialógico so­
bre as ações do cotidiano. Nesse sentido, 
poderíamos ilustrar essa posição com o 
dizer de Chaui, para quem a filosofia é "a 
decisão de não aceitar como óbvias e evi­
dentes_as coisas, as idéias, os fatos, as si­
tuações, os valores, os comportamentos de 
nossa existência cotidiana; jamais aceitá-
1as sem havê-las investigado e compreen­
dido" (1994, P- 12L 

O diálogo praticado na comunidade de 
investigação, guiados pelas regras da lógica 
(coerência, não-contradição ... ), co11stitui o 
instrumento básico da investigação filosófi­
ca. Entretanto, é importante esclarecer que 
não se trata de uma simples conversação 
entre os alunos, ou de simples confrolltação 
de opiniões; acima de tudo, é a objetivação 
de wn diálogo crítico com a tradição que se 
pretende constituir através da comunidade 
de investigação. No dizer de Silveira: 

Somente o diálogo critico e contextualizado 
com a cultura filosófica sistematizada na 
sobras dos filósofos e na história da filosofia, 
através do qual os alunos podem adquirir os 



conteúdos necessá1ios para superar o senso­
comum, pode viabilizar um fazer filosófico 
que se caracterize como uma reflexão radi­
cal, rigorosa e de conjunto sobre o objeto em 
questão (2001, p. 121 J. 

A natureza investigativa 
das crianças 

Todos nós, se tivermos a sensibilidade 
e a atenção necessárias, nos surpreende­
mos ao observar o espírito investigativo das 
crianças, cujo encantamento diante do 
mundo e das coisas não se limita ao extra­
ordi11ário, mas acontece com os simples 
fenômenos do cotidiano. As crianças ex­
pressam vivacidade nas formas de "enxer­
gar" o mundo. A admiração, o espanto e o 
encantamento dão lugar à pergunta, e é 
por isso que Jostein Gaarder, em seu livro 
O mundo de Sofia, diz que há algo de co­
mum entre os filósofos e as crianças: "Os 
filósofos e as crianças têm, portanto, uma 
importante característica comum. Pode­
mos dizer que um filósofo permanece a sua 
vida toda tão receptivo e sensível às coisas 
quanto um bebê. [ ... ] Só os filósofos têm 
ousadia para se lançar nesta jornada rumo 
aos limites da linguagem e da existência" 
( 1995, p. 30-31). 

Talvez um dos fatores mais decisivos 
que possibilita a aproximação entre filoso­
fia e crianças seja o fato de essas verem na 
filosofia não uma profissão e, sim, um modo 
de vida. Lipman aprofunda essa temática 
dizendo que há uma diferença entre apli­
car filosofia e fazer filosofia. Para Lipman, 
"o paradigma de fazer filosofia é a figura 
altiva e solitária de Sócrates" (1990, p. 28); 
a fi1osofia é uma prática, um modo de vida 
e, portanto, algo a que qualquer um de nós 
pode se dedicar. 
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Se a filosofia é algo, no dizer de Sócrates, 
a que todos podem se dedicar, por quê, his­
toricamente, tornou-se algo tão distante e 
estranho para a maioria das pessoas? Por 
que ainda hoje privamos as crianças e os 
jovens da filosofia? Há um estilo próprio de 
as crianças fazerem filosofia? 

Poderíamos elencar muitos motivos 
pelos quais a filosofia foi tirada de cena. O 
próprio Lipman aponta diversos deles, os 
quai.s são suficientes para e11tendermos a 
não-presença sistemática da filosofia no 
processo educacional. No dizer do autor, "a 
filosofia teve de abdicar de toda reivindica­
ção de exercer um papel socialmente sig­
nificativo. [ ... ]A filosofia afigurou-se com­
pletamente supérfula no preparo dos futu­
ros homens de negócios e cientistas. Com a 
ascendência da ideologia dos negócios, a fi­
losofia foi tirada de cena no que dizia respei­
to à educação das crianças" (1990, p. 27-28). 

Acreditamos que seja oportuno lutar em 
prol de um projeto para que as crianças 
possam ter acesso a filosofia. Quando visi­
tamos uma sala de aula em que elas estão 
se inserindo num processo de discussão 
filosófica, percebemos a alegria e o en­
tusiasmo com que acolhem a possibilidade 
de lidar com a filosofia. É óbvio que a filo­
sofia com crianças não pode ser pensada de 
forma acadêmica, hermética e hierática, 
pois há um estilo próprio de se fazer filoso­
fia com as crianças. Como diz Lipman: 

Se as crianças podem fazer :filosofia, elas de-
ven1 ftt"'t.-la coni estilo. Se c-sse estilo pode 

ser identificado, ele pode portanto ocupar 
seu lugar nessa república estilística onde 
todos os estilos filosóficos acham-se em pé 
de igualdade, e pode servir, com efBito, para 
contestar a opinião daqueles para quem in­
fância e filosofia são necessariamente in­
compatíveis (1990, p. 40). 

Pensamos que a posição do autor é con­
sideravelme11te importante para entender-
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mos o fenômeno que lontagia milhares de 
crianças e educadore~ nos ciI1co continen­
tes. O crescimento df número de escolas 
que tem abraçado essf projeto para i11ovar 
seu processo pedagógipo diante dos desafios 
do nosso tempo pode srgnificar a tomada de 
consciência de que é p~ssível viabilizar uma 
atividade filosófica co:&i as cria11ças, se esta 
for pensada em outrq estilo. 

1 

O desenvolyimento de 
habilidades dJ pensamento 

1 -

O grande objetivo ~o Programa Jt,iloso­
fia para Crianças proppsto inicialmente por 
Lipman e que, apesat das diversas refor­
mulações e adaptações, continua a nortear 
os grupos organizado~ que o trabalham fi­
losofia com crianças/'l;é o cultivo e o forta­
lecimento de habilid'\des de pensamento 
ou habilidades cogniti~as. As habilidades de 
pensamento são ferr~rnentas que, ao se­
rem utilizadas, possibiFtam às crianças um 
pc11sar cuidadoso, crítico, criativo e crite­
rioso. Na visão de Lip'!111an, o fato de mui­
tos alunos universitárip,s aprese11tarem de­
ficiências (dificuldadeide leitura, de inter­
pretação, de extrair d(> texto o significado 
do texto, de pensar ab~tratamente, de pen­
sar criticamente, de e*trair os pressupos­
tos, de ter visão de tot~lidade, etc.) no seu 
processo fürmativo deÇorre da situação de 
não terem desenvolvido nos anos iniciais 
da escolaridade as habilidades de pensa­
mento. Lipman reconh~ce que o termo "ha­
bilidades de pensame:dto" é genérico, vago 
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e cobre wna área muitcb vasta de ação, pois 
"qualquer coisa foita habilmente pode-se di­
zer que envolve pensamento" (1990, p. 99). 

Lipman trabalha ccbm três tipos de ha­
bilidades: raciocínio, idvestigação e fOrma­
ção de conceitos. 

a) Habilidades de raciocínio: são habili­
dades que permitem concluir ou fazer 
inferências a partir de informações ou co­
nhecimentos anteriormente adquiridos, 
possibilitando um processo de coerê11cia 
interna do próprio pensamento e, por co11-
seqüência, uma coerência r10 discurso. São 
essas habilidades que possibilitam às crian­
ças (e também dos adultos) inferir, identi­
ficar similaridades e diferenças, dar exem­
plos e contra-exemplos, construir e criticar 
analogias, detectar premissas subjacentes, 
formular questões, contestar e tirar infe­
rências válidas. 

b) Habilidades de investigação: são ha­
bilidades que desenvolvem o espírito cien­
tífico das crianças e dos adultos, possibili­
tando o dese11volvimento dos processos de 
observar, formular hipóteses, estimar, pre­
ver, classificar, explanar, formular proble­
mas, descrever, verificar, generalizar ade­
quadamente, concluir, sintetizar, ser capaz 
de comportamento autocorretivo. 

c) Habilidades de formação de concei­
tos: são habilidades que possibilitam a aná­
lise de conceitos, identificando seus com­
ponentes, verificando as semelhanças e di­
ferenças, o sentido dos conceitos, seu em­
prego para a identificação das coisas, dos 
fatos e das situações. O desenvolvimento 
de tais habilidades possibilita argumentar, 
classificar, explicar, definir, identificar sig­
nificados, fazer distinções e conexões, es­
tabelecer relações entre palavras, criar me­
táforas, idc11tificar sinônimos etc. 

Lipman reconhece que esse conjunto de 
habilidades não é suficiente para o engaja­
mento em uma investigação ética e para 
resolver todas as deficiências cognitivas. 
Para ele, há ''um enorme campo de esta­
dos e atos mentais que fornecem condições 



cognitivas para a emergência de habilida­
des de pensamento" ( 1990, p. 100). Os atos 
me11tais abrangem desempenhos mentais 
como supor, imaginar, reconhecer, lem­
brar, escolher, comparar e associar. Na 
visão de Lipman, "uma das melhores ma-
11eiras de fortalecer a capacidade de as 
crianças desempenharem atos me11tais é 

cnvolve11do-as em leitura e literatura, pois 
os autores fazem seus personagens desem­
penhar tais atos. [ ... l O ganho resultante 
em capacidade de desempenhar atos men­
tais traduz-se imediatamente num ganho 
de capacidade de escrever" ( 1990, p. 101 ). 

Na tentativa de ampliar o leque das 
habilidades de pensamento propostas por 
Lipman, alguns textos sobre a temática 
acrescentam um quarto grupo de habilida­
des.Trata-se das habilidades de tradução, 
as quais permitem reproduzir na própria 
linguagem aquilo que se leu ou se ouvil1, 
sem comprometer o significado original do 
discurso. O desenvolvimento de tais habi­
lidades sequer prestar atenção, interpretar 
criticamente, perceber imp]icações e supo­
sições, parafrasear, inferir, compreender, 
encenar, imitar etc. 

Todas essas habilidades são considera­
das como pré-requisitos para o pe11sar bem, 
ou pensar de ordem superior, 3 devendo, 
portanto, estar disponíveis às crianças des­
de cedo, antes e durante os vários momen­
tos da aprendizagem a fim de que se tor­
nem um valioso instrumento para que ocor­
ra o desenvolvimento da racionalidade das 
crianças. Em síntese, i10 dizer de Lipmani 
a finalidade principal do Programa Filoso­
fia para Crianças é: 
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Estimular criançai:; a pensar, desenvolver 
suas habilidades cognitivas para que racio­
cinem bem, envolvê-las em diálogo discipli­
nado para que raciocinen1juntas, desafiá-las 
a pensar sobre conceitos significantes da tra­
dicão filosófica e ainda desenvolver sua ca­
pci'cídadc de pensarem por si mesmas para 
que possam pensar racional e responsavel­
mente quando confrontadas com problemas 
morais 11990, p. 102J. 

O acordar da consciência 

O mundo infantil é extremamente ma­
ravilhoso porque a criança é capaz de se 
espantar diante das coisas. Sua admiração 
toca-a de corpo inteiro: pronuncia palavras 
de admiração, fixa os olhos, ouve, deixa seu 
corpo envolver-se e quer tocar. Isso pare­
ce muito natural para quem tudo é novi­
dade. Sabemos que, quanto maior for o 
espaço e as possibilidades de interação da 
criança com o mundo que a cerca, maior 
será o seu despertar cognitivo, afetivo, 
motor, social e intelectual. 

A filosofia só vem contribuir para que 
esse mundo da criança venha a ser amplia­
do enquanto cenário do pensar cuidadoso, 
criativo e crítico. Não nascemos sabendo o 
que é certo, errado, justo, injusto, bom e 
mau. São os adultos que vão mostrando às 
crianças o que devem e o que i1ão devem 
fazer; eles têm a obrigação de mostrar isso 
às crianças. Talvez o que os adultos deve­
riam observar é como procedem ao interfe­
rir no comportamento das crianças. Inter­
ferimos no comportamento porque quere­
mos evitar tragédias; é nossa otJrtgar;au. Mas 
não podemos passar toda a vida resolvendo 
os problemas dos outros. Todos temos ca­
pacidades para pensar sobre tudo o que en­
volve nosso pensar e nosso agir e, quanto 
mais cedo nos permitirem esse desenvolvi­
mento, maior será nossa autonomia. 
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Por considerarmos as crianças imatu­
ras, não damos explidações, nem as desa­
fiamos a observar a si~tlação em que estão 
se envolyendo; incutjmo-lhcs eles medos 
próprios de adultos, ~erdoamos e recom­
pensamos sua falta de'I pensar bem, prome­
tendo algo para que dqsistam do "erro". Al­
guns adultos arrisca~-se a tentar aconse­
lhar crianças, esforça*1-se para Jhes expli­
car algo, mas elas nãh ouvem, "batem o 
pé", choram e conseg~e1n satisfazer o seu 
desejo momentâneo. ~11ando o resultado 
de sua "birra" aparec1, os pais são os pri­
meiros a não lhes perfnitirem a aprender 
com o erro. Não deixajr que a criança so­
fra as co11seqüências 4e suas opções é im­
pedir que mais cedo d$senvolva sua capa­
cidade de resolver problemas. 

São poucos os adul~os que não se can­
sam de querer que seli filho aprenda com 
suas próprias experiêifias. Alguns pais ou 
educadores desistem JPorque 11ão têm pa­
ciência para esperar, pu porque não têm 
tempo para conversar. ;Então, a saída mais 
rápida é proibir ou corl.tratar alguém que 
fique cuidando o temp~ inteiro para que a 
criança não corra riscds; outros não o con­
seguem porque sofrem :~om a "síndrome do 
sentimento de culpa" E1 com a acusação de 
estarem sendo insensl1.veis com os "coita­
dinhos". 

A filosofia desde ª' educacão infantil 
' > 

quer contribuir para qu{c o acordar da cons­
ciência aconteça mais redo. A autonomia 
do sujeito, como diz ~auro de Oliveira 
Lima, "começa no bet·ço quando por si 
mesmo a bebê luta par8- desenrolar-se de 

' seus cobertores". Os Pflis amorosos, ven-
do a situação, ajudam iª criança a se des­
vencilhar dos lençóis, jrnpedindo que ela 
mesma o faça. Aos dois anos, ou menos 

ainda, a criança já co11segue dizer: "Não, 
não!" É como se dissesse: "Me deixa tentar 
sozinho!" Mas aos quatro anos, acostuma­
da com os procedimentos dos adultos, pen­
sa que alguém precisa fazer por ela, que 
não é capaz; acomoda-se e aprende que, em 
caso de erro, 11ão pode ser culpada de nada 
porque é ainda pequena. 

A filosofia fürçará a criança a pensar so­
bre seus atos, suas opiniões, seu conheci­
mento, e exigirá que aprenda a f3-zer rela­
ções. Fazer relações é dar fortificante para 
o pensame11to, pois pensamos fazendo rela­
ções. Além do fato de não dar respostas 
prontas, a filosofia, por meio do diálogo, faz 
sair de dentro da própria criança o entendi­
mento ou a construção de um entendimen­
to. Certa vez uma professora comentou que 
conversavam 11a turma de maternal, (nível 
I - educação infantil - três anos) sobre luz 
interior. A conversa a respeito do assunto 
fez com que uma das crianças dissesse: "Essa 
luz de dentro não pode ser igual à luz da 
lâmpada." Às vezes acreditamos que o con­
creto para a criança é aquilo que ela conse­
gue ver e tocar, suas esquecemos que o seu 
imaginário também lhe é concreto e que os 
pequenos conseguem experienciar abstra­
ções lógicas. Se acreditamos que, ao ofere­
cer subsídios para as crianças desenvolve­
rem sua habilidade motora, elas crescerão 
mais sadias, mais livre, mais esperta, pode­
mos também acreditar que habilidades que 
desenvolvam o pensamento também lhes 
farão muito bem. 

Considerações finais 

A viabilidade do Programa Filosofia com 
Crianças apresenta-se como uma importru1-
te iniciativa para repensar o processo edu-
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cacio11al. Temos a convicção de que não só 
é possível fazer :filosofia com as crianças, 
como também é uma i1ecessidade que se 
impõe com veemência ante os desafios de 
nosso tempo. O pensar é um ofício, é um 
tipo de ofício que não se pode fazer por nin­
guém_ Privar as crianças da filosofia é rou­
bar-lhes a rica oportunidade de terem aces­
so a um dos mais in1portantes legados da 
civilização ocidental. A não-opção pela filo­
sofia representa abrir mão de um precioso 
tesouro, que poderia trazer ricas contribui­
ções para a objetivação de um processo 
educacjonal sigi1ificativo, orgânico e com­
prometido com um processo de mudança. 
A presença da filosofia na escola e sua in­
serção nos currículos ajudaria as crianças 
a pensarem por si mesmas de forma cui­
dadosa e coerente. Assim, a sala de aula po­
deria se tornar um excelente espaço para 
a discussão de idéias e a formação de um 
espírito crítico, criativo e cuidadoso. 

Seria ingênllO pensar que a simples in­
serção da filosofia traria todas essas i11ova­
ções para a escola. Sabemos que várias 
transformações e opções precisam aconte­
cer para que tal projeto tenha condições de 
se desenvolver organicamente. Entretan­
to, isso não deve significar um recuo dian­
te do desafio de implantar tal projeto; ao 
contrário, deve servir de estímulo para que 
nos envolvamos na sua objetivação. 

Apesar de termos tocado em alguns ele­
mentos centrais do Programa Filosofia 
com Crianças, existem alguns pontos que, 
pela complexidade do assunto, não foram 
analisados no presente artigo. Trata-se de 
pensar, sistematicamente, sobre os desa­
fios que precisamos enfrentar para implan­
tar tal projeto. Mas isso fica para uma pró­
xima oportunidade. 
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Notas 

No capítulo II do livro Diálogo e aprendizageni, Ca­
sagranda desenvolve amplan1cnte eRsa idéia, de­
monstrando que o diálogo "alén1 de ser instru1nento 
que possibilita a participação e a garantia de que 
a\g-uns objetivos poR;:;nm ;:;er alcançados, é t.nmbém 
conúderado como lugar de origem de tais objet1vos, 
ou seja, a pressuposição que antecede toda e guul­
quer prática pedagógica" (Fávero, Casagranda, 2001, 
p. 49). 

A utilização de expressões para e GOn< ressalta as 
diferente,; maneiras de compreender o projeto de 
Filosofia e Infância. A expressão "Filosofia para 
Crianças" refere-se à iniciativa de l\1.atthew Lípman, 
de levar a filosofia às criancas. "Filosofia cofll Crian­
ças" refere-se aos desdobra."mentos e adaptações que 
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o programa já ::;ofreu na~ n1ti.ltiplas realidade;:; en1 
que füi in1plantado. O prof~.s.oor \V. O. Kohan faz urna 
bela expo::;içâo no texto "~~ilosofla e infância: pontos 
de encontro'' (p. 59-74!. lr t~1n1bBm o t.exto de Ana 
l\1írian1 Wuen::;ch ·'Nota::; J ara urna história do n1ovi­
n1ento filosofia para criaiyas no Brasil'' <p. 43-8:~!. 

O pensar de orde111 superi+· E,, para Lipman, um pen­
sun1ento conceituahnentelrico. c_oerentemente orga­
nizado, persistenternente ~nvestigativo, e conta tan-

1 

to con1 a 1·acionalidade quanto con1 a criatividade: 
Ele núo é uni conceito descritivo e. sim.-+ normativo. 
\'isto que sugere como a.s coisas devcn1 ser. e nào como 
são. T<'l l pensar supõe ciência das razões e do::; fun­
dun1entos em que -'>e sustentan1 as opiniões apresen­
tadas. assim como requer uni constante processo au­
tocorretivo. Para aprofundar esse conceito indicamos 
os seguintes textos: Lipnian. 1990. p. 1G5-166: Lip­
n1an, 1995, p. 37-41 e Silveira. 2001. p. 151-1661. 


