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U ZREUVE 1 A

1,2, 3 e JA! EXERCICIOS
DE SER PENSAMENTO

Paula Ramos de Oliveira!

Denis Domeneghetti Badia

Exercicios de ser pensamento. Exercicios de ser diferenca. Aprendemos
com Manoel de Barros que nos contou sobre exercicios de ser crianca.
Queremos também aprender a ser pensamento e diferenca. Mas ja o somos.
Por isso queremos com esta escrita mostrar o que ja temos sido, o que
estamos sendo e o que podemos ser. Podemos ser pensamento. Podemos
ser diferenca. Podemos ser crianga. Mas queremos ser infancia e filosofia,
filosofia e infancia, infincia da filosofia e filosofia da infancia. Somos
filosoinfantes, fazemos filosofancias. E aqui queremos brincar. Brincar com
nossas infancias e filosofias. E queremos comecar ji. Nosso convite é o de
que entrem conosco nesta brincadeira. Habitualmente uma apresentagio
apresenta o livro e quem o escreveu. N6s nido. Ndo queremos falar sobre eles,
nem por eles e nem re-falar do que eles falam. Alids, do que falamos também,

pois ndo quisemos ficar fora da brincadeira.

1, 2,3 eja!

Pensar a escola que acontece na roda é admitir a folia como gesto de uma
docéncia outra que nela se inventa. Entdo, passamos a pensar a escola como o
lugar em que se encontram quem ensina e quem aprende, entretanto admitimos
que esse encontro em filosofia é impossivel. Foliar ndo estd dissociado do ensinar
a folia, tanto quanto “fazer filosofia néo estd dissociado de ensind-la e, de forma
envolvente, mas ndo circular, ensinar filosofia exige também fazé-la, praticd-
la, vive-la.” (KOHAN, 2009. p.31). Foliar ndo distingue, tampouco fiierarquiza

folibes. Ndo fd que se transmitir a folia, Aid que se viver, praticar, brincar com...

Iprofessores do Departamento de Educagio e do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo Escolar (FCLAr - UNESP - SP).
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inventar com... viver com... fazer com que os outros sejam participes dela.

Tomar a infancia como um lugar de fala implica uma relagdo com o discurso,
e com as linguagens, nos levando a pensar que esse [ugar, com espago e tempo
proprio, ndo deve reduzir o outro a [6gica dos que jd Aabitam ou fAabitaram esse
lugar. Infancia como agdo que se faz no mundo: uma infancia que se faz enquanto
infdncia, ao contrdrio das defini¢bes “por natureza”. Isso inclusive coloca muitas
formas de ser crianga. Infancia como materialidade em processo que produz um
corpo e um sentido para o corpo. A partir disso constroem-se verdades sobre a

infancia. Erqguem-se disputas sobre os sentidos do que é a infancia e a maioridade.

Na relagdo do adulto com as criangas, quais lugares estamos construindo
para estas? O que € necessdrio fazer para que o [ugar que as criangas e, neste
caso especifico, as meninas, seja ocupado por suas proprias existéncias? Que tipo
de revolugdo serd necessdria para que adultos propiciem de fato uma cidade das
criangas? Podemos pensar na revolugdo de concepgdo, revolugdo de pensamento,
de discurso, de prdtica, mas o mais importante é que apesar das politicas publicas,
como propéem os movimentos da Cidade das Criangas e tantos outros que tém
chiegado as instdncias governamentais, tal revolugdo seja percebida pelas proprias
criangas: que as meninas possam um dia dizer que ndo passaram por uma situagdo
machista ocasionada por outro adulto, seja ele iomem ou mulfier; que um dia
achiem estranfio escutar que meninas foram impedidas de jogar futebol ou que sua

brincadeira ou brinquedo ndo sejam questionados por uma questdo de género.

Fugimos, novamente, para evitar programas que facam esquecermo-nos
de nds. Fugimos ao encontro de uma prdtica de filosofia-educagdo que busca
desconfiecer todas as coisas, questiond-las, desaprender o que sabemos, afirmar
o valor da diivida como impulso de buscar responder, com todas as suas forgas, a
questdes que ndo podem ser respondidas. Essa prdtica da filosofia é insuportdvel
para aqueles que se revestem da tarefa de prescrever os inumeros estados das
coisas. Em [ugar mais para frente desse outro, procuramos aquela filosofia do
jogo, aquela que brinca com o tempo, e ao contrdrio do nosso existir atual, ndo

produz sendo diivida para sempre poder buscar.

Enquanto correm por entre os fios de sua teia, as crian¢as-aranfias podem

reivindicar as suas vivas vozes metamorfoseando palavras, que apreendidas



através de suas teias-brincantes, tém potencialidade para -concatenar
brincadeiras e ideias. [...] NOs, educadoras-formigas, continuamos insistindo
através de nossos monticulos institucionalizados de saberes e confiecimentos, que
as criangas-aranfias devem utilizar o exercicio da linguagem formaf como forma
de registro das significacées e significados produzidos por suas ideias fronteirigas
geradas através de uma prdtica brincante. S6 assim, nds, educadoras-formigas,

realmente atribuimos sentido a esse brincar.
Educadores formigas que gostam de filosofar.

[...] o saber filosdfico na educagdo ndo se limita aos métodos, mas pelo objeto
de estudo e o foco de andlise, ao Aumano e ao que ele perspectiva investigar. A
educagdo, deste modo, antes de ser filosdfica é antropoldgica e so se torna um
problema filosdfico quando busca compreender algo que a instiga e que, portanto,
é um saber que ele necessita ao ponto de o encorajd-lo a transpor as barreiras do

senso comum e das verdades tidas como acabadas.
Coragem néo nos falta! Por isso, vamos brincar de perguntar.

O que faz nascer uma pergunta? O que deseja quem pergunta? E se
perguntar fosse também morrer e nascer? E se perguntar fosse um soco no meio
do estémago? E se perguntar fosse um afago, um cAamego? E se perguntar fosse
caminfiar devagar, sem pressa, sem sapatos, com pés do cfido? E se perguntar fosse
tartarugar, caramujar, lentificar? E se perquntar fosse flertar com o siléncio?
Quem deixa de perguntar renuncia a qué? E se perguntar ndo fosse apenas da
boca para fora, mas da boca para dentro? O que fazer com uma pergunta sedenta
quando ndo encontra dgua? O que fazer com uma pergunta faminta na falta de
comida? O que fazer com uma pergunta ao relento que ndo encontra abrigo? O
que fazer com uma pergunta nua que nunca serd vestida? O que fazer com as

perguntas sem sentido quando perguntar toca o absurdo?

As vezes as perguntas podem nos dar medo. Em outras o medo pode vir
da falta delas.

O que causa esse medo sempre é algo que pertence ao nosso mundo, vindo
de um [ugar especifico e se aproximando cada vez mais ameacadoramente. Esse
medo é como uma sensagdo de estranfieza, de ndo pertencer, de ndo se sentir em

casa. Ndo estar familiarizado com algo é o cerne desse sentimento.



Diante do mundo e dos pensamentos que exigem palavras em constante
movimento para a manifestagdo dos significados, os instantes se colocam primeiro
em um mundo sensivele dentro dessa comunicagdo a vida se articula, o que é visivel

e continuo. E o que se apoia nas estruturas do outro, o pensamento, é invisivel

DPercebe-se claramente como somos amorosamente aprisionados pela
filosofia - justo por ela que se faz num campo de possiveis e de liberdades. Este
€ o dentro da filosofia, no qual encontramos a complexidade do iomem e de sua
existéncia. Habitar esse lugar também é complexo e desta complexidade o filosofo
ndo poderd escapar. Habitar esse lugar exige do filosofo, portanto, uma relagdo
profunda e aberta com o confiecimento que encontra no lugar que Aabita, pois

qualquer reducionismo em filosofia serd um reducionismo do proprio iomem.
Mas, o que é isso tudo?
Isso somos nés.
Isso é infancia.

Isso é o Grupo de Estudos e Pesquisas Filosofia para Criangas que as
vezes gostamos de chamar de Filosofancias ou ainda, pelo que temos feito, de

Grupo de Estudos e Pesquisas de Filosofias com Criancas e Adultos.

Agora a ciranda é com vocés.

Paula e Denis,

Sao Carlos, julho de 2024.



el

O1. DE FOLIA EM FOLIA...UM
QUINTAL ACONTECE?

Ana Paula da Rocha Silvares?

Jair Miranda de Paiva?

Nessa conversa temos a pretensio de refletir, a partir de uma experiéncia
com as criangas, os encontros que inventamos quando estamos a dialogar
no contexto das aulas de filosofia nas unidades de educacio basica em Séo
Mateus, ES. Nesse interim, desejamos levantar questdes que nos convidem
a continuar problematizando o que fazemos desde 1998 e nomeamos como

experiéncia filoséfica com criancas e elas chamam de fofia.

Convocamos a roda!

Em 2022 fomos surpreendidos com uma turma de pequenos pensadores
que vinham insistentemente pelos corredores a me encontrar e com
entusiasmo infantil diziam: “Convocamos a roda... con-vo-camos a ro-da!”
Convocar aroda? De onde tiraram isso? O que queriam? O que entendem por
convocagido? COM-VOCA(R/ L)-ACAO (comeco a pensar... e persisto)? Fomos

fisgados... volto... para onde estamos nos levando?

A convocacio a que fomos expostos aparentava algo mais importante
que uma reunifo em formato circular para falar sobre determinado assunto.
Pareceu-nos ser outra coisa. Um outro tempo? Uma outra escola? E provavel
que o diciondrio nos ajude a pensar o significado da palavra, seus sentidos

e conceitos... Entretanto, queremos antes explorar o que pensamos juntos.

2 Mestre em Ensino na Educacéo Basica, Ceunes, UFES. Professora de Filosofia para e
com Criancas em escolas do Sistema de Ensino de Sdo Mateus - E.S. Pedagoga da Rede
Municipal de Educagédo em Sdo Mateus - E.S.

3 Doutor em Educacio pela Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Docente
do Programa de P6s-Graduacio em Ensino na Educagéo Basica, Ceunes, UFES.

Exercicios de ser pensamento

1



12

Juntos no sentido de estar com outros... em-com-outros, sabe? Encontros
investigativos, encontros com as palavras. Alids, reunir, juntar e encontrar
tem significado semelhante, ndo? Entdo, se querem reunir o que podem
juntar? Quem retne se junta? E ao se juntar se encontra? H4d encontro sem

reunifo, sem ajuntamento? H4 encontro na reunifo, no ajuntamento?

Perguntas... Isso mesmo. Segundo as criangas, a roda sera convocada
sempre que tivermos perguntas em comum, aquelas que queiramos pensar...
juntos... Perguntar, investigar, dialogar é nosso jeito de pensar os vinculos, o
relacionamento, as semelhancas e diferencas que a filosofia para e com criangas
(fpce) possibilita entre nds Ops! Parece que o anzol das interrogagdes estéo a

nos atrair..Vamos? Isso é uma convocagio... 6 COM-VOCA(R/L)-ACAO...

khkkkhrrtdd

Escolhemos uma experiéncia de pensamento para pensarmos as
aulas de filosofia para e com criangas que acontecem por aqui desde 1998.
Selecionamos uma roda de conversa (entre tantas que vivenciamos) para
investigar os encontros que adultos e criancas experienciam em escolas
do municipio de Sdo Mateus, ES. E, com isso, refletir as invengdes a que
nos expomos, e dispomos, quando estamos a dialogar uns com os outros
e problematizar se nossos encontros sdo experiéncias filoséficas... se sdo

praticas de uma fofia de quintal.

A folia é uma brincadeira, um divertimento em que reina a desordem...
Loucura. Ela estd relacionada com o brincar, o fazer e ser outro... Ela tem a ver
com intensidade e envolvimento vivenciados no encontro... Foliar. Dangar.
Brincar. Divertir. Enlouquecer... Uma brincadeira que acontece no encontro
com os outros - lugares, sujeitos, tempos - e que envolve os gestos da docéncia
que nos atravessa desde os inicios do século XXI“... docéncia que néo se esgota
nos “atos de ensinar”, antes se comunica com (e nos) gestos de uma experiéncia
com as palavras; na poténcia dos encontros com (e entre) criangas e adultos que

(nos) convidam a aprender uns com os outros.

4 Primeiro em 2004 quando comegamos como professora de Filosofia para Criancas.
Em seguida, como coordenadora da drea de Filosofia para e com Criangas na Secretaria
Municipal de Educagéo no periodo que se estende entre os anos de 2011 e 2021.



Com as criangas nomeamos o nosso brincar com as palavras - folia®
- e nos encontros inventivos, na experiéncia coletiva de pensamento
filosdfico pensamos mais devagar as palavras (com as palavras),
ensaiamos com elas algo novo, algo que libere nosso “pensar daquilo que
ele tem de pronto, de fixo, de determinado, de previsivel, de repetivel, de
nio-pensar” (KOHAN, 2000. p.31-32).

Neste sentido, nossa folia de quintal inventa caminhos no/ao caminhar
em conversagio com as prdticas e os pensamentos... em didlogo com as
memorias pensadas, escritas e faladas. Conversar é a nossa disposi¢do em
pensar com.. Um exercicio que se desorganiza®, que se desestrutura no
encontro com outros... pensamentos, palavras afetos... outros que possibilitam
abrir-nos as incertezas, as dividas e aos nossos desconhecimentos. (RIBEIRO,
SOUZA E SAMPAIO, 2018).

Os caminhos que ousaremos trilhar surgirdo entio, a medida que
caminharmos rendidos a convocagdo que nos fora feita. O convite é para a
roda... reunir-se em torno de uma pergunta, movimentar-se em volta das
palavras uns dos outros... circular as interrogacdes que surgem, que nos
inventam. A roda de conversa é também o caminho para pensar a ideia sobre
o qual nos expomos aqui... é o quintal de nossas invengdes e investigacdes,
por ser ela mesma “um instrumento que permite a partilha de experiéncias
e o desenvolvimento de reflexdes sobre as praticas educativas dos sujeitos,
em um processo mediado pela interagdo com os pares, através de didlogos
internos e no siléncio observador e reflexivo.” (MOURA e LIMA, 2014. p. 99.).

O quintal que inventamos tem muito de Paulo Freire (1989;2021). E
um mundo especial, um mundo primeiro em que as percepg¢des da vida
acontecem na experiéncia que se tem com ela/nela.. Um lugar em que

as palavras pensadas, investigadas, expostas, dispostas, inventadas séo

5 Em Sio Mateus a folia do boi é muito potente. Uma manifestagdo cultural importante
e atuante. Por se tratar de uma pratica familiar nos possibilita pensar as relagées dela
com a filosofia para e com criancas.

6 A escrita de prefixos e/ou sufixos em destaque (negrito) é um exercicio que nos
convida a pensar as possibilidades que surgem quando se encontram e se apartam as
palavras... investigar o que pode surgir da antitese e sintese das e nas palavras... dos
paradoxos e combinagdes entre elas.
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conhecidas no trato, na vivéncia com as coisas e com os outros... espago de

estudar, de brincar, de conversar... convocar.

O fato é que, uma convocagio na/para a roda... para o quintal é um
convite a conversa; é nosso jeito de nos expor as perguntas... nos aventurar
com as palavras outra e mais essa vez. Uma convocagdo na/para a roda é um
chamado a experiéncia... a0 acontecimento que a vida mesmo inaugura por
aqui hd mais de duas décadas. E por mais que tenha se passado 24 anos e que
tenhamos vivenciado e pensado as virias experiéncias a que nos convocaram
(e nos convocam) as criangas, quase sempre os encontros nos convidam a
refletir e a investigar o que acontece conosco e o que fazemos com o que nos

acontece quando pensamos juntos.

Nos encontramos na roda, com as criangas.. em experiéncia de
pensamento... filoséfico? Em uma experiéncia de convocagdo.. e nos
perguntamos: como pensar a convocagdo que nos fazem as criancas? E, com
efeito, outras questdes nos surgem: a que nos convida uma convocagio?
Podemos pensar uma COM-VOCA(R/L)-ACAO na relaciio experiéncia
filosofia infancia? Eis que estamos diante de outra interrogagdo: o que

vivenciamos com as criangas, nas escolas mateenses, é filosofia com criangas?

Convocadas. Esperamos e pensamos. As interrogagdes que inventam
esse relato nos reinem? Comegamos a perceber entio, que convocar nio
é s nos reunir em volta de local, tempo e tema determinados. Precisamos
refletir os sentidos da palavra que nos fora oferecida e nos atravessamentos
que vivenciamos esperar e refletir: E possivel que a convocacgio a que nos

convidam as criancas seja experiéncia com infancia?

Enquanto esperamos, recortamos a palavra em busca de sentidos...
fatiamos e destacamos na intengio de quem sabe ao juntar as pecas e a cada
vez inventarmos, cada um, um sentido outro para o que nos acontece e os
afetos desses acontecimentos. COM-VOCA(R/ L)—AQAO... com-vocar... com-
vocal... com-agio... vocal-agdo... brincadeira interessante essa de pensar em

pedacos. Com... vocal... vocar... agio. Parei!?
Com...

Pensar o com. O com que estd na convocagdo, no encontro. Juntos, em

companhia... nossa e de outros... pensamentos, sujeitos; acompanhados por



palavras, questdes, ideias... na roda, com perguntas. Pensar o com na escola,

comaescola... antes,durante e depois... atravessados, afetados, transformados.

Arquivo pessoal, 2022.

Na roda os encontros acontecem. Na roda se encontram criangas e
adultos... palavras, ideias; na roda pensamentos sdo expostos, fatigados no
brincar, no questionar, no inventar... Pensar a escola que acontece na roda é

admitir a folia como gesto de uma docéncia outra que nela se inventa.

Entdo, passamos a pensar a escola como o lugar em que se encontram
quem ensina e quem aprende, entretanto admitimos que esse encontro em
filosofia é impossivel. Foliar ndo estd dissociado do ensinar a folia, tanto
quanto “fazer filosofia niio estd dissociado de ensiné-la e, de forma envolvente,
mas nio circular, ensinar filosofia exige também fazé-la, pratici-la, vive-la.”
(KOHAN, 2009. p.31). Foliar ndo distingue, tampouco hierarquiza folides. Nao

héa que se transmitir a folia, ha que se viver, praticar, brincar com... inventar

Exercicios de ser pensamento
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com... viver com... fazer com que os outros sejam participes dela.

EM-COM-OUTROS... a folia é movimento, caminhar em festa,
acompanhado, em companhia da alegria de aprender inventada no
deslocamento... assim, pensar a escola que folia, é narrar uma prdtica

pedagdgica do deslocamento. Um exercicio que:

[...] tem a ver com uma educagdo desestruturante, com um
movimento que tem pouco aver com o mover do corpo, extensivo,
e mais com um encontro com a diferenga, com um deixar-de-
ser. Por isso, configura sempre um movimento antinatural — no
sentido de que nunca é espontdneo, é sempre um encontro com

algo de fora do nosso campo. (CONTAGE, 2017. p.63).

Sendo assim, pensamos a filosofia para e com criancgas (fpcc) na e com
a escola que folia; a investigamos num espacgotempo que apresenta o mundo
de um modo interessante e envolvente a quem nele exercita o aprender. Um
tempo escolar em que conhecimento, habilidades, cultura sdo de uso publico,
de todos e com todos, independentemente de talento, habilidade ou renda.
Uma escola em que a atenglio e o interesse sdo gerados e potencializados
nos afetos dos encontros que desestruturam o que est4 posto e libera aquilo
que estd capturado pela desigualdade e doutrinagdo. Uma escola que prové
o tempo em que as necessidades e rotinas que ocupam a vida didria podem e
sdo deixadas para tras. (MASSCHELEIN e SIMONS, 2018).

A folia... em-com-outros no quintal.. uma experiéncia do ensinar e
aprender que acontece nos deslocamentos, nos movimentos, nos atos do
didlogo com outros,com o cotidiano,com aescola e os processos educacionais;
com os sujeitos e suas infincias; com os corpos e os significados que esses
conferem as suas experiéncias; como uma performance... uma fronteira, um
espago do anuncio de algo que nos acontece, “algo que se d4 num intersticio,
num limiar” (GONCALVES, 2015, p.77). Algo que ao ser anunciado vai criando,

inventando realidades em suas linhas de fuga.

Seria a roda (o nosso quintal) uma skfiolé na Escola? Um “tempo fivre”

oferecido para o estudo e sua pratica aos que foram negligenciados pelos




arranjos sociais e politicos? A escola como um tempo de encontros dos
corpos e pensamentos que transformam confiecimentos e Aabilidades em “bens
comuns”, oferecendo a todos a possibilidade de romper com o que estd posto
num exercicio de superacido que renova o mundo. Essa é a escola no quintal?
Seria a escofafolia uma forma inventiva na Escola de fornecer “tempo fivre” e
reunir as infancias em torno de uma “coisa” (vida) comum? (MASSCHELEIN
e SIMONS, 2018).

Vocar... vocal...

A filosofia para e com criangas (fpcc) acontece... se a forma circular é a
maneira que os sujeitos se organizam (algumas vezes), é na vontade, no desejo
de estar em companhia e fazer algo com as palavras, € no em-com-outros que é
possibilitado pela invencio do quintal, que o acontecimento da folia convida
a brincar, bailar os significados, as ideias e nos tempos de uma performance
conceitual buscar a inventividade de uma lingua nos improvisos de uma voz

que escapa ao que vem sendo.

COM-VOCAR... somos convidados a pensar e dialogar com os
termos num exercicio de atencdo cuidadosa, com interrogacdes curiosas
e intengdes criativas; movimento que as palavras fazem conosco enquanto

fazemos algo com elas. E,

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de
como damos sentido ao que somos e ao que nos acontece,
de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como
nomeamos o que vemos ou o que sentimos e de como vemos ou

sentimos o que nomeamos. (LARROSA. 2020, p.21).

Uma brincadeira que evoca uma certa atengdo ao que outros ja
pensaram e ao que pensamos. E uma disposicéo inicial, um certo exercicio
de pensamento curioso e critico sobre a identidade, sobre os automatismos
de um cotidiano verbalizado; é um brincar com o conhecido desconfiando
dos significados, problematizando os conceitos como aqueles que nio os

possuem.
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Estrangeira, a lingua infantil expée quem se dispdée a uma busca
continua e persistente dos sentidos daquilo que foi dito. E uma lingua que
foge aos padrdes impostos, oficializados... ¢ uma lingua estranha, tal qual o

tempo que inventa quando se convocam os filosofolibes.

VOCAR é chamar? E atrair a atenciio de alguém através de palavras e
gestos. E se aproximar e indicar presencga. Despertar, estimular, convidar.
“VOCAL que é tdo relacionado a voz poderia ser um fazer coisas com as
palavras; (re-)tird-las do seu uso habitual e num brincar com os significados
descobrir conceitos outros; expor uma certa gagueira, assumir a voz
interrompida, revelar a suspenséo da fala e dos atos quando nos encontramos
com oOs outros...nos retornos e invengdes (nos descobrir) vivendo dos e nos

comegos a que nos convidam a experiéncia.

Como algo da ordem do acontecimento (LARROSA, 2020), a experiéncia
cujo a condigio é a infancia seria uma possibilidade de intensificar uma certa

relagdo com o tempo, de instaurar um outro tempo. (KOHAN, 2007).

A infdncia que afirmamos é uma dimensdo ainda ndo
suficientemente pensada da experiéncia humana. E uma
chance de assumir a descontinuidade como condi¢do
ontoldgica da existéncia, uma abertura dessa experiéncia ao
imprevisto, ao que pode ser de outra forma, ao que ainda ndo

sabemos nem podemos.

Essa infdncia é uma “figura do comego”, no sentido de uma
imagem que abre a possibilidade de um povir aberto, inesperado,
inesperdvel, sequndo a ldgica prévia a ruptura que ela introduz,

um povir insuspeito, insolito (KOHAN, 2011, p. 250-251).

Sussurros, palavras, conversagdes... perguntas e siléncios coexistem no
movimento brincante, no acontecimento filosofoliante. Um acontecimento de

comecos, uma experiéncia de desutilizar as palavras, a voz.

A experiéncia com a fpcc é um atravessamento do acaso, do imprevisto

7 CHAMAR. In: https://languages.oup.com/google-dictionary-pt/ acesso em 20
mar. 2023.
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que irrompe expondo quem se encontra... com as palavras - as suas, as dos
outros - ausentes, gaguejantes. E um arriscar-se a pensar o que nio foi ainda
pensado, a dizer duvidando, estranhando, investigando... uma aventura em

que se corre o risco de viver uma outra rela¢io com as coisas do/no mundo...

Agao...

Com os sons das interrogagdes nos trouxemos a um tempo de
inven¢des. Percebemos que desde 1998 COM-VOCA(L/R) nédo tem formas a
serem imitadas, sdo os estranhamentos a que nos convidam a gagueira em
nds; sdo os acontecimentos que nos possibilitam a auséncia da voz... sio os
em-com-outros que nos convocam a agéo... que nos chamam, nos expdem a
experiéncia de inventar o quintal nos terreiros da escola e comecar a folia,

outra e mais uma vez.

No quintal (ou seria na roda?) estamos sempre a espera de que algo
aconteca e de que os gestos e os improvisos nos revelem, na evocacéo que a
experiéncia nos faz, a intensidade de uma infancia a brincar com as palavras.
A infancia que é pensada em relacdo ao quintal, como uma experiéncia em
que o exercicio investigativo da/e/com a palavra acontece na compreensio
critica do ato de ler o mundo. A infancia como uma experiéncia significativa
de re-criar e re-viver os acontecimentos experienciados no momento em
que ainda ndo lemos a palavra, mas investigamos o mundo... a nossa vida.

Parafraseamos Freire (1989).

Em nossa experiéncia de COM-VOCA(R/L) as crian¢as nos convidam
com uma pergunta a nos sentar em roda e em didlogo investigativo inventar

uma outra coisa daquilo que vem sendo na/a escola.

Seencontram as palavras pensadas, desenhadas, escritas, perguntadas...
se encontram palavras que andam e aquelas que estiio sentadas... as expostas

e as veladas. EM-COM-OUTRAS... uma loucura, uma brincadeira, uma folia...
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Arquivo pessoal, 2022.

Nos encontramos ... nossos didlogos tem o sotaque de nossas origens...
em uma lingua que se fala em diferentes tons criangas e adultos, alunos
e professores, estudantes e docentes, ensinantesaprendizes, juntos, num
exercicio de pensar no espago escolar... nos tempos da “aula” de filosofia para

ecom criangas perguntam e se perguntam.

Perguntar e nos perguntar é nosso tom atrevidamente infantil; é nosso
rasto nesses caminhos estreitos em que estamos a trocar o ocaso de nossas
certezas pela curiosidade menina em nés... Criangar... “buscar a infancia
em nds mesmos a fim de que possamos aprender de novo, esquecer o que
j4 sabemos e permitirmo-nos voltar a aprender como ja fizemos um dia...”
(LEAL, 2004. p.25).
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As trilhas de nossas investigacdes se (des-)fazem na pergunta... no
sotaque da infancia inventiva e criadora que (re-)existe na poténcia de uma
curiosidade que lhe é prépria e potente. A pergunta que interrompe o que esta
sendo e recomega uma outra coisa, uma novidade; um movimento do corpo
que se arrisca no pensamento que ao duvidar nos transporta aos comegos
num exercicio de exploragio, sondagem e exibi¢do das possibilidades de que

um encontro é capaz.

Arquivo pessoal, 2022.

As palavras desenhadas, escritas, interrogadas, sio os nossos passos
improvisados para procurar, investigar, ir atrds do que ndo podemos encontrar,
mas precisamos buscar. (KOHAN, 2000. p.28). A filosofia para e com criancas
em Sdo Mateus, E.S. assume o viver a pergunta, viver a indagagdo, viver a
curiosidade... exercitar o perguntar, o “espantar-se”... cultivar o assombro para

nio nos perder no burocratizar-se. (FREIRE, 1985).

De folia em folia... ainda estamos a inventar.

EM-COM-OUTROS... didlogo, investigacdo entre criangas e adultos que
experienciam a infancia como uma prética de comegos que transformam e

deslocam os papéis instituidos, os tempos e espagos sistematizados.

Exercicios de ser pensamento
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EM-COM-OUTROS didlogos e investiga¢io com a palavra... a nossa/em

nds; a do outro/com outros/em outros.

Nossos encontros sio em-com-outros que inventam? E possivel que

estejamos a inventar algo quando nos encontramos?

COM-VOCA(L/R) a roda e, de conversa em conversa inventar um
didlogo investigativo... inventar um quintal com a palavra - a nossa, a do
outro — acontecimento que atravessa, afeta, toca quem se dispde, se expoe
na/com a infancia (tempo da experiéncia com a palavra que inventa, criativa

e criticamente traz i luz uma novidade).

Colocamos em jogo as palavras, os significados e as vivéncias;
interrogamos saberes; duvidamos dos pensamentos e passamos a defender
e elogiar a escola que resiste ao estado de coisas em que foi estabelecida;
pensamos a folia como os movimentos de uma escola outra... resisténcia.
Com isso, passamos a pensar os gestos que nos atravessam e ns afetam;
aqueles que nos suspendem e que profanam nossos atos desde 1998,
distanciando-nos dos inicios rumo a comegos sempre intensos, tensos,
potentes; gestos de uma escola, de uma filosofia que assume a infancia e

suporta as possibilidades desse tempo.
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02. IMAGENS DO MEDO: DIALOGOS
ENTRE CRIANCAS E ADULTOS OU
MOVIMENTOS DE PENSAR UM
QUARTO ESCURO

Vanessa Cristina Machado®

Eric Machado Paulucci®

O que aconteceria se a gente acordasse amanhd e ndo sentisse mais medo
de nada? Esse tipo de pergunta nos dé o que pensar. Ou ainda, nos d4 matéria

para pensar o pensamento. Mas vamos com calma...

Nio por acaso, mas talvez por estrutura, é pergunta do tipo que
costumamos tratar com camadas, tantas quantas ddo extensdo a um bolo de
cenoura da casa da vovd. Com isso, nio nos preocupamos em responder a
pergunta, tampouco em fazer referéncia a uma metafora, mas mostrar como
tal feito acontece mesmo no evento mais orginico como comer um bolo.
Desses bolos fofinhos, coloridos, deliciosos e que, dependendo dos [tempos
dos] nossos interesses, a gente desmancha a altura e come sé o recheio. Cada
camada enche os olhos, mas quando trazemos para boca é uma coisa ou outra

que chama atencéo e que nos dd gosto de cuspir uma realidade sensivel.

Na superficie [e nfio na superficialidade] a gente saboreia porque acha
que tem necessidade de experimentar e ndo porque tem pretensio de traduzir
o sabor. Um bolo tem sabor de familia, tem sabor de café, tem sabor de chuva
e, as vezes, s6 sabor de farinha. No Brasil, tem gosto de fub4d, mas na Franga,
o que Proust sentiu tinha gosto de domingos na casa de sua tia com sabor
residual de memdria reescrita. Opa! Ndo falamos exclusivamente de bolos?

Na superficie, acontecem mesmo essas coisas... quando a gente destrdi as

8 Doutoranda pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagéo Escolar da Universidade
Estadual Paulista (UNESP).

9 Doutorando pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagédo da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG).
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camadas, vem um turbilhdo e ndo se pergunta mais o que uma coisa tem a
ver com a outra, mas o que juntas produzem. Medo e pensamento e bolo e

[madeleines e]... conexdes improvaveis, agora possiveis.

Quem sabe uma fatia de bolo nos dé acesso a uma infancia que escolhe
o que quer comer?! Nio se trata necessariamente de voltarmos a ter 5 anos,
mas de provar um devir-crianga que nos permita atravessar problemas sem
nos atermos as verdadeiras metdforas: as profundezas das camadas. No
mesmo instante em que se escolhe comer s6 o recheio, cria-se também uma
constelacio viva; um campo de relagdes provisérias com as quais se aprende
menos por tradicdo que pelo esvaziamento de significados. A recusa em
obedecer ao adulto que, “por educac¢io”, manda raspar o prato, expressa um
desaprender saudével que potencializa nossa capacidade de pensar [o medo]

por nés mesmos, com as condi¢des do agora.

Parte desse aquecimento inclui um exercicio: repetir virias vezes amesma
palavra até dissipar toda significagdo. Resta-nos apenas nossa habilidade de
saltar entre aquilo que nos provoca. “Nio é maravilhoso? Espantoso? Gracioso?
Basta alguns segundos para fissurar essa pelicula fina onde estamos parados,

satisfeitos de poder dizer o nome das coisas”. (DROIT, 2003, p. 22).

medo-medo-medo-medo-medo-medo-medo-medo-medo-medo-
medo-medo-medo-medo-medo-medo-medomedomedo-medo-medo
medo-medomedo-me-domedo-medomedo-medomedome-dome-do
me-dome-dome-domedomedome-domedomedomedomedomedomedo-
medomedomedomedomedomedomedomedomedomedomedo
medomedomedomedomedomedomedomedomedomedo
medomedomedomedomedomedomedomedomedomed
umédumédumédumédumédamédamédamédamédamédaméda

médamédamémédaméméd...

E depois? Como continuar? Jd cessando a falagdo adulta, carregada de
uma imaginacéo politica contaminada, queremos provocar descontinuidades
naquilo que se pensa sobre o medo [e/ou sobre o medo de pensar] a partir de
narrativas tecidas nos encontros com o grupo de Filosofia com Criangas e

Adultos, coordenado pelo GEPFC (Grupo de Estudos e Pesquisas de Filosofia



para Criangas) da UNESP/Araraquara. Criangas de 4 a 11 anos que ferem
nossa agenda de pensamento e produzem siléncio em nossas falas, dando voz
a outras forgas sociais e relagdes entre os corpos. Processo politico que nos
forca agir quando nos sentimos engasgados pela percep¢do de mundo de uma

crianga. Onde sera que tudo isso se encontra com o pensar?

Infancia como lugar de fala e sua alteridade

0 lugar de fala é meu ponto de partida, como minha casa, o
lugar de onde saimos. Uma casa ndo é uma prisdo. Mas uma
casa que se torna um destino — origem e destino - se torna uma
prisdo. [...] Minha casa é s6 minha casa, ndo é um grilhdo. Ndo é
uma prisdo. Eu comego a pensar do meu corpo, mas meu corpo,
ele mesmo, ndo tem limites, come¢a na minha pele e se estende

até os confins do que ndo tem fim. (BENSUSAN, 2021, p. 387).

Nossos pontos de partida sdo de dois adultos, latinoamericanos, ambos
professores, classe trabalhadora, pesquisadora e pesquisador privilegiados
pela branquitude e pela cisgeneridade. E de alguma forma tudo isso [e muito
mais] importa na hora de pensar, especialmente porque as posi¢cdes que um
corpo ocupa em um mundo influenciam seus processos de subjetividade, tal
como assumem um cardter politico e estético ao afetar o corpo do outro. Sim,
tudo é politico! Ndo hd como escapar da ecologia que nos envolve em um
sistema de contdgio. Por onde um passa, humano ou ndo-humano, sempre
existe um agenciamento em corrente. Prova disso é o resultado desta escrita

feita a dois: nenhum de nés saimos ilesos.

Com isso, nossa énfase ndo ¢ na identidade de quem fala, mas na sua
maneira de falar. Mesmo que a representatividade seja importante, ndo é
disso que tratamos ao recorrer ao lugar de fala. Por mais admiravel que seja a
forca ou a histéria de alguém, ainda depois de sua morte, sua existéncia insiste
em desabrochar uma nova mascara; “a medida que alguém se torna, o que ele
se torna muda tanto quanto ele préprio. Os devires ndo sdo fendmenos de
imitacdo, nem de assimilagdo, mas de dupla captura, de evolugdo ndo paralela,
nudpcias entre dois reinos” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 10). Assim, ndo ha
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face primeira a ser desvendada ou comportamento a ser reproduzido, se nos

interessa alguma cépia é sabendo que mesmo a repeti¢do produz diferenca.

Se em algum momento usamos do ativismo do lugar de fala para nos
calar enquanto adultos é pensando na possibilidade de provocar uma ruptura
no regime de autorizacio vigente de quem pode falar. Antes de uma politica
do silenciamento ou do apequenamento daquele que tem sido privilegiado
nos enunciados de verdade, é uma introdugio do siléncio no discurso e na
pratica do adulto para que sejamos capazes de trair nossas bocas domadas.
Ir em contrafluxo dos clichés, férmulas prontas e dos comportamentos
autoritdrios o que, consequentemente, gera uma incapacidade para dialogar e
ouvir. Experimentar o siléncio para nos darmos conta do nosso sedentarismo

sensivel e auditivo.

Admitir a infancia como lugar de fala consiste em assumir uma postura
de abertura ao outro deixando, como sugere Larrosa (2019), tombar o que
somos e sabemos para permitir que o outro nos alcance, sem medo de que o
novo possa trazer mudangas no que construimos como saber; significa lidar
com 0 Novo que se apresenta ou que nasce, elaborando os nossos medos e
traumas, individuais e coletivos, permitindo transformar o que pensamos. De
outra forma, evocar o lugar de fala € ir além da descentralizagio do nosso

saber, sendo preciso desapossar-nos do nosso poder.

[...] talvez so nos reste a dificil aprendizagem de nos colocarmos
a escuta da verdade que os que nascem trazem consigo. Mas
isso exige a rentincia a toda vontade de saber e de poder, a toda
vontade de dominio. S na espera tranquila do que ndo sabemos
e na acolhida serena do que ndo temos, podemos habitar na
proximidade da presenca enigmdtica da infdncia e podemos
nos deixar transformar pela verdade que cada nascimento traz

consigo. (LARROSA, 2019, p. 245).

Muito embora a infancia tenha sido capturada pelos nossos saberes,
préticas e institui¢des, ela ainda possui uma presenga enigmdtica que escapa. Ela

é um “outro” de modo que inquieta o que sabemos, suspende o que pensamos e
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questiona as nossas préticas nos lugares construidos para ela. “A alteridade da
infancia é[...] sua absoluta heterogeneidade em relacio a nés e ao nosso mundo,
sua absoluta diferenga” (LARROSA, 2019, p. 232). Encarar a infincia seria como
um auténtico “cara a cara com o enigma” onde nos colocamos como sujeitos
que, no encontro com o outro, nio procura por isomorfismos de antemio, por
isso néo o “reduz ao que ja fomos capazes de submeter a légica cada vez mais
refinada de nossas praticas e de nossas instituicdes, mas tampouco pode se

confundir com o que ainda ndo pudemos submeter”. (LARROSA, 2019, p. 231)

Saimos de casa adultos e voltamos para 14 ainda intrigados com a
capacidade das criangas em ver com mais de duzentos mil olfios, de imaginar o
dia inteiro acordado, porque a imaginagdo é um lugar, é outro lugar do corpo, [...] a
imaginagdo deve ser no coragdo™. Nao, nio hd erro na fala, nem falta de contexto.
Se houver alguma dificuldade na busca por um sentido, é porque provavelmente
vocé ndo pensa/age como uma crianga. Nés também néo fazemos como elas,
mas queremos aprender como escapar do nosso mundo das regras, normas e
limites; nos encontrarmos com as criangas nio para fazé-las de tema, mas para
fazer da sua presenca uma questdo de afinamento; nio por respeito ou boa-

vontade, mas processo de dissidéncia que independe de nés.

Muito do que desenvolvemos até aqui pode ser usado para problematizar
o entendimento hegemonico de infdncia. Se olharmos para a etimologia
da palavra, a qual tem origem no latim infantia”, do verbo fari [falar], fan
significa falante e in constitui a negagdo do verbo. Portanto, infans refere-
se ao individuo que ainda néo € capaz de falar. De outro modo, essa palavra
designa “aquele que ainda nio fala”. Machado (2022), porém, sugere uma
desconstrucdo do conceito de infancia, propondo pensarmos numa outra
denominacéo, limitando seu sentido a uma literatura de um periodo mais
curto. Ou ainda, podemos tomar o prefixo “in” da palavra “infancia” ndo como

negacio, mas como movimento para dentro; “infincia” enquanto “em fala”.

10 O texto em itdlico sédo as palavras da Crianca G, acerca da capacidade das criangas
e dos adultos de sentir e imaginar [Acervo dos autores]. As criancgas ou adultos as quais
faremos referéncia neste texto serio identificadas por uma letra de referéncia de modo
a preservar a sua identidade.

11 Disponivel em https//www.significados.com.br/infdncia. Acesso em: 05 de
dezembro de 2022.
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Admitir uma fala e uma escuta para aquele que est4d na infancia, isto é, aquele
que ocupa esse lugar tem voz, tem fala, importancia, deve ser considerado e

tem poténcia politica de transfigurar cendrios.

Atualmente o modo mais difundido de pensar a infancia a compreende
como uma etapa da vida, no tempo cronoldgico (cfirdnos)”?, como meio
de introduzir mudancas e transformacgdes sociais. E nessa perspectiva
destaca-se a visdo de Aries (1986) que toma a infancia como uma construcio
social. Para esse autor, o sentimento de infincia se desenvolve, de modo
significativo, entre os séculos XVI e XVII, recorrendo aos retratos e aos
trajes para justificar o desenrolar desse interesse por essa infancia. O autor
aponta que nesse periodo ocorre uma maior representagio das criangas nos
retratos e, em especial os meninos, passam a ter um traje que os diferencia
dos adultos, revelando uma preocupacio em separar o mundo do adulto do

mundo da crianga®.

Contudo, tomar a infadncia como uma construg¢éo social nos possibilita
penséd-la com certa polissemia dependente do contexto sociocultural, dado
as contribui¢des da antropologia da criangca que aponta que “a ideia de
infancia pode nio existir ou entdo ser formulada de outros modos. O que é ser
crianca, ou quando acaba a infancia, pode ser pensado de maneira diferente
dependendo do contexto cultural” (OLIVEIRA et al., 2016, p. 8).

Outro autor de grande relevincia para a construg¢do do que é tido
como infancia é Postman (1999), que relata a apropriacio dos romanos
da ideia de escolarizagio [grega] e sua intima relagdo com as primeiras
elaboracdes acerca da nog¢do de infancia. Para ele, a infancia acontece como
resultado da invencéo da tipografia, que cria um novo mundo simbdlico e,
consequentemente, a necessidade de um novo mundo adulto. Nesse sentido,

a tipografia teria revolucionado a sociedade criando com a palavra impressa

12 No grego cldssico hda mais de uma palavra para designar o tempo: Chirdnos, Kairds
e Aion. Conforme Kohan (2004, p. 54) ChArdnos é uma palavra grega que designa a
continuidade de um tempo sucessivo; é a numeragdo ordenada da percepcido do
movimento; é a soma do passado, presente e futuro.

13 E importante salientar que este sentimento sobre a infincia se d4 nas camadas
mais nobres da sociedade. A crianga do povo continua a ndo conhecer o verdadeiro
significado da infancia e continua a usar os mesmos trajes que os adultos.



a separacdo dos que sabiam ler e a dos que ndo sabiam ler. Todavia, a atengio
de Postman esteve voltada para a preocupagdo com o desaparecimento
da infincia, o que decorreria, na Idade Média, do desaparecimento da
necessidade de leitura e escrita, de educagdo escolarizada ou mesmo da

recente descoberta da vergonha.

Contrariando a ideia de Postman quanto ao desaparecimento da
infancia, adotamos Sarmento (2004) para defender uma infancia que esta
“em processo de mudanga, mas mantém-se como categoria social, com
caracteristicas proprias” (SARMENTO, 2004, p. 7) de modo que nio parece
haver um desaparecimento e sim uma ressignificacio da infancia, assim como
do mundo adulto. Tal busca por sentidos outros também nos aproximam de
temporalidades distintas daquela exclusivamente organizada pela infancia
cronoldgica. Kohan (2004) associa 4ion* a infancia sugerindo um tempo de

intensidades onde histdria e devir se cruzam e se confundem.

A histdria ndo é experiéncia, mas o conjunto de condigées de
uma experiéncia e de um acontecimento que tem lugar fora da
historia. A histdria é a sucessdo de efeitos de uma experiéncia
ou acontecimento. De um lado, entdo as condigcées e os
efeitos; do outro lado, o acontecimento mesmo, a criagdo, o
que Nietzsche chamava de intempestivo. De um lado estd o
continuo: a historia, Chronos, as contradigées e as maiorias; do
outro lado, o descontinuo: o devir, aion, as linhas de fuga e as
minorias. Uma experiéncia, um acontecimento, interrompem
a historia, a revolucionam, criam uma nova historia, um novo
inicio. (KOHAN, 2004, p. 60).

Para Machado (2022) esses autores nos convidam a pensar a infancia
como um “lugar” em que cabem muitas maneiras de ser crianga, com
espacos e tempos proéprios, sugerindo que essas particularidades fazem

da infancia um lugar de fala em que a crian¢a é apenas um outro. O fato

14 Aidn é uma das palavras em grego que se refere ao tempo, “designa ji em seus usos
mais antigos, a intensidade do tempo da vida humana [..J,uma temporalidade nio
enumerdvel nem sucessiva, intensiva”. (LIDDELL E SCOTT, 1966, p. 859 apud KOHAN,
2004, p. 54).
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de ter particularidades psiquicas, sociais, na relacio com o conhecimento,
na relagdo com o tempo, na apropriagdo da linguagem, entre outras, faz da
crianga apenas um outro estabelecendo uma relacio do conceito de infincia

com o conceito de alteridade.

Se ¢é verdade que, em boa medida, a crianga depende dos
cuidados prdticos e afetivos dos adultos, também ndo é menos
verdadeiro que podemos relativizar a ideia de que a crianga é
um ser incompleto, um adulto em formagdo. Se assim o fosse
seria admitir a fossilizagdo de todos quantos ndo mais fossem
crianga; seria considerar o adulto um ser acabado, formado,
completo, pertencente a um tltimo estdgio, superior, no qual,
anos mais tarde, deveria chegar a crianga. Cronologia ndo é
sinénimo de maturidade, assim como maturidade adulta ndo
deve confundir-se com estagnagdo. Se a crianga é um ser em
formagdo, o adulto ndo deixa de representar também um ser
em trans-formagdo. (OLIVEIRA, 1986, p. 63).

Tomar a infancia como um lugar de fala implica uma relacdo com
o discurso, e com as linguagens, nos levando a pensar que esse lugar,
com espago e tempo proprio, ndo deve reduzir o outro a légica dos que ja
habitam ou habitaram esse lugar. Infancia como ag¢do que se faz no mundo:
uma infancia que se faz enquanto infancia, ao contrario das defini¢ées “por
natureza”. Isso inclusive coloca muitas formas de ser crianca. Infancia como
materialidade em processo que produz um corpo e um sentido para o corpo.
A partir disso constroem-se verdades sobre a infancia. Erguem-se disputas

sobre os sentidos do que é a infiancia e a maioridade.

Representacdes do medo: didlogos entre criangas e adultos

Como adultos, é expressiva nossa vontade de recorrer a Etica de Espinosa
para falar sobre o medo. Enquanto afeto triste, o medo, tal como a esperanca,
poderia ser entendido como diminui¢éio da nossa poténcia de agir, em virtude

da nossa maneira de traduzir os efeitos de um encontro, possivelmente

Exercicios de ser pensamento



construido a partir da ideia de uma coisa futura ou passada. Entretanto, quem
nos garante que um evento da vida acontecerd exatamente como ji aconteceu
no passado ou como imaginamos que pode acontecer? Ai estd o sentido da

desmobilizac¢do, na impoténcia ou espera frente uma situagdo incerta.

De outra forma, o medo é uitil a um poder de gestéo social. Exemplo disso
sdo as segregacdes organizadas no seio urbano como movimento natural,
quando em realidade retrata perigos criados para que assim seja plausivel a
compra de uma seguranga. E claro que a violéncia nas cidades é uma pauta
profunda que apresenta muitas nuances, todavia, os entre mundos erguidos
em nome de uma seguranca maxima nio é menos que uma estratégia de
aceitagdo das normas e bons costumes. Quem tem medo, nio age. Quem néo

age, nio fala. Quem nio fala tem suas dificuldades em fazer politica.

Mas e se o medo também for outras coisas? Todo medo é medo igual?
H4 algum medo que passa por um imagindrio infantil nos devolvendo uma
maneira de exercer nossa poténcia, de reorganizar a légica de pensamento
cartesiano, de produzir ruptura e dissenso?

Alids, o que aconteceria se a gente acordasse amanfid e ndo sentisse mais

medo de nada? (Adulto E).

- Pensando no coronavirus. Isso seria uma coisa boa ou seria uma coisa
ruim? Néo ter medo de nada. (Adulto E)

- Ndo, porque as pessoas ndo iam ter medo do coronavirus e iam acabar indo
para as ruas sem mdscaras, sem lavar as mdos, sem dlcool em gel. (Crianga A)

- Eu achio que ia ser muito ruim porque muitas vezes o medo nos protege.
(Crianga S)

- As vezes ndo é bom vocé ter coragem. E bom vocé ficar sem coragem, ficar
com medo pra se proteger. [...] As vezes é melfior vocé ndo enfrentar o medo. As

vezes é melfior vocé ficar com o medo. (Crianga G)

- Af! Mas sabe o que a N falou, G? A N falou assim que o medo pode ser
mdgico. Ndo foi, N? (Adufto P)

- Ndo medo do mdgico. Medo mdgico porque pode transformar. Pensou G,

se a gente pudesse transformar esses medos em outras coisas? Tipo mdgica. Serd
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que a gente pode transformar? A gente ter um medo e ele se transformar em outra
coisa? (Adulto N) [...]

- Eu queria falar que um dia meu dente estava pra cair, que ele estava super
mole e a minfia mde falou: tenta arrancar ele, tenta puxar. Ai eu falei: Eu t6 com
medo. [...] Ai eu fui no banheiro com muita coragem e arranquei. Ai eu peguei o

dente e arranquei. (Crianga A)

- AR, vocé foi bem corajosa. E nesse caso foi bom ter coragem. Ndo é?
(Adulto P) [...]

- Que nem antes da quarentena. Eu tocava flauta na minfia escola e uma
vez eu fui apresentar no palco. Ai eu fiquei tipo... eu achiei que, como ia ter pouca
gente na sala... mas tem outras salas. Eu tinfia esquecido disso. Eu acfiei que tinfia
pouca gente na plateia. Ai eu chiequei ld no palco tinhia um bilfido de gente (ai té

brincando) ai deu um medinfio, sabe? (Crianga A)
- Um medinfio bom. (Adulto X)

- Tavendo?! Agora ela falou medinfio. Achio que o medo, entdo, tem tamanfio,
né. (Adulto P)

As criangas embaralham tudo [e isto ndo é uma critical]. Trazem uma
mistura de pautas, para nds concentradissima, para digerir. Falam, desfalam,
dobram suas linguas e mudam de opinido. Fazem magica. Mais ligados as suas
experimentacdes que a defini¢gdes bem delimitadas, buscam em um espectro
de afetos, medos bons, ruins, ndo-bons, mas ndo-ruins e tantos outros. Se por
um lado existe um medo que adormece, por outro, as criangas encontram
um medo que nos mantém despertos; medo bom desses que, mesmo com frio
na barriga, a gente toma alguns segundos de f6lego e enfrenta. Dos medos
nio-tdo-bons, opinam sobre a importancia do medo que cumpre a fungio de
nos proteger, porque mesmo sendo medo, nio nos mantém em suspensio
esperando em teméncia, pelo contrério, é uma acio frente a um perigo ao

qual se conhece muito bem [como é o caso da pandemia de COVID-19].

Uma plateia lotada tem mesmo o poder de suscitar uma sensacio
estranha, um frio na barriga que coloca nosso corpo em posi¢do de alerta.

E hora de enfrentar ou fugir. Do que? Neste caso ji ndo temos certeza. Tem



medo que sempre anda acompanhado de um pouquinho de desconhecido. A

pergunta de ouro é: como é que enfrentamos o medo do desconhecido?

- Nesses quinze dias nos ficamos refletindo sobre o medo. Hd muito tempo
atrds eu aprendi que o medo era uma coisa que a gente sentia. Que a gente tinfia
medo de algo que era novo e a gente precisava enfrentar nosso medo. Que o
medo era como um quarto escuro, que a gente precisava acender essa [uz pra
saber exatamente o que tinfia pra poder dominar nosso medo. E eu vim com isso
durante muitos anos. Vim ensinando minfas filhas que o medo era assim. Quando
elas acordavam e tinfiam pesadelo, eu falava que precisava saber o que estava
acontecendo, [...]. (Adulto V)

- Tem que acender a [uz da cabega. (Crianga A)

- Isso, a luz da cabeca. Eu falava que a gente tinfia que ver medo do que que
era, se existia, aonde estava, ou seja, racionalizar o nosso medo. So que nesses
quinze dias eu também passei por um medo. E eu percebi que o medo é quando
a gente estd diante de algo realmente novo. E ai eu pensei o sequinte: naquele
momento eu me senti incapaz, como a A falou, que ela ndo consequiu enfrentar
o medo do rato. Eu também ndo consequi enfrentar o meu medo. E eu percebi
que, as vezes, nos faltam instrumentos, experiéncias, para que a gente possa
racionalizar esse medo. Digamos ndo so experiéncias, mas aprendizados. E as
vezes nos falta. Entdo veio aquela pessoa e tirou o rato para A. Porque ele sabia

como fazer aquilo. (Adulto V)

- E como se o medo fosse uma coisa escura na sua cabega. Ai pra vocé perder

o medo vocé tem que acender a luz. (Crianga A)
- E lindo isso. (Adulto P)
- E pra perder o medo tem que acender uma luz. (Adulto E)

- E as vezes a gente ndo sabe, ndo tem instrumento pra gente fazer o
enfrentamento do medo. (Adulto V)

- E a mesma coisa da gente dizer que a gente ndo sabe onde fica aquele botdo
que acende a luz. (Crianga A)

Quando o rato foge do campo da visdo ou a plateia dispersa, o fluxo

sanguineo recupera sua circulagio comum e nosso corpo parece voltar a
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ter preenchimento. Contudo, seria essa condicio suficiente para enfrentar
o medo? Sendo o medo o resultado de um encontro tido singular, incluir um
terceiro nesta relacio, capaz de ocultar o objeto atribuido ao afeto, resolve
o problema do medo? Estamos convencidos de que se trata, de fato, de
uma questio de aprendizagem. Ndo uma aprendizagem que falta, enquanto

assimilacido de contetdos objetivos, mas uma criag¢do ainda néo constituida.

Aprender a lidar, por si mesmo, com o medo. Inventar ferramentas
que nos encorajam, mesmo sem saber a priori quais ferramentas sdo essas.
Sentir-se impulsionado a lutar, consciente de que em um segundo momento
a aquisicdo de um saber pode néo ser o suficiente para nos mantermos cara a
cara com o medo, seja por uma involugdo do medo ou pela trans-formacéio da
nossa propria cara. Enfrentar o medo é enfrentar a si mesmo. O maior desafio
é descobrir o botdo da nitidez no corpo. Primeiro encontrar o botdo que a
todo instante muda de lugar e, ao mesmo tempo, experimentar a escuridio e

clareza suficientes para nio machucar nossa existéncia.

Interessante pensar como desde muito pequenos concentramos nosso
pensamento na cabeca, mesmo que tal feito contradiga nosso discurso. Por
isso, ndo temos certeza de que queremos racionalizar o medo. Caso tenhamos
isso em vista, nos referimos a uma outra razio; dessas em que a cabecga sé é
mais uma parte do corpo, porque a imaginagdo é um lugar, é outro lugar do
corpo. Em meio a algumas reflexdes da mesma narrativa, um adulto (adulto
A) interroga se sentir sdo formas de pensar, pois quando se fala em pensar
geralmente se limita a cabeca ou ao cérebro. Levanta assim a possibilidade
de um pensar com o corpo, um pensar com presenga, um pensar em todas as

formas possiveis que o pensar possa se manifestar.

Do medo nido seremos capazes de esgotar o mistério, e portanto, nio
se trata de discutir o que existe ou ndo. Em troca de inspecionar a esséncia
daquilo do qual se tem medo, conhecemos a nés mesmos nas situag¢des dos
encontros em que o medo se instala. (Re)configuramos a nitidez menos por

um apreco ao iluminismo que por necessidade de conhecermos a nés mesmos.

Dessa maneira, pensar fica muito mais legal do que aprender sobre

a verdade sobre as coisas. Ndo deixamos de ter medo sobre aquilo porque



conhecemos a verdade sobre aquilo, mas porque aprendemos sobre nossa
relacdo. Do contrario, bastaria afirmar que o rato ndo quer nosso mal para

deixarmos de ter medo...

A medida certa de luz e escuriddo é nossa geo-metria; nossa maneira
de metrizar uma composi¢do com/na Terra; processo ético de degustar o
que nosso corpo aguenta no entre da relacdo com o outro, para entdo erguer
um territdrio existencial. E o avesso do cogito [penso, logo existo]: corpo e
mente coladinhos, e justamente em vista disso que sé pensamos apds sermos

violentados, provocados até que o movimento seja nossa unica saida.

Imagem 1 - Crianca A, 10 anos, imagens do pensamento.
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Nio hd em ndés uma boa vontade de pensar ou uma predisposicio pela
verdade (DELEUZE, 2006). Invertemos o cogito para dizermos que somos
restos. Existimos, ganhamos corpo [ndo biolégico, mas algo permeado de
sentidos sociais] e através dele afetamos e somos afetados, desestabilizamos
as conexdes entre elementos da Terra. Sio estas afetacdes que chegam até nds
como embrides de vida, isto é, como estranhamentos que dio partida a nossa
existéncia, tal como ao nosso interesse por algo e, por conseguinte, nos coloca
a pensar. Os processos de subjetividade aparecem no meio das falas: mais que
um sujeito pronto que simplesmente nasce, somos filhos da politica; somos

contingéncias de um dizer e outro, até que nosso corpo seja posto em jogo.

Assim, ndo é a mente que d4 espago ao corpo, mas O Corpo que existe

junto ao pensamento. Pensamento este que se estrutura por coac¢do. Tipo
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agora: pensamos o medo ndo porque paramos e falamos: vamos pensar o medo;
mas porque algo no medo nos forca a pensar. Nos encontramos com os signos
do medo e uma vez que nio exista uma profundidade que nos aproxima do
conceito, nos agarramos ao sentido do que ele coloca em nossas vivéncias.
“O acaso do encontro é que garante a necessidade daquilo que é pensado.”
(DELEUZE, 20086, p.15).

Imagem 2 - Crianca J, 8 anos, imagens do pensamento.
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O que interessa ¢ inserir pensar no pensamento, quer dizer, estarmos
a espreita do que acontece no dia-a-dia a fim de que possamos encontrar
novos sentidos para as coisas, inclusive para a prépria vida. Quase como um
despertar para que ndo nos mantenhamos presos as representacdes conforme
um dia nos foi imposto. Somos capazes de estar e sentir ao nosso modo [e de
modos outros que sequer existem]; confiamos que um passo importante seria
o de nos permitirmos complexificar a existéncia a partir da experimentacio

dos quartos escuros nos quais a vida nos convida a passear.

Imagem 3 - Crianca A, 10 anos, imagens do pensamento.
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Noencontro selecionado,emum determinado momento, foi questionado
o que poderia ser pensado sobre os “sentidos”, o que desencadeou um adulto
(adulto X) a compartilhar seus devaneios sobre como seria viver sem um dos
sentidos, ou seja, a maneira como uma pessoa que ndo tem algum sentido se
sente, e se sente de forma diferente. Uma criancga (crianca A), entdo, comenta
que quando uma pessoa ndo tem um sentido, que ela usa outro, dando o
exemplo de uma pessoa que nio vé e, por isso, usa o tato paraler. Aproveitando
a fala da crianga G a respeito do sentir com o corag¢io, um adulto (adulto L)
acrescenta que, para ele, a imaginacdo opera junto com os sentidos, ja que
imaginando pode-se ver, sentir cheiro ou sabor; por dltimo, um adulto (adulto
R) questiona: os sentidos teriam, entdo, relagdo com a memdria ou seriam

instrumentos da imaginacéo?

No grupo, as apari¢des das imagens do medo vinham quase sempre
acompanhadas de dois verbos - sentir e pensar. E vocés o que acham: as
criangas sentem ou pensam diferente dos adultos? [de alguma forma, nds
também nos pegamos pensando sobre essa diferenga entre]. Sem perceber,
trés criancgas (criangas D, A e S) devolvem a conversa um pouco de respiro:
“adultos e criangas sentem igual ou entdo, podem sentir diferente mas também
pode sentir igual”. As respostas das criangas constrangem nosso habito de
comparacio; sugerem que nio € o fato de ser criang¢a ou adulto que tornam
seus sentidos iguais ou diferentes. Percebem que é apenas um outro sentir.
Parecendo conhecer bem o sentido da diferenga em si, a crianga A arremata:
“Cada um sente de uma forma, cada um enxerga de um jeito”. Surpresos, nés
adultos engolimos seco. Cada é um cada um [singular] e s6 é enquanto é

[estar, mesmo sem ser].

Nesse sentido, nosso olhar para o medo retrata uma tentativa de dissipar
a significacéo e preencher de novo com outros pesquisadores. Pesquisadores
que sdo somente enquanto sido e quando menos esperam, j4 ndo sdo mais.
Nos importa ganhar volume de problematizacdo de vida, ao mesmo pé em
que caminhamos pelos emaranhados do medo, desde o sentir, desde o pensar,
passando entre criancgas e adultos, modulando intensidades de um quarto

escuro. De onde quer que estejamos falando, ndo hd concepg¢io mais ou
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menos importante. E, mesmo sendo medo, cabe adulto ou crianga. Importa
reconhecer que é igual, mas é diferente. E ser igual ou diferente ndo muda a

qualidade de ser medo.

Esse movimento do pensar e sentir entre adultos e crian¢as nos deixa
em um lugar sem interesse em tecer consideracdes finais, delineando uma
conclusdo. Assim, aqui ficaremos [porque temos que ter o direito de pensar
como queremos]. O objetivo desses dois brancos é simplesmente o exercicio
[carregado de sua repeti¢do] de pensar junto e bem misturado em uma escrita
que intenta ser mais livre dos préprios medos, que intenta escrever sentindo
com a cabega e pensando com o coragdo nesse embaralhamento que somos

resgatados nos encontros em que nos deixamos tombar diante do outro.
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NENL L A

03. SER MENINA NA CIDADE: AS
IMPLICACOES DESSA EXISTENCIA
NUMA INFANCIA

Amanda Fernandes Rosa Bueno'®

O que éser crianga? O que é ser crianga na perspectiva da crianga? O que
é ser menina na perspectiva de uma infancia? Como a filosofia colabora para
sua expresséo e elaboracio? A partir de falas de meninas que participaram de
um Comité de Crian¢as numa cidade do interior paulista que foram coletadas
para uma pesquisa de doutorado em Educacéo, vamos tecer discussdes sobre
o que é ser menina na cidade, na perspectiva delas. Para tanto, utilizaremos
autoras da Sociologia da Infancia como Abramowicz e Moruzzi, além do

filésofo francés Michel Foucault.

A pesquisa, pretende, por meio das rodas de filosofia com criancas,
reconhecer as criangas como sujeitos de conhecimento e registrar suas
percepgdes sobre o que é ser crianga na cidade. Tais criangas participam
de um movimento chamado Comité das Criangas, no qual 24 criancas (12
meninas e 12 meninos), de nove a doze anos, sdo convidadas a discutir
politicas publicas para a infancia.

Nos ultimos anos, temos visto movimentos que tém pensado nas
condig¢des das infancias na nossa sociedade. “O que vocé mudaria em sua cidade
se a experimentasse a partir de uma perspectiva de 95 cm?” (https://urban95.
org.br/, acesso em 07 de marco de 2023). Essa é a pergunta que recepciona o
visitante no site da Urban 95, uma iniciativa internacional que convida gestores
politicos, lideres municipais, arquitetos, urbanistas a construirem uma cidade
que inclua e favoreca a mobilidade de pessoas com 95 centimetros (altura
média de uma crianc¢a de trés anos de idade). Segundo o site, hoje no Brasil

fazem parte desta iniciativa 25 municipios e o nosso pais estd dentre os sete

15 Doutoranda no Programa de Pés-Graduacdo em Educagédo Escolar (FCLAr -
UNESP - SP).
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que aderiram (Peru, Turquia, Israel, Holanda, Jordania e India). Além disso,
o movimento do Comité das Criancgas estd associado a Cidade das Criangas,
projeto do pedagogo italiano Francesco Tonucci, que entende que se uma

cidade é boa para uma crianga, ela é boa para qualquer cidad4o.

Desde 1991, o projeto internacional “A Cidade das Criangas”,
promovido pelo Instituto de Ciéncias e Tecnologias da
Cognigdo (ISTC) da CNR, propée das Administragées
Municipais mudar o pardmetro exclusivamente do adulto,
do sexo masculino, do trabalhador e do motorista para o
infantil, para baixar o ponto de vista para a altura da crian¢a
de forma a ndo deixar de ver ninguém. A suposi¢do bdsica é
simples, mas também revoluciondria: uma cidade que procura
ser adequada para criangas é uma cidade onde todos viverdo
melhor. (TONUCCI, 2020, p. 247).

Entéo, se as criancas ocupam suas cidades e colaboram na construcio
delas, ha de se fazer tal revolugido. O movimento da Cidade das Criancgas
chegou na cidade onde a pesquisa ocorre por meio da Secretaria de Cultura,

que é responsavel pelas reunides do Comité das Criangas.

Na pesquisa participaram cinco das 24 criancas (trés meninas e quatro
meninos). A pesquisa foi aprovada pelo comité de ética e tanto criancgas
quanto seus responsaveis ja assinaram seus respectivos consentimentos. Nos
reuniamos sempre que possivel, apds a reunido do Comité e, determinado
dia, ficaram para a reunido apenas duas meninas e ali pudemos aprofundar
o tema “o que é ser menina na cidade”, uma vez que a questdo de género

apareceu também em outros momentos.

O género nos estudos sociais das infancias

Segundo Abramowicz (2015), a Sociologia da Infancia tem sua origem,
principalmente, em Florestan Fernandes que trouxe em sua monografia “As
trocinhas do Bom Retiro”, na qual o socidlogo evidenciou os processos de

socializacio das criangas por meio da cultura infantil. A infancia, por muito

Exercicios de ser pensamento



tempo, foi colocada como um pressuposto generalista. Porém, com os estudos
sociolégicos, vamos compreendendo que qualquer infincia precisa ser
contextualizada em relacdes de género, etnia, classe social, raca e passamos a

reconhecer infdancias, no plural.

Uma autora que despontou o tema do género no universo das pesquisas
das infancias foi a Falvia Rosemberg, “uma das primeiras pesquisadoras
brasileiras a investigar a temadtica da infancia, inaugurando a perspectiva
da psicologia social no Brasil, ja atravessada por questdes de género, raga e
relacgdes etdrias. Sua ampla e importante producido impactou sobremaneira
os estudos sobre infiancia.” (MORUZZI, 2015, p. 56).

Segundo Ribeiro (2006, p.168), mestre em Ciéncias Sociais e
pesquisadora associada ao Nucleo de Estudos de Género - Mulieribus/
DCHF/UEFS:

Entre as prdprias criangas, portanto, ser homem e ser mulher estd
relacionado ndo somente com o aparato anatomicofisioldgico,
mas com concepgées sociais, muitas aprendidas na familia
e no sistema das relagées em que vivem. A categoria homem
e mulher, neste caso, menino e menina, envolve atributos
sociais e simbdlicos, como poder fazer certas coisas, exercer
legitimamente a sexualidade, assumir comportamentos dentro

de uma determinada ordem.

As falas apresentadas neste trabalho sdo de duas meninas, ambas com
dez anos de idade, que estudam em escolas publicas municipais distintas.
Uma garota é preta e mora na area rural, nomeada Isabela, e a outra garota é
branca e mora em drea urbana, nomeada Beatriz. Os nomes apresentados sido
ficticios e escolhidos pelas proéprias criangas. Suas falas elucidam como essa
construgdo do “ser menina” se d4, tal qual Ribeiro nos coloca (2006) e, a partir
dos conceitos trazidos por Moruzzi (2019), pensaremos na pedagogizagdo do
corpo da menina. Mas, antes de se fazer essas pontes temos que compreender

como a Filosofia com Criancgas se abre como espago da crianga-sujeito.
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A filosofia com criancas como espacgo da crianga-sujeito

A filosofia com criancas surge da transformacgdo da filosofia para
criancgas, elaborada em 1969 pelo filédsofo norte-americano Matthew Lipman
(1923 - 2010), por meio de novelas filosdficas criadas para desenvolver o
pensamento. Quando chegou 4 América Latina, tal proposta foi reformulada
por Walter Kohan ao sublinhar a diferenca que existe entre uma filosofia para
criancas de uma filosofia com criangas. E desta segunda que este trabalho
trata, de reconhecer a infancia como experiéncia e ndo como lugar a ser
abandonado (KOHAN, 2005). Na filosofia com criancas, sujeitos de todas as
idades buscam um lugar de pensamento que dialoga com as criang¢as, nio um
espaco hierarquizado, em que o pensamento do adulto prevalece em relagdo
ao dacrianga, mas da infancia como experiéncia que nio deve ser abandonada

e, neste lugar, todos pensam juntos.

Nesta pesquisa, fazemos da filosofia com criancas um espacgo de
reconhecimento sobre o que é ser crianca na cidade. As discussdes sio
impulsionadas por meio de um livro chamado “O menino que colecionava
lugares”, de Jader Janer (2016), autor da drea da Geografia das Infancias e
através desta histéria vamos discutindo a visdo que as criangas tém sobre
o que ¢é ser crianga na cidade. Como dito anteriormente, em um de nossos
encontros apenas meninas participaram da roda e entdo pudemos aprofundar

a questiio do género “menina”, que j4 havia aparecido em outros momentos.

Aos poucos vamos compreendendo que a filosofia com criangas é um
acontecimento. Por mais que tenhamos planejamento ou perguntas na manga,
ndo adianta, o pensamento é espontineo e a temdtica que afeta chega quando
menos esperamos. Foi assim que se deu no dia deste encontro. Enquanto
conversavamos sobre as modifica¢gdes que as meninas gostariam de propor na
cidade, o pensamento estava roteirizado, até que Beatriz, disse assim: “nossa,
como os meninos fazem falta. Fica um siléncio...”. Nos outros encontros,
quando hé presenca dos meninos, é perceptivel uma tensdo ou provocacio
entre as falas dos meninos e das meninas e isso, naquele dia, nio estava
acontecendo. Eu sublinhei este fato: “As vezes, os meninos fazem um tipo de

provocacdo que da vontade de rebater, ndo é?” e a Beatriz complementou:



“D4! D4 vontade de rebater e acabar com eles!” Foi entdo que a temadtica do
género emergiu e as meninas comegaram a relatar inumeras situagdes em
que se sentem excluidas ou invalidadas, principalmente, na escola. Dizem
que sdo invalidadas pelas professoras sobre sua capacidade fisica de carregar
carteiras escolares, que sdo lembradas quando estido conversando entre elas,
sendo que quando sdo os meninos, as professoras relevam. “As professoras
chamam sempre os meninos, mas os meninos da minha sala é tudo um bando
de frango, ndo conseguem carregar uma carteira. [risos] Ai tem menino que
gosta de ficar levando as coisas pra cima e pra baixo sé pra sair da sala. Ai eu
fui reclamar com a professora e ela virou e me falou assim: - Ndooo [palavra
prolongada pela menina], eu sé estou poupando vocés. Mas ela sé deixa os
meninos. A gente até pede pra levar, mas ela sé chama os meninos”. (Beatriz).
Relataram também que quando vio contar alguma situagdo que as desagrada,
alguns adultos (em alguns casos, as préprias professoras) ndo acreditam no
que dizem, mas que quando essas situag¢des sdo narradas por meninos, logo
todo mundo dé credibilidade. “A professora pede pra alguém ficar quieto, ai o
menino nio fica e a gente fala: Prd, pede pra eles ficarem quietos, a professora

nio liga, finge que a gente néo existe. Pra carregar coisa também.” (Isabela).

Elas reconhecem as situagdes machistas e se utilizam de tal termo para
explicitar o acontecimento. Até mesmo nos esportes, dizem ainda que séo
convidadas apenas para jogar vodlei, enquanto gostariam de jogar, de fato,
futebol. Uma delas relatou que a diretora de sua escola precisou intervir
junto a professora de educacio fisica, pois esta combinou com as turmas um
dia de futebol entre meninos e meninas. No dia combinado, a professora néo
cumpriu com o planejamento e as meninas precisaram recorrer a diretora

para terem o direito de jogar futebol.

Escutando o relato das meninas nos faz estranhar que mesmo a
temdtica de género sendo amplamente discutida nas pesquisas, a igualdade
entre os géneros ganhando pauta em politicas publicas, vemos que isso néo
chega a escola. Estamos em 2023 e escutamos relatos como estes vindos das
meninas. Isso nos faz querer compreender e de retomar a ideia de como se

da a construgdo do corpo da menina e de como as institui¢cdes colaboram
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para tal esquadrinhamento, podendo até utilizar o termo de Moruzzi
sobre a pedagogizagdo do sexo das criangas e aqui, especialmente, sobre a

pedagogizacdo do corpo da menina.

Pedagogizacao do corpo da menina

Para falarsobre os corpos das criangas e, neste caso, o corpo das meninas,
néo podemos nos desvincular de Michel Foucault (1926 - 1984) e quem faz essa
ponte entre o filésofo e a construgdo da sexualidade das criancas é Andrea
Braga Moruzzi. Foucault (1977) nos traz a perspectiva da pedagogizagdo do
corpo da crianga, uma vez que sdo inseridos fortes mecanismos de controle e

educacio sobre um modo de se existir crianca.

Andrea Moruzzi traga, a partir de Foucault, um percurso histérico sobre
a sexualidade das criancgas e tal histdria estd vinculada a disciplina imposta
ao corpo, principalmente quando pela educagéo o corpo das criangas passa
por intensa docilizagdo. Compreende-se que ele é atravessado pela forca
“que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco
aprofundar sua sujei¢do, mas a formacdo de uma relagdo que no mesmo
mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais til, e inversamente.”
(FOUCAULT, 2013, p. 132), a que chamamos de disciplina, uma anatomia
politica do detalhe. Sabe-se que essa sujeicdo dos corpos nio se restringe as
criangas, mas vivenciado intensamente por elas, principalmente por meio da
escola. Por isso, podemos associar a histdria da sexualidade com a histéria do

corpo da crianga e de maneira mais agressiva, ao corpo da menina.

Revisitando o conceito de sexualidade, observa-se que para
Foucault (1977) existe uma pedagogizagdo do sexo das
criangas, consolidada a partir do século XVIII, cuja andlise
permite compreendé-la como um dos resultados de um
processo de investimento no corpo. As reformas morais e
religiosas dos séculos XVI e XVII produziram sobre a crianga,
seu corpo e qualquer gesto afetivo ou sexual sobre o corpo,

uma espécie de vergonha e de pudor. Houve um investimento
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na moralizagdo e o inicio de um processo de normalizagdo
das criangas que ocorreu, entre outras formas, por meio da
educagdo. (MORUZZI, 2017, p.282).

O corpo, junto a sociedade disciplinar, passa por trés diferentes aspectos
que o tornam minuciosamente obediente ao tempo, asrelagdes e ao moralismo

imposto pelas reformas religiosas e pelas institui¢ées educacionais.

O corpo sempre foi ao longo dos séculos, objeto de diferentes
mecanismos, ora de suplicio e ostentagdo, ora de puni¢do, ora
de disciplina e de vigildncia. O que de fato é novidade a partir
do século XVIII é 0 modo pormenorizado pelo qual ocorrem
os investimentos no corpo. Hd, segundo Foucault (1987), em
primeiro lugar, uma mudanga na escala desse controle, pois ndo
se trata de cuidar do “corpo em massa”, ou como afirma o autor
(1987, p. 118) de pensd-lo como uma “unidade indissocidvel”.
Ao contrdrio, o século XVIII é o século do “detalhe”, e a escala
desse detalhe atinge os minimos movimentos, os minimos
gestos e atitudes, exercendo sobre o corpo uma coergdo sem
folga. Em segundo lugar, hd uma inflexdo em relagdo ao
objeto, pois o controle ndo se dd exclusivamente sobre os
elementos significativos do comportamento ou da linguagem
do corpo, mas sobre a dindmica destes elementos, sobre a
eficdicia e a organizagdo interna deles. Por isso Foucault
(1987) compreende que hd um investimento maior sobre as
forgas que estruturam essa dindmica. Um terceiro e tltimo
aspecto inovador em relagdo ao investimento do corpo no
século XVIII é o da modalidade: hd um investimento continuo,
ininterrupto, que controla constantemente os processos de
cada atividade, mais do que aos resultados, esquadrinhando de
forma minuciosa o tempo, o espago e 0 movimento dos corpos.
Esses novos elementos do século XVIII permitem compreender
que este periodo inaugura o que Foucault (1987), chama de

sociedade disciplinar. (MORUZZI, 2019, p. 445).
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Moruzzi (2019) nos diz que tanto Aries, quanto Foucault, consideram os
séculos XVII e XVIII marcantes para a construgdo do corpo da crianga. Com
as reformas religiosas e morais, além da tomada do desenvolvimento infantil
pela medicina, as criangas passaram das ruas para as grandes institui¢des e
em cima do corpo infantil vieram intimeras restri¢cdes e responsabilidades
sobre a educagdo dele. As reformas religiosas e morais dos séculos XVI e
XVII, trouxeram o pudor, a vergonha, criando toda uma arquitetura que
silencia e vigia a sexualidade das criangas. Passa-se entdo para a crianga
pura, sem pecados, uma crian¢a a imagem do menino Jesus. No século XVIII
a curiosidade sobre o corpo da crianga, sobre sua sexualidade desembocam
no sentimento de paparicacio, além de todos os indicativos sobre o que
é aconselhdvel para cada fase do desenvolvimento. H4d a construgio da
hegemonia do ser crianga branca, sauddvel e educada. A crianca que antes
corria e brincava na rua, foi mandada para instalagdes fechadas e entéo
passou-se pela assepsia e higienizacéo sociais. Educacéo e medicina regem a

construcgdo dessa crianga tnica e tal modelo se perpetua até hoje.

Para simplificar o modo pelo qual as prdticas médicas
vdo agir nesse momento, poderiamos compreender que, a
primeira agdo foi a retirada das criangas das ruas. Um sequndo
momento consistiu em colocar tais criangas em algum lugar
fechado para que elas fossem vigiadas e controladas mais
facilmente. Um terceiro momento correspondeu em educd-
las a partir, sobretudo, dos preceitos higienistas e eugenistas
que configuravam as prdticas médicas nesse periodo. O que
estd em jogo, nesse momento, é um novo esquadrinhamento
da crianga e de seu corpo, que se deu por meio da disciplina,
mas, sobretudo, por meio de nova atmosfera produzida sobre
a crianga, de novo regime de verdade e de novas prdticas que
objetivavam tornar visivel certo modo de ser crianga, certo
modo de viver a infdncia e colocar a populagdo (dentro dela,
as criangas) em certo padrdo de normalidade. (MORUZZI, 2017,

p. 284).
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Tal disciplina sobre o corpo das criangas se perpetua nas condutas que,
principalmente, adultos possuem sobre a educagdo do corpo daqueles que
estdo sob sua responsabilidade: a fala da professora que poupa as meninas
de carregarem carteiras, a falta de incentivos e oportunidades para elas
participarem de uma partida de futebol, o silenciamento dos olhares das
meninas sobre as situagdes escolares e expandindo para outras situagdes
como a menina que precisa estar sempre com um laco de fita na cabeca ou
com as unhas pintadas. Falas adultocéntricas incentivam o uso de cosméticos
e maquiagem das meninas: “Olha que linda! Pintou a unha!”. Ou sio
valorizadas aquelas familias cujas meninas estdo arrumadinfias e entendem-
se por arrumadinfia como a crianga que estd com o cabelo preso elaborado
por algum adulto, unhas pintadas, um batom ou uma sombra. Quanto mais
a menina se aproxima da vida adulta, mais essa lista que compde a palavra

arrumadinfa se estende.

Nio hd como pensar nas criangas sem vinculd-las também as construgdes
das familias, principalmente aquelas que Foucault chama de canguru e quanto

a familia se torna responsdvel pela construgio do corpo da crianga.

Hd uma correspondéncia intrinseca entre alguns fatores:
primeiro é que, ao regimentar a sexualidade dos casais, produz-
se todo um regime de verdade que coloca como imperativo uma
sexualidade que é privada, que deve ser tratada como fator
reprodutivo e que deve se realizar exclusivamente entre pessoas
do sexo oposto. Dessa maneira, impéem-se o imperativo da
heterossexualidade, ou como tem sido definida por alguns
autores, da heteronormatividade (BUTLER, 2007; BUTLER,
2008; LOURO, 2007a; LOURO, 2007b; entre outros). Foucault
ird dizer que esse imperativo, enuncia e visibiliza um tipo de
familia, que ele chama de “canguru”. E, segundo o autor, uma
mobilizagdo em torno da crianga e, mais especificamente em
torno de seu corpo e de sua sexualidade que ird mover e constituir
esse tipo de familia, que centraliza seu olhar, seus cuidados e

sua vigildncia em torno da crianga. O fato é que, se o dispositivo
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da sexualidade aciona todos estes esquadrinhamentos, hd um
conjunto de forgas e elementos acionados que produzem nos
individuos certos tipos de sujeitos. E a partir desses elementos
que compreende-se que existe uma produc¢do do sujeito
menina, do sujeito menino, do sujeito menino negro, do
sujeito homossexual, isto é, que se divide os sujeitos em tantas
categorias que sdo identitdrias e que formulam percepgées de
um “eu” e de um “outro” a partir de uma categorizagdo de seu
corpo. (MORUZZI, 2019, p.448).

As familias, de modo geral, reforcam tal constru¢io do corpo da
menina, mas isso é reflexo de uma sociedade que normatiza e regula o género
e a sexualidade das criancas. Tal categorizagdo ndo se constréi apenas
na familia e na escola. Vemos esta categorizacdo nos banheiros publicos,
no departamento de roupas, brinquedos, materiais escolares, carteira de
vacinagdo, lembrancinhas de aniversdrio, ovos de pdscoa e tudo aquilo que

objetifica e dicotomiza meninas e meninos.

O disciplinamento do corpo e do espago é sustentado e produzido
por meio da composicdo de diferentes forcas. Essas estdo
presentes, por exemplo, nos instrumentos externos a escola, nos
pressupostos tedricos presentes nos documentos pedagdgicos
governamentais ou nos instrumentos produzidos no interior
das escolas, como os livros de ocorréncia, listas de chamada,
ou ainda, nos diferentes artefatos utilizados e produzidos nos
espagos escolares, como: brinquedos, imagens decorativas e
ornamentais utilizadas nas instituicdes, livros destinados as
criangas e toda literatura produzida sobre ou para criangas.
Foucault (1995) compreende que as prdticas divisorias e as
que operam pelo dispositivo da sexualidade se inscrevem nos
corpos dos individuos funcionando como modos de objetivagdo;
e sdo, no caso, pelos modos de objetivagdo que os individuos
sdo subjetivados e se transformam em sujeitos. O dispositivo da

sexualidade produziu certos tipos de normalidade, dividindo
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os individuos em categorias que sdo identitdrias, como sujeitos
meninos, sujeitos meninas, sujeitos homossexuais, sujeitos
negros, entre outros. Tal como afirma Butler (2007, p. 156), “a
formagdo do sujeito exige uma identificagio com o fantasma
normativo do sexo”, o que torna possivel compreender que as
linhas de subjetivagdo estdo presentes nas prdticas que dividem
as criangas meninas e as criangas meninos nas instituigoes
escolares ou no modo pelo qual a homossexualidade é tomada
nesses locus como referéncia de uma sexualidade bizarra,
perversa e anormadl, e estdo presentes, também, no modo pelo
qual os sujeitos meninos negros sdo representados, por meio
de uma sexualidade mais exaltada e mais latente em relagdo a
sexualidade dos meninos brancos, por exemplo. Essas prdticas
produzem efeitos sobre os individuos, subjetivando-os de

maneira especifica e identitdria. (MORUZZI, 2017, pp.294-295).

Qual a concepc¢io de menina que estd por tras do discurso da professora
que fala “eu estou poupando vocés”? E a reproducio da invisibilidade dos
pensamentos e visdes que as meninas tém da nossa sociedade quando as
criangas que se reconhecem enquanto meninas fazem uma dentdncia? Qual
a equidade que se d4 as meninas no esporte quando é negada a oportunidade
do futebol? O discurso que se apresenta para as meninas influencia a maneira

como elas se veem e o modo como sdo em sociedade.

Quando vamos pensar numa Cidade das Criangas hd de se lembrar os
lugares que elas ocupam e, como bem coloca Jader Janer (2016), o lugar é
feito de pessoas. Na relagdo do adulto com as criangas, quais lugares estamos
construindo para estas? O que é necessdrio fazer para que o lugar que as
criancgas e, neste caso especifico, as meninas, seja ocupado por suas préprias
existéncias? Quetipo de revolugdo serd necessaria para que adultos propiciem
de fato uma cidade das criangas? Podemos pensar na revolugio de concepgio,
revolucio de pensamento, de discurso, de pratica, mas o mais importante é
que apesar das politicas publicas, como propdem os movimentos da Cidade

das Criangas e tantos outros que tém chegado as instancias governamentais,
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tal revolucgdo seja percebida pelas préprias criangas: que as meninas possam
um dia dizer que ndo passaram por uma situa¢do machista ocasionada por
outro adulto, seja ele homem ou mulher; que um dia achem estranho escutar
que meninas foram impedidas de jogar futebol ou que sua brincadeira ou
brinquedo ndo sejam questionados por uma questdo de género. A infancia é
mais que isso, mas também € isso e precisamos tragar didlogos que ampliem

a percepcio de como é ser crianga na nossa sociedade.

Nos séculos XVII e XVIII tivemos as reformas moral e religiosa, nas
quais o corpo da crianga ganhou pudor, vergonha e ainda mais controle. As
criangas perderam a rua e foram enviadas as institui¢des disciplinares, sejam
elas escolares, medicinais, familiares. Quanto disso tudo as criangas ainda
vivem? Nio parece que estamos falando de séculos passados, mas sim de
2023. Quando ha de mudar?

Corazza, através de Moruzzi, nos traz uma concepg¢éo interessante sobre

ainfancia:

Hd reflexdes que convergem com essa perspectiva ora
apresentada, como, por exemplo, a de Corazza (2000; 2001),
para o qual o surgimento da infincia é um sentimento
“natimorto”, pois nasce atrelado a outros sentimentos infames
na cultura ocidental, sujeitos ao controle e a dependéncia do
Sujeito-Verdadeiro, Sujeito-Referéncia, Sujeito-Padrdo, que é o
Sujeito-Adulto. Concomitantemente ao sentimento de infdncia,
surgem intimeros dispositivos que atuam no sentido de corrigir,
reparar, consertar a criang¢a que habita essa infdncia, para que,
tdo logo dela se liberte, possa se tornar adulto. Entretanto, se a
infdncia jd nasce objetivando seu prdprio fim, para o que nasce,
qual é o seu propdsito? A infantilizagdo é o modo pelo qual se
cria o outro, diferentemente do adulto, da norma, do Sujeito-
Referéncia. Assim, Corazza (2001, p. 7) compreende que
“olhando para sua suposta infdncia, os adultos se afirmaram
como O Verdadeiro, a quem todos os diferentes devem se

assemelhar. Por isso, precisamos dos infantis: para conhecer
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melhor, por contraste, a nossa esséncia e comprovar como

somos normais”. (MORUZZI, 2017, p.296).

A infancia segue em marginaliza¢do na nossa sociedade, a ponto de que
deve ser abandonada para virar o sujeito-adulto e o préprio adulto sustenta
a infancia para seu préprio beneficio, de modo que “Para Corazza (2000;
2001), a infantilizacdo é um dispositivo que age como um processo necessario
para decifrar ‘este pequeno-outro’ e, por consequéncia, a nés mesmos, como
adultos.” (MORUZZI, 2017, p.296). A cada caracteristica um passo a mais na
marginalizagdo: crianga e menina. Isso impulsiona a necessidade de ampliar
as discussdes sobre infincia e sociedade para que novos paradigmas sejam
construidos e praticados. Construir uma Cidade das Criangas nio é somente
transformar o espaco fisico. Ndo nego que isto também é de intrinseca
importancia. Construir uma Cidade das Criangas é também dar visibilidade
as suas questdes e buscar outros caminhos. E o adulto, tendo entendimento
sobre esses processos e reconhecendo as diferencas, utilizar o que tem de
dominio para dar ruas e acessos aos passos dessas criangas. Utépico? Quem

sabe, mas as criancas tém de encontrar passagem.
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AN UL L A

O4. PARA ONDE VAI NOSSO REFLEXO
QUANDO O CORPO ACABA?

Leonardo Teixeira Gomes'®

Marina Novaes de Senne!”

Cora, garota de cinco anos, se inquieta ao olhar para sua sombra no pétio
daescola. Elaque acabavade perder sua cachorrinha de estimacgédo tinha muitas
duvidas sobre o peso das sombras e o futuro de um corpo sem vida. Tinha de
lidar com a dor da finitude e os segredos da morte. Duvidas expressivamente
relevantes para quem quer inventar a si préprio. Mas o mistério foi proibido
das ligdes escolares. Quando aquela crianga nos pergunta sobre aquilo que a

angustia, somos obrigados a ficar em siléncio e escrever.

Somos dois educadores cansados que trabalham de segunda a sexta.
Para nds, todo o tempo é contado. Estamos imersos em uma mesma escola
construtivista. Nossas experiéncias nos colocam em distintos lugares sobre
o pensar a educag¢do, mas nos trazem certos atravessamentos comuns.
O construtivismo cheio de tropegos em seus exageros cientificos traz
contribui¢des importantes para quem deseja colocar em duvida sua prépria
docéncia. E a duvida e a escrita nos mobilizam a pensar nossa experiéncia

como educadores.

Sentimos uma urgente necessidade de escrever mais sobre o que
vivemos em educacio e pensar sobre como escrever sobre educacéo. Desfazer
certezas. Colocar o educador na condicdo de narrador de sua experiéncia
com a educagdo. Numa constante metalinguagem e metamorfose. Quando
escrevemos, jd inventamos outra sombra do vivido. Como diz Larrosa (2010)
“que podemos cada um de nds fazer sem transformar nossa inquietude em

uma histéria?”

16 Doutor pelo Programa de Pés-Graduacido em Educagido Escolar da Universidade
Estadual Paulista (UNESP).

17 Doutora pelo Programa de Pés-Graduacido em Educagdo Escolar da Universidade
Estadual Paulista (UNESP).
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H4 uma literatura contemporinea provocante. Algumas obras dentro
da filosofia da educagdo, Larrosa, Kohan, Gallo, tém nos enfeiticado de
possibilidades de um devir tdo pouco formatado que nio deixam tréguas
aos sonhos. Um acolhimento. Ao mesmo tempo nos confortamos com um
referencial construtivista, nos estudos de Zabala, Coll e Carretero, capaz
de nos trazer continéncia ao trabalho drduo de nos pensarmos educadores
na realidade que nos comprime. E também nos apoiamos na emergéncia
da literatura e na relevancia cirdirgica do texto. Quando lemos Torto Arado,
Homens imprudentemente poéticos e Carla Madeira, entendemos que é
no texto que a fantasia é verdadeira. E que é preciso esculpir na literatura

académica a caréncia de poesia.

Tenho para mim que as palavras carregam mais que seus
significados. E preciso cavar e ndo apenas ouvir. [...] Em
minha arqueologia das palavras, busco, incessantemente,
seus vestigios. Em momentos de graga, infrequentissimos,
poderei apanhd-los. Tenho obsessdo pelo que esta ocultou e
me arrisco a toda livre interpretagdo: posso dividi-las como
me aprouver, desprezar pedagos, inventar, acrescentar letras,
subtrai-las ou me levar por seus sons como quem se entrega
a correnteza de um rio manso, na leveza da superficie. Posso
deixd-las em paz por longos periodos. [...] Sei que ndo passo
de um catatauzinho em meio a galdxias de bolinhas de gude,
mas se ndo posso ir voando, irei mancando. A metamétrica de
minha exploragdo ndo se submete as normas gramaticais ou a
constrangimentos intelectuais, aceito o vexame como quiser.
Tenho paixdo (MADEIRA, 2022, p.41).

Escrevemos para que outras vozes possam ser distorcidas e nio apenas
o mondlogo dos discursos académicos. Instituiu-se uma politica de saberes
normalizada pelo selo da Universidade que insiste em pautar uma hierarquiade
saberes que aniquila infinitas possibilidades. E em nome dessa categorizacio
do saber legitimo, vamos exilando da educagdo escolar uma infinidade de

saberes, como o saber infantil (além dos saberes manuais, misticos, ancestrais,
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periféricos, filoséficos, simbdlicos). E abencoados por essa hierarquia vio
decidindo e controlando o que pode ser conhecimento e quem pode ensind-
lo. Numa relagdo de subordinagio. Nessa perspectiva do que é o saber é que
se determina que o melhor jeito de ensinar alguém é explicando o maximo de
informacéio. O que autoriza os educadores a se considerarem detentores de um
modelo explicativo do mundo (e da morte) superior as demais consideracdes.
Nesse sentido, Gallo (2014) associa a ideia de emancipagdo a compreensio de
que sdo todos igualmente inteligentes. Porque um ponto central a nos sufocar
é a crenca em uma desigualdade das inteligéncias. Esquecendo que o saber
de Cora sobre o mundo néo é menor que nada. E o saber cresce quanto mais
couber ignorancia. “o aprender, no Ambito da légica daignorancia, é multiplo, é
multiplicidade, é um infinito de caminhos e possibilidades. néo h4 serializacio
e ndo hd mesmidade. ha producio de diferenca, porque parte da igualdade de
inteligéncias” (GALLO, 2014, p. 30).

Escrevemos para contar a quem estuda educagio como é importante ver
na pratica nossas constantes incoeréncias. E ndo por md vontade da maioria.
Quem tem m4d vontade € uma minoria. A maioria estd esmagada pelo tempo,
pela falta de dinheiro, pela burocracia, pelo medo, pela caréncia de arte, pelo
passado do corpo. “Inquieta passaria o tempo a varrer em redor da casa, igual

a querer ordenar o granulado infinito da prépria terra” (MAE, 2016, p.28).

Mesmo encantados com a infancia, somos fundamentalistas do tempo.
E subordinamos, diariamente, as duvidas de Cora ao compromisso com
o curriculo ou a disciplina ou aos informes e devolutivas importantes as
familias. Quantas vezes interrompemos nossos delirios de aprendizagem.
Por um aprisionamento temporal continuo e linear. As ddvidas de Cora
cedem o lugar aos nossos planejamentos, a nossos projetos de futuro, a
nossas formas de individualizagdo e de socializacio. E de tantas demandas
para cumprir, ficamos exaustos para poder inventar. “O tempo passava, e a
sorte continuava. Era um sinal de que o destino se compadecia com o plano
bonito de mudar absurdamente as maneiras do mundo. Dizia: ando a curar os
destinos. Acreditava que o mérito convencia os deuses, como se os pudesse
educar também.” (MAE, 2016, p.31).
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O que temos pensado quando lemos sobre educagdo é que é preciso
romper radicalmente com esta monocultura do tempo. Como se s6 uma
inversdo tinhosa com a imposic¢do do cansacgo fosse capaz de nos curar da
verdade. E preciso pensar a pedagogia na légica do caos, da poesia e nio
na métrica produtiva. Silenciar e escrever nos leva para o minimo. Se nio
escrevemos que Cora se indaga, esquego dos detalhes que é onde as coisas
acontecem. Em um constante desafio de encontrarmos um tempo (nesse

modelo de docéncia ultraprocessada) para conseguirmos romper com ele.

Precisamos com urgéncia parar o tempo para poder prestar atengio no
que Coras, aqui e acold, nos perguntam a todo instante. Porque sé quando
notamos suas inquieta¢cdes podemos reparar na diversidade dos miolos e
entender que a educagido acontece no mitido. Como argumenta Skliar, uma
educagdo que se nega totalizante porque se afina com “lo anénimo, lo efimero
y lo minimo”. E por isso, para ele é tio legitimo olhar para a garantia de
uma educagdo para todos desde que na insisténcia de se educar a cada um,
qualquer um. “Asi, quizd, posible educar no ya a todos, en sentido abstracto,
sino a cualquiera y a cada uno. La cualquieridad y la cada-unicidad con las que

venimos al mundo. Y con las que nos marchamos de é1.” (SKLIAR, 2014, p.79).

E uma transgressio poder olhar com aten¢io o que pensa uma crianga. E
uma complexidade vibrante. E quando observamos cada um, d4 para ver que o
projeto educativo escolar acontece no diverso, no multiplo, na coletividade. O
artigo de Silvio Gallo, “minimo multiplo comum”, é uma poesia. Ele maravilha
o leitor no labirinto das raizes de uma arvore velha: “o comum s¢ faz sentido
se traz consigo o minimo e o multiplo”. Como é preciso romper com essa
educagdo Maior. Com maiuscula. Com regras, encaminhamentos oficiais,
projetos politico-pedagdgicos. Verdades. Em uma insistente perseguigdo a

tudo que resiste, desvia, escapa.

os processos educativos sd@o miiltiplos. nas escolas, estamos no
dmbito da multiplicidade. mas o projeto moderno produziu
totalizagoes, unificagdes, subjetivagoes. elas nos embaralham a
visdo, nos confundem e nos enganam com um projeto tinico e

em modo maior. mas a multiplicidade escapa pelas fendas do




projeto maior. os minimos vazam, brotam aqui e ali. as vezes,
sdo combatidos, sdo normalizados, sdo postos de volta nos

trilhos do projeto em modo maior (GALLO, 2014, p. 30).

Em diversos textos seus, Walter Omar Kohan organiza os contrastes
do que se pode compreender da relagdo infancia e filosofia. Ou melhor,
mergulha nas dobras do modo de pensar sobre questdes atuais acerca da
educacgio de infancia e a filosofia. Como se, ao nos filiarmos as perguntas de

Cora, pudéssemos retomar nossos desejos educativos.

estamos interessados nesta batalha entre Platdo e Socrates ndo
por ela mesma, mas porque a mesma encontra-se atravessada
por uma oposicdo mais profunda entre duas politicas da
educagdo e infdncia em nome da filosofia: como conhecimento
verdadeiro do bom e do belo, a filosofia aspira a conversdo
da infdncia; como forma de vida questionadora, ela abre um
espaco de interrogagdo para escutar a infdancia.” (KOHAN,

2016, p.336).

Assim como Kohan, nos encontramos num campo de batalha. Porém,
a nossa refere-se um pouco mais aos espagos do cotidiano escolar. De nosso
lado: o potente movimento da busca de interrogagdo. Uma interrogacéo que
néo é sé dos adultos, mas o de escutar a infancia, de pensar suas duvidas. Uma
escuta constantemente aberta ao novo. Novo por ele mesmo, uma vez que
escapa aos nossos quereres. Pensar a infancia que nos realize no movimento
de se colocar em questio, muito mais do que apresentar respostas. O que se

faz da certeza quando tudo, na infancia, é descoberta?

A davida engendra uma ambiguidade espessa. Ela se diferencia da
curiosidade. A primeira atua no campo das certezas sobre os modos de existir,
da falta de convencimento. A segunda, por sua vez, menos educada, dedica-
se a conhecer. Ainda sobre a primeira, dizemos espessa porque, em nossos
primeiros passos na educacéo, confiamos ou negamos, naquele processo de
socializacio, a realidade dos fatos. As criangas, logo ali entre os trés e quatro

anos, consubstanciam a capacidade de pensar representativamente. Os
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primeiros momentos de quase ordem recorrem ao egocentrismo intelectual
para moldar suas experiéncias. Comecam a perceber que pela imitagdo
podem simbolizar com seus pares e os adultos. Os jogos sdo fundamentais
para simbolizar, e inventam as primeiras elaboragdes dos modos de viver
de sua cultura. Por acessar a linguagem e o pensamento faz ela passar a
Terra para dentro de seus miolos. Nesse tempo escolar, ainda faz sentido os
perfumes da massinha de modelar, a textura do escorregador, as parlendas
para escolher a préxima atividade, entre outros. Todos esses jogos permitem
a duvida participar. Com o rolar dos anos, as tarefas ganham letras, numeros,
personagens e como para Belonisia de Torto Arado, o conhecimento obediente,
ao tempo do programa, faz nascer o desinteresse. O perfume forte de dona
Lourdes quase lembra um repelente: de pensamento! A menina néo conseguia
aprender, assim como muitas criancas, sobre as histérias dos bandeirantes,
militares e herdis que néo traziam sentido algum ao seu mundo, assim como
as letras bonitas e embaralhadas. Sua duvida era se continuava ou nio na
escola, pois em contrapartida havia os dias com seu pai, Zeca Chapéu Grande,

quando aprendia sobre ervas e raizes.

Aprendia sobre as nuvens, quando haveria ou ndo chuva, sobre
as mudangas secretas que o céu e a terra viviam. Aprendia que
tudo estava em movimento - bem diferente das coisas sem vida
que a professora mostrava em suas aulas. Meu pai olhava para
mim e dizia: “0 vento ndo sopra, ele é a prépria viragdo”, e tudo
aquilo fazia sentido. “Se o ar ndo se movimenta, ndo tem vento,
se a gente ndo se movimenta, ndo tem vida”, ele tentava me
ensinar. Atento ao movimento dos animais, dos insetos, das
plantas, alumbrava meu horizonte quando me fazia sentir no

corpo as ligées que a natureza havia lhe dado (VIEIRA JUNIOR,

2019, p.99).
Se a gente nio se movimenta ndo tem vida. Por um lado, a duvida
encontra-se com impulso para que uma nova a¢io nos movimente. O nio saber

torna-se espago ocupado, aberto ao jogo. Ao adentrar o campo do questiondvel

tudo se transforma em movimento. Devemos, aqui, recuperar os textos de
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Kohan. Ao diferenciar o papel da filosofia na vida do homem no texto Gérgias,
o autor nos indica que os homens se distanciam das criancgas, pois deixam a
filosofia de lado para se dedicarem aquilo que realmente possui significancia: a
vida politica da pdlis. A voz da personagem Cilicles alega que os filésofos nédo
conhecem as leis, ndo sabem como tratar as pessoas e sio pouco transparentes,
tampouco sdo experientes. Ou seja, sio completamente infantis nos assuntos
publicos. Por outro lado, se tornam também ridiculos os politicos que se metem

a filosofar. Até esse ponto, as sombras ainda nos educam.

Tal distingdo entre homem e crianga projeta nos fundos de nossas
memorias o lugar do que sabe e o ndo-lugar do que sabe. O homem ocupa
o publico da dgora - sabe falar e realiza a¢gdes politicas que interferem nas
vidas dos cidados. A crianga, por sua vez, brinca e cochicha pelos cantos, ndo
realiza. Para atravessar um pouco mais a sombra, Kohan recorre aos textos
platénicos: A Republica e As Leis. Nesses didlogos Platdo desenvolve questdes
relevantes acerca da educacio da infancia. Para ele, a questdo relevante da
educagido apresenta-se na constru¢do de uma sociedade justa. No caso do
ndo-controle do processo educativo a sociedade pode vir a ser injusta. Em
seu orquestramento de disciplinas, o homem amadurece porque aprende
geometria, aritmética, astronomia e dialética. J4 em outro texto, na Apologia,

o homem é aquele que encontrou a sabedoria de que nada sabe.

2

Para o nosso texto esse ponto de discussdo é essencial. A batalha
apresentada por Walter Kohan impulsiona nossa questido. Pois apresenta

uma pritica filoséfica que

ndo é um conhecimento, mas uma rela¢do com o conhecimento e
ndo promete os caminhos para o conhecimento, mas uma forma
de alimentar o valor de ndo saber. Do mesmo modo, a filosofia
socrdtica também ndo ensina, mas provoca a aprendizagem, e
mesmo que considere a vida como objeto de reflexdo, antes de

tudo, é uma maneira de viver (KOHAN, 2016, p.342).

Pensar com as criangas as davidas que nos apresentam (a qualquer

momento) nos inspira a alimentar o valor do ndo saber. A partir de entdo,
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necessitamos pensar como fazé-lo, e, para tanto, a qual espaco de educacio
nos referimos, ou melhor, pertencemos enquanto educadores. Como diria
Kohan: o reino das possibilidades e da auséncia de determinagdo. Um lugar de
pratica da infancia e filosofia que nos coloque a pensar, que nos encharque de
questdes: sobre ndés mesmos e sobre o que existe para além de nés. Fugimos,
desse modo, da educagido programada na ldgica fabril, e que agora, na sua
versdo de competéncias e habilidades, perpetua a funcio de construtora
de corpos programados. Corpos esses desabituados gradativamente de seu
estado infantil: questionador, inventor de mundos, incémodo, duvidador de

nossas opinides.

Quando a educagio passa pela construgdo de um sistema - que de
antemdio garante o resultado - torna-se amarra para a formatacéio da crianga
num futuro adulto necessdrio, ou seja, em tempos atuais poderiamos dizer:
um cidadéo razodvel e democratico. Aqui, vale uma pausa para pensar: como

se diz aquilo que é engracado e triste ao mesmo tempo?

Cora teimava em néo ter opinido. Muito mais perguntava por qués.
Respondé-la rapidamente evita o nosso trabalho de também questionar:
que seres sdo esses: as criangas? Assim como Platdo devemos nos perguntar
como programad-las? Nio foram poucos os anos de estudo do objeto infancia.
Enquanto educadores no século XXI, ndo sio infimas as possibilidades de
capacitacdo. No entanto, buscamos pensar a infincia traduzida num texto
de Jorge Larrosa. Aquela que no dia a dia da escola coloca-nos a pensar as
imprevisibilidades. Por qué? Por nio ser facilmente capturdvel. Para o autor,
a infancia é um outro, ao mesmo tempo e nio obstante. Desassossega-nos.
“Pensar a infincia como um outro é, justamente, pensar essa inquietagéo,
esse questionamento e esse vazio. E insistir uma vez mais: as criancas,
esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses seres selvagens que nio
compreendem a nossa lingua.” (LARROSA. 2003, p. 184).

A infancia como outro nio é objeto a conhecer e esculpir. Para pensar
o processo educativo, devemos desviar do discurso que forma. Um modelo
discursivo que imprime no outro o esquecimento de si. Tal como aquele

apontado por Kohan, nos estudos de um dos discursos de Sécrates



0 que vos, cidaddo atenienses, haveis sentido, com 0 manejo dos
meus acusadores, ndo sei; certo é que eu, devido a eles, quase
me esquecia de mim mesmo, tdo persuasivamente falavam.
Contudo, ndo disseram, eu o afirmo, nada de verdadeiro. Mas,
entre as muitas mentiras que divulgaram, uma, acima de todas,
eu admiro: aquela pela qual disseram que deveis ter cuidado
para ndo serdes enganados por mim, como homem hdbil no
falar (PLATAO, 2023, p.1).

Fugimos, novamente, para evitar programas que facam esquecermo-
nos de nds. Fugimos ao encontro de uma prética de filosofia-educagio que
busca desconhecer todas as coisas, questiond-las, desaprender o que sabemos,
afirmar o valor da duvida como impulso de buscar responder, com todas as suas
forcas, a questdes que ndo podem ser respondidas. Essa pratica da filosofia é
insuportdvel para aqueles que se revestem da tarefa de prescrever os inimeros
estados das coisas. Em lugar mais para frente desse outro, procuramos aquela
filosofia do jogo, aquela que brinca com o tempo, e ao contrario do nosso existir
atual, nio produz sendo duvida para sempre poder buscar. Ainda em Kohan,

compreendemos uma pratica da filosofia que busca desconhecer

Ela ndo é nem deixa ser ao conhecimento, é apenas uma
relagdo perturbadora com os conhecimentos consagrados. Do
mesmo modo, ela ndo ensina - nenhum saber tem a ensinar
-, mas provoca aprendizagens, a respeito de si mesmo e das
formas de vida compartilhadas. E infantil demais a filosofia
socrdtica, insuportdvel para qualquer especialista em legislar a
vida (KOHAN, 2015, p. 221-222).

Pensar que nada sei nos ajuda muito a lembrar o que importa quando
refletimos sobre a infancia, a educacio e as politicas sobre educacio.
Quando a menina Cora nos fala sobre a morte, com uma duavida sobre a
morte, ela nos faz lembrar que tudo é davida sobre a morte. E tudo é davida.
O que podemos afirmar sobre aquela duvida tao primitiva? E qual davida
ndo carrega em si toda a primitividade? Entédo, ndo ha verdade que nos

baste. O que ha é um mistério infinito.
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Cora tinha nascido depois de sua cachorra. Quando a menina chegou, a
cachorrinha néo era mais um filhote, mas gostava de brincar também. Todo
mundo gosta, mas insistimos em desacostumar o corpo do jogo. Quando Cora
chegou do hospital com sua familia, ainda enrolada em panos, a cachorra
cheiroudelonge. A natureza tem uma sabedoria que nio cabe em cartilhas. Cora
e a cachorra tinham sua prépria linguagem, dita toda no siléncio. E passados
cinco anos, a cachorrinha cavou um buraco na terra para sepultar-se. Os bichos
entendem melhor sobre a morte. Quando a menina acordou, sé tinha siléncio
e lagrima. A méie tentava criar analogias capazes de apaziguar as auséncias. A
menina perguntou quando a cachorra tinha chegado a casa dela pela primeira
vez. A maie disse: “isso foi antes de vocé existir”. E a menina respondeu: “Antes

de eu nascer. Por que como eu iria nascer se eu nio existisse?”

Quando a menina chegou a escola naquele dia tinha tanto barulho
na cabega que nem escutava o que falavam 14 fora. Ela ficava olhando fixo
para nio enxergar nada. O barulho precisava manter a calma. Foi quando
o Benjamin a cutucou por trds e disse: - Olha, Cora, a sombra do seu corpo
misturando com a minha. Cora queria falar com seu amigo sobre o movimento
das sombras. Mas, naquela hora, nio tinha sobra, ela ji estava aprendendo
demais. “Aprendemos diferentemente, aprendemos diferengas, por isso
estudamos juntos” (GALLO, 2014, p.32).

Vamos reparando nas vontades de cada um. Cada crian¢a olhando o
mundo, sé deixa o espaco que cabe passar. Saem carregando seus varais e
beliscando o mundo como conseguem. Nés ndo temos como medir o que passou
nem a hora exata. Nem garantimos o que cabe em cada buraco. Temos a certeza
de que as criangas aprendem diferente. Como educadores, nos apoiamos na
literatura que ajuda a pensar nossa pratica. Quando os livros trazem exemplos
de uma aula, relatos de uma sequéncia diddtica, experiéncia em um estudo
de campo nos levam para os detalhes que nos humanizam. Nesse sentido,
parte da literatura construtivista contemporanea tem sido importante. Fala
sobre a aprendizagem, sobre o trabalho reflexivo do professor, sobre como a
construcéo de si mesmo é maior do que estabelece a légica propedéutica. Isso

para quem é professor do ensino basico ndo é pouca coisa néo.



0 que é construtivismo? Basicamente se pode dizer que é a ideia
que sustenta que o individuo - tanto nos aspectos cognitivos
e sociais do comportamento como nos afetivos - ndo é um
mero produtor do ambiente nem um simples resultado de suas
disposi¢des internas, mas sim uma construgdo propria que vai
se produzindo dia a dia, como resultado da interag¢do entre esses
dois fatores. Em consequéncia, segundo a posigdo construtivista,
o conhecimento ndo é uma cdpia da realidade, mas sim uma

construgdo do ser humano (CARRETERO, 2002, p.10).

Nio existe uma diddtica construtivista ou um método construtivista.
Existe uma condi¢do proposta por nossos questionamentos constantes
daquilo que estamos fazendo. “A utilizacdo das ideias construtivistas
no ambito educativo ndo se deve basear numa aplicagdo dogmatica de
principios gerais, mas, principalmente, na revisio sistemdtica de nossas
ideias a partir dos dados e das teorias que as pesquisas nos proporcionam a
respeito” (CARRETERO, 2002, p.18). E apesar de frequentemente desejarmos
resolver nossas angustias com receitas, tabulagdes e categorizagdes acerca
da aprendizagem infantil, as reflexdes sobre experiéncias construtivistas nos
apoiam a tornarmos nossa pratica mais reflexiva na medida em que nos leva

a produgdo de novas indagagdes.

Embora a concepgdo construtivista ndo prescreva uma
metodologia concreta, sua esséncia é contrdria a propostas
homogeneizadoras do ensino, porque parte do principio da
diversidade. Sua esséncia também ¢é contrdria a propostas nas
quais os alunos mais reagem do que atuam, seque mais do que
constrdi. Pelas mesmas razées, cabem nessa concepgdo todas
aquelas metodologias que se baseiam na atividade conjunta
entre alunos e professor, que tém seu fundamento no conceito de
zona de desenvolvimento proximal; portanto, que veem o ensino
com um processo de constru¢do compartilhada de significados
orientados para a autonomia do aluno, e que ndo opde a

autonomia- como resultado de um processo- a necessdria ajuda
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que tal processo exige, sem a qual dificilmente se conseguiria
coroar de éxito a construgdo de significados que deveria

caracterizar a aprendizagem escolar (ZABALA, 2009, p.184).

Esse pensamento de Zabala nos submete a muitas ddvidas que nos
mobilizam. Como pensar o papel dos educadores dentro de uma concepcéo que
pretende desierarquizar o saber? Que fresta podemos ocupar como admiradores
de uma “pedagogia da ignorancia”? Precisamos prestar mais ateng¢do em como
as criangas aprendem néo para controlar as etapas da alfabetizacdo. Mas para
desapropriar a existéncia restrita ao esperado. Para inventar um eu além. Pensar
os limites e propdsitos da nossa ajuda é, no minimo, incémodo. Como ajudar a
néo precisarem mais de nossa ajuda e a desconfiarem do que sabem por conta
prépria? Como ampliar essa ajuda para além de inputs nas relagdes entre sujeito
e objeto. Kastrup bagunca a ideia de educagio como adaptagio e a coloca no
lugar da invencgio. “Ela se limita a um processo de solugdo de problemas, sem
espago para a invencio de problemas. As informagées chegam de um mundo
preexistente e o sistema cognitivo opera com regras e representagdes, chegando
a resultados previsiveis.” (KASTRUP, 2005, p.1275).

Kastrup reafirma o debate dentro do cendrio da educagdo ndo mais
na oposic¢édo entre uma concep¢do mecanica da aprendizagem versus uma
compreensdo mais inteligente. O que ela traduziu como aprendizagem

inventiva é a possibilidade de pensar a educagio como producido de

subjetividade e poténcia de inventar a si e o mundo.

A aprendizagem surge como processo de produg¢do da
subjetividade, como invengdo de si. Além disso, a invengdo
de si tem como correlato, simultdineo e reciproco, a inveng¢do
do prdoprio mundo. O estudo da aprendizagem desvia-se
entdo da perspectiva ambientalista, que se encontra presente,
explicita ou implicitamente, nas concepgées que restringem a
aprendizagem aum processo de solugdo de problemas (Kastrup,
2001-2002). Perspectivada pela inveng¢do, a aprendizagem
surge como processo de invengdo de problemas. Aprender é,

entdo, em seu sentido primordial, ser capaz de problematizar
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a partir do contato com uma matéria fluida, portadora de
diferenca e que ndo se confunde com o mundo dos objetos e das

formas. (KASTRUP, 2005, p. 1277).

Nio é uma pedagogia da problematizacio para criar solugdes. Mas um
lugar em que o conhecimento é criar a duvida. Menos solugdo e mais caos.
A ideia da valorizac¢do da davida, ndo da resposta a duvida. H4 um discurso
pedagdgico que busca diferenciar-se do tradicionalismo na educagéo. Esse
discurso veste outra farda, com bandeiras de protagonismo, autonomia e
competéncia. Apesar de apresentar uma resisténcia importante ao que se
perpetua como modelo de educacio escolar, por vezes, pode restringir o
conhecimento a uma busca individual por respostas no anseio de que desde
pequenos, os alunos possam opinar, comentar, discutir, sugerir sobre suas
conclusdes sobre o mundo. Como se pudéssemos antecipar aquilo que sera
aceito como saber e levantar as nossas criangas ainda pequenas ao topo da
hierarquia. Escondendo desde muito cedo o encanto do desconhecido. Temos

tantas informacgdes sobre o mundo que tropegamos no inventar outro.

Quando Cora nos inquieta com seu questionamento, hd um impulso
dogmatico que nos automatiza em teorizar e projetar as sombras de nossas
versdes do existir. Vasculhamos no conforto das claras defini¢des tedricasuma
ideia de que se eu explicar com calma, organizagio, objetividade e analogias
algum conhecimento serd realizado. Trata-se de praticar um poder politico
de formacdo. Inclui, consequentemente, a filosofia como modo de pensar
intelectualizado que se perverteu numa tradigcdo dominante. Responder de
pronto aos questionamentos de Cora aniquila o modo de viver perguntando,
retira da figura humana “um modo infantil de habitar a filosofia como forma
de vida”, como diria Kohan, e além, desestrutura a ideia de uma educacéo de
afeto, paixdo e sentido. Uma educagdo que ndo coloque a infancia como o
antes - aquilo que hd de amadurecer de uma linha cronoldgica ranqueadora,
mas sim, uma que, como o pai de Belonisia: “quando encontrava um problema
na roga, se deitava sobre a terra com o ouvido voltado para seu interior, para
decidir o que usar, o que fazer, onde avancar, onde recuar. Como o médico a
procura do coragdo.” (VIEIRA JUNIOR, 2019, p.100).
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Dessa maneira, hd um grande equivoco ao compreender a educagio
escolar como sindnimo de explicagdo sobre o mundo. Ranciére marca como
essa légica evidencia uma caréncia ndo de quem aprende, mas daquele que
pretensamente se propde a ensinar por meio de suas explicagdes. “Com efeito,
sabemos que a explicagcdo nio é apenas o instrumento embrutecedor dos

pedagogos, mas o préprio laco da ordem social.” (RANCIERE, p.188, 2002).

O processo de aprendizagem escolar segue arrastando correntes da
certeza. Ndo daquilo que vai e vem, mas daquilo que se prova e estanca. A
constru¢do dos saberes sustentada na ldgica moderna impde algumas
totalizacbes e inverte aquilo que ja estava dado: a possibilidade de criar um
mundo a partir do constante desejo de contrariar o real, de duvidar do pronto

e de se lambuzar de duvidas. Por que nos convencemos dos gabaritos?

Como diz Larrosa, oferecer outra experiéncia diferente daquela
de um mundo j4 interpretado. Nossa duvida se desenha entre esse ideal
surpreendente e aquilo que nos arrasta para o real, para o que vai acontecendo.
“O eu que importa é aquele que existe sempre mais além daquele que se toma
habitualmente pelo préprio eu: ndo estd para ser descoberto, mas para ser
inventado; ndo estd para ser realizado, mas para ser conquistado; ndo estd

para ser explorado, mas para ser criado.” (LARROSA, 2010, p. 9).

Escrever nos traz a oportunidade de dizer liberdades. Como podermos
falar do amor na profissdo do educador? Que ficou proibido de ser dito. E
por isso foi ficando ralo. E falar do édio também tdo pulsante. Escrever para
provocar os decretos todos. E desfazer censuras: a espiritualidade, 4 mentira,
a desordem, ao faz de conta e ao duvidar. Escrever para podermos nos calar e
curtir os atravessamentos que Cora nos provocou. “A ordem delicada da vida
havia sido rompida, o que se refletia no desequilibrio de todos, inclusive de
nds, criancas, que passavamos a ter medo das sombras da moradia iluminada
de candeeiros e velas durante a noite.” (VIEIRA JUNIOR, 2019, p.33).

Uma duvida que se manifesta em diferentes relagdes no cendrio
da educacio escolar. Duvida na relagdo didatica que coloca o professor
desconfiado da verdade. E de todas as receitas para se ensinar. Divida sobre o

que queremos para a formacdo humana. Que apresente brechas aos eus. Uma



possibilidade de invenc¢do de futuro que atue na pirraga aos totalitarismos.

Sem desconfiar que o professor pode cutucar o eu para mais além.
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05. CRIANCAS-ARANHAS, TEIAS-
BRINCANTES E A METAMORFOSE
DAS PALAVRAS

Ana Claudia Magnani Delle Piagge'®

Considero realmente desnecessario explicar os detalhes fisicos sobre a
forma como ocorreram os encontros entre mim e as criang¢as, em um espago-
tempo presente desmedido. Um tempo que, tal como uma escrita poética,
se mantinha em suspenso. “Eis o tempo renifiez: um tempo que ndo passa,
durativo, atento e sensivel a palavra do mundo.” (KOHAN; FERNANDES,
2020, p.1). Apesar de chrdnos, a todo momento, na escola, querer nos in-

comodar’® com sua presenga®.

Penso que somente deveria contar a vocé que procurava me re-
encontrar nesse periodo, pois ando sempre a minha procura. Uma nova parte
do que considero que sou estava germinando e eu nédo sabia bem o que fazer
com ela. Em um impulso resolvi cursar pedagogia. Vinha de uma trajetéria
com as artes, com bonecas, histérias e outras manualidades. Queria estudar
bonecas, criangas e escola; ndo necessariamente nessa ordem. Mas encontrei
as criangas, uma professora aberta ao novo, uma coordenadora filésofa e isso

fez com que meu caminho se expandisse.

18 Doutoranda no Programa de Pés-Graduacdo em Educagido Escolar (FCLAr -
UNESP - SP).

19 Todas as palavras, neste texto, que no seu interior carregam o hifen, exprimem a
tensfo existente entre a privacdo e o movimento que ocorre no seu dmago. Citando
Sofia Amorim (2021, p.27): “[...] de modo que a [palavra] que surge traga a capacidade
de viver hifen, de viver tensionamento, de um modo de ser que nos alegra”.

20 Um dia, escutei Walter Kohan nos dizer dos tempos. Sim, os multiplos e diversos
tempos que se misturam, interagem e se desprendem. A escola é habitada por chrénos
e aién que dangam uma danga, por vezes esquisita, com esbarrdes e encontros, piruetas
e tombos, gracga e peso. O curriculo escolar habita chrénos, o cronoldgico, linear; as
criangas habitam e sdo habitadas por aién, o tempo das infancias, o tempo fora do
tempo, o indefinido.
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A sala, na qual as criangas estudavam, era considerada o caos, mas
encontravam-se aberturas e brechas. As criancgas, apesar de nio perceberem,
eram sedentas, cheias de movimentos, curiosas e procuravam por algo que
ndo sabiam nomear e, devo reconhecer que, no inicio, nem eu sabia o que
fucava. S6 percebiamos que estdvamos em busca por algo diferente do que

acontecia naquela classe e em, talvez, tantas outras.

Desse modo, conto a vocé, ocorreu 0 nosso encontro; eu com elas,
eu comigo mesma, elas comigo, nds todas juntas e misturadas. Ferveram
perguntas, des-escrevemos histdrias, jogamos bola ao vento para ver o que
ela nos traria de volta®’. Proseamos e nos conhecemos. Fui lida pelas criancas
e, com isso, comecei a conseguir me re-conhecer. Mas, principalmente,
escovamos? as palavras ditas acerca delas e as palavras ditas por elas, para

encontrar nelas, os primeiros sons e os clamores antigos.

Penso que, para que comecem a se inteirar do ocorrido, basta dizer que

0Ss encontros aconteceram, € cComo acontecimentos que foram, as palavras

21 Nesse momento da escrita lembrei do exercicio de jogar bola que realizamos
buscando trazer vida as palavras que, ainda, ndo nos habitavam. Entaladas, sufocadas
ou esquecidas pelo peso das ideias que nos impuseram e que, até hoje, nos povoam.
Concepgdes de outros tempos que infestam nosso imagindrio retirando espago para
as experiéncias das palavras que se esticam na boca da crianca. Ndo é comum, para a
escola, colocar as palavras-ideias em campo e jogar com elas, tal como a bola ao ar. Por
vezes, 0 movimento se faz necessdrio para tirar o pé que estd estagnado e dar leveza aos
pensamentos através das atitudes brincante.

22 Escova - Manoel de Barros (2003)

Eu tinfia vontade de fazer como os dois iomens que vi sentados na terra escovando osso.
No comego achiei que aqueles iomens ndo batiam bem. Porque ficavam ali sentados na
terra o dia inteiro escovando osso. Depois aprendi que aqueles iomens eram arquedlogos.
E que eles faziam o servigo de escovar osso por amor. E que eles queriam encontrar nos
ossos vestigios de antigas civilizagbes que estariam enterrados por séculos naquele chido.
Logo pensei de escovar palavras. Porque eu Aavia lido em algum [ugar que as palavras
eram conchias de clamores antigos. Eu queria ir atrds dos clamores antigos que estariam
guardados dentro das palavras. Eu jd sabia também que as palavras possuem no corpo
muitas oralidades remontadas e muitas significincias remontadas. Eu queria entdo
escovar as palavras para escutar o primeiro esgar de cada uma. Para escutar os primeiros
sons, mesmo que ainda bigrafos.

Comecei a fazer isso sentado em minfa escrivaninfia. Passava Roras inteiras, dias inteiros
fecfiado no quarto, trancado, a escovar palavras. Logo a turma perguntou: o que eu fazia o
dia inteiro trancado naquele quarto? Eu respondi a eles, meio entressonfiado, que eu estava
escovando palavras. Eles achiaram que eu ndo batia bem. Entdo eu joguei a escova fora.



escaparam ao nosso controle, pois penetravam pelos nossos sentidos até,
totalmente, se apossar de nés. Parafraseando Piorsky (2020, s/p), podemos

dizer que percebemos

os sentidos [das adultas, nas criangas], se comovem e se deixam
dominar. O ouvido logo é seduzido pela larga espacialidade,
ecoada, d[as vozes infantis]. A visdo maravilhada pela flutuagdo
de cores. O tato delicado, que permite a captura num s apalpo,
leve e firme, fixa as [palavras], [liberadas com] as piruetas [da
escrita]. Ndo sdo todos os meninos que tém tato para tirar [as
palavras] da armadilha [da territorializagdo da linguagem]. Que

conseguem trazer a mdo [a for¢ca de um corpo que se inscreve]!

As palavras atuavam em nds, mas, também, em outras coisas.
Exercitavam-se de novas maneiras. Se metamorfoseavam através dos corpos

das criangas, e isso me assombrava.

Entretanto, nas profundidades dos im-previstos encontros que
ocorreram, pude perceber semelhancas com o encontro narrado por Tim

Ingold (2015), em seu tratado Estar Vivo, entre a formiga e a aranha.

Descobertas inventivas entre eu, uma formiga-educadora-adulta e as

criangas, aranhas-educandas-pequenadas.

Nas profundezas [da escola, em meio as aulas, idas ao pdtio ou
esbarrées no corredor], [humanoides] distintos — renomados
no reino animal por sua engenhosidade e realizagdes técnicas
— iniciaram uma conversa. Uma é a formiga[-educadoral,
as outras sdo as aranhas[-educandas]. Sendo ambas
filosoficamente inclinadas, sua preocupagdo é entender o
mundo e seu lugar nele. Nessa ocasido particular[?], é a vez de
a formiga abrir o debate. (INGOLD, 2015, p. 144).

Percebi que, como adultas, mas, também, educadoras-formigas, somos
sempre inclinadas a ser muito sociais, muito adultais, compartilhando tudo o
que fazemos e compreendemos do mundo, ao nosso redor, a partir das nossas

préprias vivéncias, saberes e préticas. Pergunto: serd que esse mundo que
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compartilhamos estd entranhado em nds, em nossos sentidos, vinculando-nos
aele de forma irremedidvel ou somente estabelecemos relagdes acumulativas-
acumuladoras, ligando-nos a diversas entidades, com dificuldade para nos

desprendermos delas, mas, sem, também, tornar-nos parte efetiva delas?

As criangas-aranhas nos desafiavam, pois elas conseguem fabular
outros novos mundos para experenciar, a cada teia-brincante que secretam
a partir do seu préprio corpo-imaginante. Como com a aranha, as teias-
brincantes, fiadas pelas criancas, correspondem a amplitude do mundo
habitado por elas, “[...] sdo as linhas ao longo das quais [as criangas] vivem e

realiz[am] a [sua] percep¢do e agio no mundo (INGOLD, 2015, p. 147).

Nés, adultas, tal como as formigas, temos acumulado institui¢cées
monumentais de saberes e conhecimentos, construido percursos seguros
para transitarmos com esses entendimentos, tentando transferir uma
educacao funcional através de uma vasta rede, na qual cada pessoa “aparece
apenas como um no particular. Cada [pessoa nesse dominio] é parte da agdoe
aleva adiante a sua maneira; é, por assim dizer, uma [pessoa]-ato” (INGOLD,
2015, p. 146). Mas, o que reunimos em nossos monticulos monumentais séo
“apenas porg¢des e pedacgos de diversos tipos que sdo reunidos ou montados

de modo a fazerem as coisas acontecerem.” (INGOLD, 2015, p. 146).

Larrosa (2002) irad nos dizer que muitas coisas tém nos acontecido, mas
quase nenhuma coisa tem, efetivamente, nos perturbado. “Walter Benjamin,
em um texto célebre, j4 observava a pobreza de experiéncias que caracteriza o
nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez
mais rara” (LARROSA, 2002, p.21). As coisas se sucedem, as informacgdes em

excesso circulam, mas as experiéncias pouco ocorrem.

As criangas-aranhas, em um outro movimento, correm pelas linhas de
suas teias em busca de estimulos sensiveis que permitam o acontecimento
e a experiéncia. Elas sfo parte da teia, mas, também, deixam para trds essas
linhas durante seu movimento. Elas ndo se apegam a elas, porque sabem que
todo saber produzido por sua passagem pelos fios ndo é a certeza de ligagdo
entre a crianga e as coisas, mas, antes, é a possibilidade de experienciar a

prépria separagio entre elas e as coisas.



As criangas-aranhas nfio almejam uma resolugdo para os seus mistérios-
brincantes; elas somente querem vivenciar a sensac¢io de mistério passando
por seus corpos durante o brincar. As teias, assim, tornam-se “as linhas ao
longo das quais [as criangas] vivlem] e realiz[am] as [suas] percepg[des] e
raz[6es] no mundo.” INGOLD, 2015, p. 147).

As criangas-aranhas correm através das linhas que desprendem de seu
corpo-imaginante, inventivo, fascinante, pressagiando oportunidades de
voo para o sonhar. Sonhar que possibilita a esses corpos produtores e que
se produzem com/no movimento, examinar, devanear, visualizar, sentir,

idealizar, pensar, prever e delirar.

Enquanto correm por entre os fios de sua teia, as criangas-aranhas
podem reivindicar as suas vivas vozes metamorfoseando palavras, que
apreendidas através de suas teias-brincantes, tém potencialidade para

concatenar brincadeiras e ideias.

Por exemplo, sei quando uma [palavra] pousou na teia, porque
posso sentir as vibragdes nas linhas através de minhas pernas
finas, e é ao longo dessas mesmas linhas que eu corro para buscd-
la. Mas as linhas da minha teia[-brincante] ndo me conectam
com a [palavra]. Em vez disto, elas jd estdo tecidas antes de a
[palavra] chegar, e estabelecem, através de sua presenga material,
as condigoes de aprisionamento sob as quais uma conexdo pode

ser potencialmente estabelecida (INGOLD, 2015, p.147).

Nés, educadoras-formigas, continuamos insistindo através de
nossos monticulos institucionalizados de saberes e conhecimentos, que
as criangas-aranhas devem utilizar o exercicio da linguagem formal como
forma de registro das significacdes e significados produzidos por suas
ideias fronteiricas geradas através de uma pratica brincante. S6é assim, nds,

educadoras-formigas, realmente atribuimos sentido a esse brincar.

Nos esquecemos que o estado brincante fronteirigo estd em constante
transformacio no tempo-espago presente, se inscrevendo, por todo o

corpo das criancas-aranhas, das mais variadas formas, ultrapassando as
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possibilidades oferecidas pela linguagem formal e, portanto, apresentando
as criangas-aranhas, a necessidade de transbordar os limites da palavra.

As criangas-aranhas nos questionam: e os des-limites oferecidos pelas
palavras, o que fazemos com eles? Precisamos acaso, perder nossas pernas
finas e sensiveis, nossa poténcia em desapegar dos fios-imaginantes ao final de
cada passagem, de ocuparmos nossos siléncios e transborda-los para dentro de
nds, tudo para ocuparmos um espacgo nesse seu mundo ordenado e previsivel?

Manuel de Barros, dominando os des-limites oferecidos pelas palavras,
responde, as criangas-aranhas, e quem sabe a nds, se nos revestirmos com a

sensibilidade para compreender, que anda

[...] muito completo de vazios.
Meu 6rgéo de morrer me predomina.
Estou sem eternidades.
Néio posso mais saber quando amanheco ontem.
Estd rengo de mim o amanhecer.
Ouco o tamanho obliquo de uma folha.
Atras do ocaso fervem os insetos.
Enfiei o que pude dentro de um grilo o meu destino.
Essas coisas me mudam para cisco.

A minha independéncia tem algemas.*

Temos que aprender com as criangas-aranhas, e com Manoel de
Barros, a sermos educadoras-formigas capazes de desvincular as algemas
que nos cerceiam a liberdade e nos impedem de perceber que precisamos
des-aprender varias e diversas coisas, para quem sabe, alcangar aquilo que
nos afeta e nos alegra. Que é necessdrio o complexo exercicio-brincante da
entrega ao dcio e ao siléncio, se quisermos falar sobre a im-possibilidade, a

in-existéncia e o acaso.

23 Manoel de Barros, O livro das ignoragas, 1993.



Nos ensina a aranha, da escrita fabulatdria de Tim Ingold, acerca da

complexidade desse movimento desenvolvido pelas criangas-aranhas:

Quando me agacho no centro da minha teia, sou todo tremor,
assim como a folha de uma drvore na brisa de verdo. Sou
sensivel a0 menor movimento ou vibragdo. O que determina
a diferen¢a entre mim e a folha, no entanto, é que cada
movimento que eu fago também é um movimento da minha
atencdo. E o cardter atento desse movimento que o qualifica
como um exemplo de agdo e, por isso mesmo, me qualifica
como agente. Dito de outra maneira, a esséncia da agdo ndo
reside na premeditagdo [...], mas no estreito acoplamento
do movimento corporal e da percepgdo. Mas isso é também
dizer que toda agdo é, graus variados, habilidosa. O praticante
habilidoso é aquele que pode continuamente sintonizar seus
movimentos com as perturbagées no ambiente percebido
sem nunca interromper o fluxo da agdo. Mas essa habilidade
ndo vem pronta. Ao contrdrio, ela se desenvolve, como parte
integrante do propria crescimento e desenvolvimento do

organismo em um ambiente. (INGOLD, 2015, p. 151-152).

Os corpos das criangas-aranhas, tomados por tremores, sdo afetados
por toda vibracido emitida pelo meio, em uma justa conexio entre o mundo
sensivel e o mundo perceptivel. Mas ela ndo vem pronta, antes precisa de um

ambiente que a desenvolva.

Para Merleau-Ponty (1999) nio existe separacio entre as percepgdes e
as sensacdes, afinal, ambas acontecem simultaneamente e sdo indissocidveis.
Percepcdes e sensagdes produzem a experiéncia através da qual a pessoa ird
entender o mundo a sua volta. O corpo tomado por tremores, atribui sentidos

e significados as suas experiéncias e isso o constitui.

Fiquei aqui a pensar, como educadora-formiga que sou, na escola, onde

tudo é planejado, normatizado e esquematizado, em quais espagos ocorrem
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as pequenas e grandes ignoricas®, o des-aprender, o des-inventar, que
proporcionam oportunidades para as novas experiéncias de infancias. Manoel
de Barros sabiamente tem nos ensinado que é preciso des-conhecer para
frequentar os acontecimentos. Que sdo necessdrios assombro e movimento
para que a experiéncia ocorra. E, principalmente, tem que ocorrer a criagdo
e o desapego, sem nenhuma restricdo; sendo aceitos, somente, para esses
exercicios brincantes com as palavras, espacos livres para os novos inicios de

exploragéo de possibilidades, para movimentos e transformacdes.

Percebi, durante os encontros na escola, que surgiam palavras ditas
pelas criangas-aranhas, durante as suas andangas por sua teia-brincante, que
me causavam estranhamento e, por esse motivo, ndo cessava em corrigi-las.
Nio é assim o correto, ndo é assim que se diz, nio é assim que se fala essa

palavra, dizia as criancas.
“Mas quem disse que, ndo é?”, me provocou uma delas.

E estranhamente comecei a pensar, que as palavras, tal como as
borboletas, podem assumir formatos e cores diversas para compor a poética

de infAncias em uma experimentagio ativa da/na vida.

Passeando, novamente, pela histéria que nos conta Tim Ingold (2015),
formiga e aranha discutem o voo das borboletas esvoacantes acima delas, e o
modo como a borboleta no ar move suas asas. Notem, a borboleta, é verdade,
ndo conseguiria realizar seus movimentos sem estar no ar, mas isso nio quer
dizer que a borboleta e o ar se misturem. Antes aponta para a necessidade de
imersédo “em uma espécie de campo de for¢a criado pelas correntes do meio
que as cerca.” INGOLD, 2015, p.149).

Voltemos as nossas criangas-aranhas, motivo dessa escrita,
metamorfoseando palavras enquanto correm pelas linhas de suas teias-
brincantes. Palavras que nesse exercicio brincante se tornam, repletas de

frescor, novas fragrancias, produzidas na friccdo entre as criangas e as palavras.

Temos que nos atentar para uma minucia. Ndo é a teia-brincante que
atua junto com a crianga para que ocorra a metamorfose das palavras. As

teias-brincantes “sido [0os] meios materiais nos quais [as criancas-aranhas]

24 Ignorancia das ris - Manoel de Barros.



estdo imersas, e sdo experimentados por meio de suas correntes, forcas e
gradientes de pressido.” (INGOLD, 2015, p. 149).

Aconteceram momentos, durante meu percurso junto as criangas-
aranhas, em que, para se fazerem confortdveis nesse novo espago ou tentando,
simplesmente, estabelecer didlogos com as criangas-aranhas, algumas
educadoras-formigas empenhavam-se em tentar tecer teias-brincantes para

trabalhar monticulos de palavras formais. Mas, falhavam.

Noto que lhes faltava observar nossas pequenas aranhas arrancando
“as tripas de uma palavra”® para compreender suas nuances. Escutar quando
des-falam suas tristezas, problemas, alegrias e sonhos. Sentir o aroma de
suas palavras gargarejadas. Sei que eles nédo sdo tdo fdceis de ler, mas estéo

ali desfiando o rumor das palavras a todo tempo.

Noto que as educadoras-formigas tém dificuldade para re-
habitar o tempo de infincias e se deixarem ser tomadas pelos tremores
quando atravessadas por outras formas de linguagem. Elas me parecem
incomodadas com a possibilidade de as linguagens infantis invadirem o seu
corpo, como que reagindo a um momento de gracejo, sem controle e sem
regras. Ndo notam as palavras garatujadas escorregando pelos seus ouvidos,
resfolegando em suas gargantas, escorrendo por seus narizes, incendiando
seus olhares, tornando toda a pele ericada em seu corpo brincante. Parece
que as educadoras-formigas evoluiram tanto, que perderam a importancia

do gracejo infantil no trajeto.

Algo que noto que a crianga-aranha mantém. Uma relacio
desassossegada, intima e fundamental com a vida viva, através dos cheiros,
do tato, da audic¢éo e do olhar. Mas, principalmente, com o sensivel. A crianca
ainda sente a proximidade com o natural, com o selvagem. Serd que eles
perdem, através da escolarizagdo, essa proximidade com o espontianeo, no

decorrer do caminho, até alcancgar a sua adultez?

Sdo as criangas-aranhas, em suas teias-brincantes que renovam as
palavras, subvertendo-as. Avangcando de passados longinquos para se

inscrever em um novo presente capaz de nos fazer experimentar a poténcia

25 Poema de Manoel de Barros, Os deslimites da palavra.
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do velho-novo, da leveza, alcando voo até conseguirmos “chegar ao

criangamento das palavras”?.

Mas nido é ficil experimentar essa vitalidade, essa espontaneidade,
sem assumir os riscos inerentes as novas tentativas. Afinal, para chegar a
esse estado de desterritorializacdo da linguagem é necessdrio livrd-lo da sua
esséncia j4 pré-concebida para acolher outras e novas forgas, pois que, nesse
novo ideal é a palavra que fala pelo sujeito e néo o sujeito que fala sua palavra.
“E a palavra que vem de fora, do mundo e néo do interior de si. E o desvelo
maior, supremo: o cuidado por silenciar a prépria palavra para escutar a
palavra do mundo” (KOHAN; FERNANDES, 2020, s/p).

Nesse encontro-brincante, entre eu e as criancgas, percebi que existe
um devir-crianca a ser alcang¢ado por nds, educadoras-formigas, através do
criancamento das palavras; ndo como a imitagdo dos feitos das criancas-
aranhas, nem através das memorias dos tempos de infancias, mas como um
movimento que se abre para a possibilidade da transformacéio inerente a
experiéncia, para as forgas existentes na curiosidade, para a agdo-brincante
capaz de nos fazer avancgar para o desconhecido mesmo sabendo que sempre
serd o inacabado. Afinal, sempre existird uma nova experimentagdo-palavra

da/na vida.
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06. FILOSOFIA COM CRIANCAS E
ALITERATURA INFANTIL PARA A
SENSIBILIZACAO

Jefferson Luis Brentini da Silva®

Iara Barrios Nogueira da Silva®

Em uma sociedade cada vez mais idiotizada é crucial que despertemos
desde a tenra idade as atitudes, os saberes e os fazeres filosé6ficos nas pessoas
para que desse modo possamos despertar no coletivo uma atitude estranhada

frente as informacodes que chegam até essas pessoas.

E através do fazer filosofia que consolidamos os seus saberes, sendo
possivel por meio disso despertar em nés a necessidade de vir a ser um sujeito
reflexivo, com vistas a replicar e criar uma série de questionamentos e de
fomentar inquietudes onde a duvida e o estranhamento tomam o lugar das

falsas certezas.

Diante disso, optou-se em abordar o tema de forma qualitativa,
através do emprego da pesquisa bibliogrifica e da andlise de contetuidos
(SEVERINO, 2002), no intuito de responder ao seguinte problema:
como fugir das falsas certeza que a sociedade impetra por meio de
uma educagdo que promova a criticidade por meio de um formato nio
hierarquizado? Para responder a essa pergunta foi proposto discutir os
aspectos que envolvem a filosofia com criancas e adultos na perspectiva
de uma educagdo menor e expor possibilidades metodolégicas para
o exercicio de filosofia(s) com criangas e adultos, bem como apontar
enquanto possibilidade para a etapa de sensibilizagdo o emprego da

literatura infantil por meio de contos.

27 Doutor em Educagdo com pés-doutorado pelo Programa de Pds-graduagio em
Educagio Escolar (UNESP-FCLAr. Coordenador de Gestido Pedagdgica na EE “Abilio
Alves Marques” - SEDUC-SP.

28 Mestranda pelo Programa de Pés-graduagio em Educagéo Escolar (UNESP-FCLAr).
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Procurou-se, diante das intiimeras possibilidades, qual seria a forma
mais adequada de se formar os sujeitos e, ainda, quais as faixas etdrias mais

apropriadas para isso.

Assim optou-se por se aprofundar pelo ensino de filosofia com
criancgas, pois é em uma condi¢do nio hierarquizada, mas de comunidades
de investigagdo (LIPMAN, 1995) que talhamos os saberes, em uma espécie de

oficina do pensar. Cabe destacar que

a tnica esperanga certa, sequndo Lipman, estd nas criangas.
Porque se conseguirmos que elas pratiquem a filosofia em
comunidades de investigagdo deliberativas, entdo haverd muito
mais chances de que elas sejam pessoas razodveis e democrdticas
e que, a partir dessa prtica filosdfica e democrdtica, elas lutem
para que as instituigdes e prdticas sociais sejam mais igualitdrias

e menos autoritdrias”. (KOHAN, 2009, p. 47).

Nesse sentido, devemos partir da ideia de que é no encontro dialégico
entre criangas e adultos que estabelecemos uma comunidade de investigacéo.
Parte-se de um determinado tema filoséfico, fabulando situagdes que estejam
préximas do cotidiano de todos os envolvidos a fim de incita-los a investigar
de maneira filoséfica o tema com vistas a desenvolver o pensamento critico-
criativo-cuidadoso. N4o se trata apenas de conversar sobre algo, mas de uma
maneira de fazer com que as criancas com adultos exercitem coletivamente

a busca pelo saber.

A crianga carrega em si uma inquietude agugada e que busque a todo
tempo se apropriar do mundo ao seu redor pelos mais diferentes sentidos,
sensagdes e experiéncias. Quando trabalhamos a filosofia com criangas,
agucamos ainda mais essainquietude,bem como desejo e vontade em aprender
e apreender a si, ao outro e ao seu redor; ao passo que buscamos por meio
do efetivo exercicio filoséfico e dialdgico em comunidades de investigacido
desvelar o mundo e a si através do estranhamento e da reflexdo abordando os
diferentes problemas e produzindo novas descobertas, correlacionando assim

o passado, o presente e o futuro. Segundo Lipman (1995), uma aula de sucesso
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Geralmente, aquela em que os estudantes se envolvem numa
animada discussdo que lida com uma ou outra coisa do livro,
embora a conversag¢do possa distanciar-se bastante do tema
inicial. Essas discussées sdo capazes de provocar impressoes

duradouras nas criangas. (LIPMAN, 1995, p. 144).

Assim, é fundamental planejar as ag¢des educativas, pois é a partir
desse exercicio que se percebem os sujeitos envolvidos e qual a diretriz mais
apropriada para seguir no sentido de imbuir a todos, de algum modo, do desejo
e da vontade de se permitir experienciar (LARROSA, 2002) a construcgdo do

conhecimento pela égide da Filosofia.

Com base em Ranciére (2004) e Kohan (2009) é crucial que nesse
encontro entre educador e educando o maestro ndo apresente respostas,
ndo exponha caminhos, ndo explique os motivos e as causas que levaram
as conclusées presentes nos contetuidos escolares, ou seja, nio assassine a
capacidade do discente de se debrugar as questdes e pensar por si nas possiveis
solugdes e, para isso, o docente precisa se colocar na condi¢io de ignorante,
de sujeito problematizador. Assim, permite-se que projetem juntos caminhos,
de forma intencional na sensibilizacdo e em suas problematiza¢bes para que
os estudantes possam tecer as suas proprias consideragdes diante do enfoque

e expectativa de aprendizagem.

Dessa forma, o regente adota a figura de mediador, de uma pessoa
que traz elementos externos a comunidade investigativa que venham a
favorecer a compreensio dos temas em uma perspectiva légico-filoséfica e
favorecendo um ambiente em que o didlogo e a compreensio do argumento

do outro favorecam a construgio do saber coletivo.

Pretende-se nesse texto apresentar alguns elementos que envolvem
a perspectiva de se trabalhar a filosofia com criancas e adultos a guisa de
comunidades investigativas, tendo como base Kohan (2003; 2009), Ranciére
(2004), Lipman (1995), Deleuze e Guattari (1997) e Gallo (2010) e, depois
disso, apresentar enquanto recurso pedagdgico o emprego da literatura

infantil (contos) para se pensar na etapa da sensibilizagéo.
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Entreolhares para a filosofia com criancas e autores

Na educacio é preciso ter flexibilidade, criatividade e respeito para com
todos os envolvidos na perspectiva de gerar um ambiente de tolerdncia, de

respeito e de compreensio onde todos se sintam acolhidos.

Outro ponto que também merece destaque quando tratamos de
possibilidades de se trabalhar com criangas e adultos é a atuacio da pessoa
que rege esse encontro, a figura docente. Por muitos anos o trabalho docente
foi baseado em acgdes assistencialistas, quando tratamos da educag¢io com
criancas e na medida que as pessoas envolvidas no processo adquirem
certa idade o conjunto de metodologias de ensino que usualmente eram
empregados tinham como pano de fundo a proatividade do docente em

detrimento da passividade do aluno em sala de aula.

Quando tratamos de uma educagdo com vistas a uma educacio
menor sob a perspectiva de uma comunidade investigativa podemos dizer
que esses dois modelos supracitados, além de inapropriados para o bom
desenvolvimento dos saberes e das atitudes que envolvem o fazer e o saber
filosdtico, fortalecem o arquétipo de uma educacio bancdria que, para nos,
é o assassinio de tudo aquilo que prezamos: a identidade, a potencialidade, a

argumentacéo e a individualizacéo de todos os envolvidos.

Diante disso, é crucial que se adote uma postura mediadora e com uma
intencionalidade pedagdgica bem definida, planejando assim como o percurso
formativo se sucederd a partir do tema preestabelecido. Nesse sentido, o
educador deve abandonar uma atuagio baseada em aulas expositivas e

buscar uma metodologia que motive a todos a aprender.

Diante dessa necessidade e a partir do grupo aqui delimitado, o
das criangas com adultos, o educador deve projetar caminhos onde a
curiosidade, a imaginacdo e o desejo de conhecer mais sobre o tema se
tornem comuns ao grupo de investigacéo e, para isso, é oportuno empregar
elementos que envolvem a ludicidade a fim de cativar a todos e, dessa

forma, tonificar todo o processo.

A mediacio do educador é determinante para o sucesso ou fracasso da

utilizacio da ludicidade. Segundo Navarro e Prodécimo (2012, p. 634):



O valor que determinadas brincadeiras terdo para as criangas
na escola dependerd muito de como elas serdo encaradas,
nesse contexto, pelos adultos que o frequentam. As formas de
mediagdo realizadas pelo professor, a organizagdo dos espagos
e tempos da escola e dos materiais que se encontram ao alcance
das criangas nos momentos de brincadeiras, sdo atitudes que

podem fazer a diferenga no brincar da escola.

Nesse contexto de mediagio entre o aprender e o ensinar o educador deve

elaborar estratégias que motivem a todos os envolvidos a querer aprender.

Diante da imprescindibilidade de se pensar em possibilidades de ensino
que venham a favorecer um ambiente escolar a guisa de uma educagio menor
e a partir da expectativa de um ensino em que nio se apresentem resultados,
mas proponham problemas e fomente a racionalidade e a criticidade dos
educandos, buscou-se possibilidades metodoldgicas tendo em vista o

encontro com as criancgas e adultos.

Aqui cabe destacar que a educagio menor é, em suma, olhar para o local,
é perceber e sentir a necessidade e a dificuldade do educando, é reconhecer
que ele possui seus limites, desafios e potencialidades, assim como o
educador e, diante dessa prerrogativa, é o encontro entre esses sujeitos e a

consequente transcendéncia deles.

Desse modo, quando nos referimos a um publico de criancas e adultos
com vistas a uma comunidade de investigacdo empregamos enquanto forma
o ensino exotérico (ASPIS e GALLOQ, 2009), que é aquele ensino baseado em
referéncias, em temas prelecionados de forma intencional e que de algum
modo faca parte do cotidiano das pessoas envolvidas. Nesse intuito é preciso
fazer uma sondagem da comunidade escolar, verificar com os sujeitos
envolvidos quais sio os temas que mais lhe chamam a atencéo e, a partir
disso, selecionar alguns que serdo objetos de investigacéo.

Jaenquanto possibilidade de se trabalhar a filosofia com criancas, Kohan
(2000) nos apresenta 5 passos, sendo alguns deles diferentes do que Lipman
(1995). O primeiro passo é o da atividade prévia ao do trabalho textual, que

seria a apresentagdo e o trabalho com algumas das novelas filoséficas que
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Lipman (1995) trouxe enquanto sugestio pedagdgica como forma sensibilizar
os participantes para o didlogo e a inquietude podendo ser, se caso o docente
julgar pertinente, a apresentagdo de outras novelas ou recursos diddticos,

como a exposi¢do de uma produgdo artistica ou uma dramatizacgéo.

O préximo passo é o da problematizacdo, levando assim as criancgas a
desenvolverem o seu pensamento por diversos questionamentos, constatagdes
e possibilidades de compreender uma dada situacdo e, igualmente, se
permitir a observar e a comparar os fendmenos e fatos favorecendo assim
a (res)significagcdo, por meio da coeréncia e da coesdo desses elementos,
pela interpretagdo individual e coletiva, do mundo. Prover momentos para
a problematizacio é oportunizar instantes em que o questionamento, a
argumentacdo e a necessidade de buscar saberes que venham a sustentar o
seu ponto de vista aconte¢cam e isso é fundamental para a formacéio da crianca,

pois é a partir desse exercicio que despertamos a atitude e a reflexdo filoséfica.

Cabe aqui destacar que esse exercicio deve ser calibrado considerando
afaixa etdria das criancas e, ainda, que uma das maneiras de essa calibracdo
acontecer com vistas na poténcia (DELEUZE, 1994) do grupo, é por meio
do emprego de estratégias didaticas diversificadas, inclusive envolvendo

a ludicidade.

Depois de problematizar, é necessdrio incitar a discussio filoséfica,
patindo de alguns elementos que sdo essenciais a filosofia, como a dindmica
da indagacio; a ndo hierarquizagdo dos saberes; a investigacdo cooperativa;
a tolerdncia e o respeito pela posi¢do do outro; a escuta ativa; e, ainda, o
cuidado com os procedimentos que envolvem esse momento de discussio
com vistas a atender aos interesses dos participantes com o tema partindo

gradativamente para o seu aprofundamento.

Por fim, Kohan (2000) apresenta que as ultimas etapas envolvem a
avaliacéo, mas que devido a faixa etdria das criancas sugere-se que seja feito
uma espécie de relato, criando expectativas para o préximo encontro e uma
autoavaliacido onde os integrantes da comunidade de investigacio possam ter
a oportunidade de expor e expressar os pontos que julgou mais pertinente em

todo o processo.



Outra possibilidade metodoldgica que merece destaque para o ensino
de filosofia é a de Gallo (2010), que parte da sensibilizacdo, do momento de
despertar as sensacdes e sentimentos diante dos contetidos e temas para a
etapa de problematizagdo, que é a de provocar os educandos ao mobilizar
perguntas, de fazé-los pensar e refletir acerca daquilo que consideram
verdades e pontos de vistas jd consolidados e, a partir dessas provocagdes,
segue-se para a etapa da investigacgdo, para o exercicio de se debrugar diante de
opinides distintas para, entdo, buscar pontos de vistas com certa plausibilidade
tedrica e cientifica. Por fim, reconstruir, ou seja, terem a oportunidade de (re)
criar versdes. Esse conjunto proposto por Gallo (2010) possui quatro etapas:
a sensibilizacéo, a problematizagio, a investigacio e a conceituacio (SPIC).

Até entdo foram expostas algumas possibilidades que tém ganhado
grande tonus ao longo dos anos quando tratamos de se trabalhar a filosofia

com criangas e adultos na perspectiva de comunidades de investigagéo.

A pretensio aqui nio foi a de forcar alguém a empregar um método em
detrimento a outro, mas esclarecer aspectos que envolvem o processo entre
o aprender e o ensinar e trazé-los enquanto possibilidades para se planejar

a forma de se trabalhar com crian¢as em uma condi¢do néo hierarquizada.

Outro ponto que merece aten¢do nesse momento € o de que defendemos
que a escolha do conjunto de métodos e estratégias para se pensar nas
sequéncias, nas etapas diddticas dependera da relagdo entre os envolvidos,
da expectativa de aprendizagem e dos recursos disponiveis para isso. A seguir
traremos enquanto alternativa para a etapa da sensibilizacéo, a literatura

infantil e a (re)leitura de contos.

A literatura, a (re)leitura e os contos infantis: alternativas
para a sensibilizacao

Nos autores tratados no excerto anterior, embora haja um conjunto de
divergéncias e contrapontos entre eles, hd algo comum a todos: a sensibilizacio
é posta como uma etapa crucial para ser planejada, oferecida e trabalhada
de forma acurada, pois é a partir dela que é possivel desenvolver as etapas

subsequentes; dai o porqué da escolha de se pensar na etapa da sensibilizagéo.
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Ainda que em Kohan (2000) a sensibilizagdo possa ser através
da apresentacdo e da exposi¢cdo das novelas que foram elaboradas por
Lipman (1995), é trazido enquanto possibilidade pelo autor também o uso
de outros recursos, a depender do planejamento e das pessoas envolvidas
no processo. Partindo-se do nicho delimitado e a forma de se trabalhar a
Filosofia, as criancas e os adultos sob a égide de um ensino exotérico (ASPIS
® GALLO, 2009), com vistas a uma educagdo menor, a literatura infantil
surgiu como um recurso que pode vir a agregar e a fortalecer o trabalho na

etapa da sensibilizacgao.

A literatura vem crescendo exponencialmente e o seu acesso tem gerado
um leque de possibilidades, podendo ser usado em diversos momentos de
aprendizagem. Entre as modalidades que a literatura oferece, pensando em
um publico in fante, o conto de fadas é um excelente recurso, pois permite
apresentar experiéncias por meio da imaginagdo as criangas através de

estdrias e, igualmente, também favorece a ludicidade.

Os contos de fadas fazem parte da infiancia de boa parte das criangas e
em algum momento do seu desenvolvimento a crian¢a tem acesso ao menos a
uma parte dos contos de fadas que existem. Segundo Coelho (2014, p. 55) “os
contos de fadas surgiram entre 1600 AC e 600 DC, pelos celtas, como poema
que demonstravam amores eternos e até mesmo fatais”. Mateus (2012)
complementa que os contos de fadas foram recontados por séculos até serem
adaptados por outros autores, entre eles se destacam Jacob (1785-1863) e
Wilhelm (1786-1859) - os irmios Grimm -, Charles Perrault (1628-1703) e
Hans Christian Andersen (1805-1875).

Por conseguinte, Juzwiak (2013, p. 476) apresenta que “os contos de fada
estdo suspensos no tempo e no espago, situagdo caracterizada pelos tradicionais
‘eraumavez..’ e ‘emumreino distante...”. Apesar do nome, nem sempre ha fadas
nas estdrias, que sio substituidas por outros seres maravilhosos. Inicialmente
os contos de fadas eram voltados para um publico adulto, expostos de forma

oral e contados em locais puiblicos como pracas e teatros.

Coelho (2014) lembra que os contos de fadas foram disseminados no

mundo, com diferentes releituras e feitos por autores de culturas distintas,



porém nunca perderam a capacidade de encantar adultos e criangas. Mateus

(2012, p.56) assevera que:

As historias sd@o uma maneira mais significativa que a
humanidade encontrou para expressar experiéncias que, nas
narrativas realistas, ndo acontecem. A contagdo de histdrias,
além de pertencer ao campo da educagdo e a drea das ciéncias
humanas, é uma atividade comunicativa. Por meio dela, os
homens repassam costumes, tradicoes e valores capazes de
estimular a formagdo do cidaddo. Por isso, contar histdrias é
saber criar um ambiente de encantamento, suspense, surpresa
e emogdo, no qual o enredo e os personagens ganham vida,
transformando tanto o narrador como o ouvinte. O ato de contar
historias deve impregnar todos os sentidos, tocando o coragdo e

enriquecendo a leitura de mundo na trajetoria de cada um.

Porquanto os contos de fadas tém a capacidade de transmitir valores e
costumes, colocandoacriangaemsituagdes que omundorealnioproporciona,
através deles é possivel desenvolver experiéncias e aprendizagens

contribuindo para o processo de desenvolvimento e aprendizagens.

Assim, os contos de fadas tém a capacidade de instigar a curiosidade
e o interesse na crianga, pois “o conto de fadas proporciona que a crianga
adeque o conteudo inconsciente as fantasias conscientes, ou seja, oferecem
novas dimensdes a imaginagdo que ela ndo consegue descobrir por si s6”
(COELHO, 2012, 59).

Silva (2012, p. 7) complementa que:

A literatura Infantil, utilizada de modo adequado, é um
instrumento de suma importdncia na constru¢io do
conhecimento do educando, fazendo com que ele desperte
para o mundo da leitura ndo s6 como um ato de aprendizagem

significativa, mas também como uma atividade prazerosa.

Assim, através da (re)leitura os contos de fadas é possivel motivar

a crianca a despertar certo interesse pela aprendizagem e, além disso,
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proporcionar experiéncias que nfo seriam possiveis senido no campo da
imaginacéo, trazendo situagdes fantasiosas e as colocando em contato com

eventos e fatos novos e até em muitos casos inusitados

Nesse sentido, Mateus (2014, p.57) confirma que:

A capacidade de imaginar permite que o ser humano crie
uma habilidade de entendimento e compreensdo de historias
ficcionais, pois nossa vida apenas é entendida dentro de
narrativas. As historias nos transmitem informagoes e
abrangem nossas emogdes. E por esse motivo que algumas
pessoas se sentem receosas ao trabalhar com criangas e jovens
em desenvolvimento. A historia tem um papel significativo
na contribuicdo com a tolerdncia e o senso de justica social,
podendo criar novos rumos a imaginagdo, podendo ser eles

bons ou ruins.

Silva (2012, p. 7) assevera que:

Ao trazer a literatura infantil para sala de aula, o professor
estabelece uma relagdo dialdgica com o aluno, com o livro, com
sua cultura e com a prdpria realidade. Além de contar ou ler a
histdria, ele cria condigées para que a crianga trabalhe com a
historia a partir de seu ponto de vista, trocando opiniées sobre
ela, assumindo posigoes frente aos fatos narrados, defendendo
atitudes e personagens, criando novas situagées através das
quais as prdprias criangas vdo construindo uma nova historia.
Uma histdria que retratard alguma vivéncia da crianga, ou seja,
sua propria historia.

A partir dos contos de fadas as criancas passam a ser estimuladas e

desperta nelas o desejo pela leitura e, igualmente, incita a curiosidade e a

criatividade em todos os envolvidos.

Quando tratamos do ensino de filosofia com vistas a uma educacéio
menor onde criancas e adultos se encontram em uma condi¢do nio

hierarquizada, trabalhar com a literatura infantil e a contrapor com o
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contexto que as criangas vivem, partindo assim de um tema prelecionado
onde as sequéncias foram cuidadosamente planejadas a fim de se atingir uma
determinada expectativa de aprendizagem, parece ser algo de extrema valia,
ao passo que favorece a curiosidade, a atitude estranhada e a imaginacéo das

pessoas envolvidas.

Consideracodes finais

Uma das possibilidades de fuga frente as avalanches de informacdes
falsas que inundam cada dia mais o nosso cotidiano é por meio da adogéo de
uma postura de estranhamento diante do que se chega até vocé. Ademais, uma
das formas de exercitar e fortalecer essa postura é através do saber e do fazer
filoséfico. Partindo dessa colocagio apareceu o seguinte questionamento: como
fugir das falsas certeza que a sociedade impetra por meio de uma educagéo que

promove a criticidade por meio de uma educagio nédo hierarquizada?

Para tanto, optou-se em discutir os aspectos que envolvem a filosofia
com criancas e adultos na perspectiva de uma educagdo menor e expor
possibilidades metodolégicas para o exercicio de filosofia; apontando,
enquanto possibilidade para a etapa de sensibilizagdo, o emprego daliteratura

infantil por meio de contos.

Investigar a filosofia com criancgas e adultos por meio de comunidades
de investigagdo deliberativas é propiciar encontros horizontalizados e
dialégicos cujo telos subjaz em desvelar o mundo e a si a partir de um tema
prelecionado por meio do exercicio filoséfico. Dai a imprescindibilidade de
fomentar as comunidades de investigacdo quando tratamos de despertar,
desde a tenra idade, atitudes de estranhamento frente ao que se chega

enquanto informagdes em nosso dia a dia.

Por conseguinte, quando se planejam ag¢des educativas para esse fim o
mestre deve se colocar na condicdo de mediador, que de forma intencional
conduz as etapas didaticas, com base em temas selecionados previamente e
que ao longo do processo venha a fortalecer o didlogo, a argumentagéo e os
questionamentos que surgirem, devendo desse modo permitir momentos que

favoregam a proatividade de todos os envolvidos.
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Outro ponto que foi exposto e que também merece destaque aqui foram
as possibilidades metodoldgicas de se trabalhar com as comunidades de
investigacido de filosofia com criancas e adultos e notadamente optou em
trazer a tona dois autores, Kohan (2000) e Gallo (2010).

Kohan (2000), com base em Lipman (1995), coloca que é preciso
projetar 5 passos para se trabalhar com comunidades de investigacio e que
sdo, em suma, a sensibilizacdo (que envolve apresentagido dos trabalhos e
radionovelas de Lipman - 1995 - mas que pode ser substituido por outros
recursos, caso o regente julgar pertinente); a etapa da problematizacio; a
etapa da discussio; a avaliagdo do que apreendeu ao longo do processo; e, por
fim, uma autoavaliac¢io e quais seriam as expectativas de todos os envolvidos

para o préximo encontro.

Ja Gallo (2010) coloca enquanto possibilidade metodolégica o SPIC,
que também possui 4 etapas onde o regente parte da sensibilizacdo a fim
de introduzir o tema e, depois disso, parte para a problematizacio, onde se
busca provocar a todos os envolvidos por meio de perguntas que, de forma
intencional, instigard a todos para a préxima etapa, que é o da investigacéo; e,
por fim, o processo de conceituagdo, as subversdes.

Para se pensar na etapa da sensibilizacio, partindo da acepg¢ido que
essa etapa é crucial para o bom andamento das atividades educativas
subsequentes, optou-se em trazer enquanto recurso para esse momento a
literatura infantil e, em especial, a modalidade de contos para se trabalhar

temas filoséficos.

Por fim, os contos da literatura infantil carregam em seu bojo um
conjunto de valores e costumes que permitem aos envolvidos experienciar
situacdes e momentos de maneira fantasiosa por meio de estérias e
personagens que, se conduzidos de forma lidica, despertam nos que fazem
parte da comunidade de investigagido a imaginagdo e a curiosidade e,
através do exercicio filoséfico, incitam a argumentacio, a escuta ativa e a
curto e médio prazo atitudes de estranhamento que sdo oriundas do saber

e fazer filoséficos.
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07. PERGUNTAR, ESPERANCAR,
SONHAR...

Edna Olimpia da Cunha?®

E possivel perguntar sem palavras? O que cada pedago, cada dtomo do
nosso corpo pergunta? E se perdéssemos os fonemas, as palavras, o que nos
restaria para perguntar? Qual foi a nossa primeira pergunta? Quem a escutou?
Até onde uma pergunta pode levar uma vida? Que vida leva quem pergunta?
O que adianta perguntar sem se perguntar? Que sentimentos acompanham
quem pergunta? Onde estio as perguntas de quem numa teve o direito de
perguntar? Por que insistir em perguntar? Se perguntar néo é apenas um jogo
intelectual, entdo o que é perguntar? Por que ensinar a perguntar se nio nos
importamos de verdade com quem pergunta? Quem pergunta se despede
de qué? O que faz nascer uma pergunta? O que deseja quem pergunta? E
se perguntar fosse também morrer e nascer? E se perguntar fosse um soco
no meio do estdmago? E se perguntar fosse um afago, um chamego? E se
perguntar fosse caminhar devagar, sem pressa, sem sapatos, com pés do
chio? E se perguntar fosse tartarugar, caramujar, lentificar? E se perguntar
fosse flertar com o siléncio? Quem deixa de perguntar renuncia a qué? E se
perguntar nio fosse apenas da boca para fora, mas da boca para dentro?
O que fazer com uma pergunta sedenta quando nido encontra adgua? O que
fazer com uma pergunta faminta na falta de comida? O que fazer com uma
pergunta ao relento que ndo encontra abrigo? O que fazer com uma pergunta
nua que nunca serd vestida? O que fazer com as perguntas sem sentido
quando perguntar toca o absurdo? Perguntar é lucidez ou loucura? Perguntar
é luz ou escuridido? E se perguntar for penumbra? Perguntar é revelar ou
esconder? Quando nasce uma pergunta? O que pode matar o desejo de

perguntar? Uma pergunta pode surgir das cinzas? Uma pergunta pode surgir

29 Doutora em Educacio pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).
Pesquisadora do Ntcleo de Estudos de Filosofia e Infancia (NEFI-UERJ). Professora da
Escola Municipal Joaquim da Silva Pecanha, em Duque de Caxias-RJ.

Exercicios de ser pensamento

929



100

do lixo? Uma pergunta pode surgir da lama? Uma pergunta pode surgir do
limo? Uma pergunta pode ser ligrima ou sorriso? Uma pergunta pode ser
semente? Perguntar é germinar? E se perguntar fosse respirar, inspirar e
expirar incessantemente? E se as perguntas abrem janelas? E se cada batida
no nosso coragio fosse uma pergunta? O que o nosso coracio nos pergunta?
E se as perguntam mais importantes exigissem abrir o peito com um bisturi
invisivel? Encontrariamos doeng¢a? Achariamos a cura? E se ndo houver nada
para encontrar, para achar, para curar? E se perguntar fosse uma prece para
nenhum deus? Em que acredita quem pergunta, quem insiste em perguntar?
Que jogo joga quem pergunta? Perguntar é jogo? Perguntar é uma arte?
Podemos saborear uma pergunta? Podemos sentir seu cheiro, seu sabor?
O que acontece se a gente pde uma pergunta para cozinhar, se misturamos
com muitas outras perguntas, o que podera ser servido? Como temperar uma
pergunta? Ou serd a prépria pergunta um tempero? Perguntar é temperar?
E se ela esfria, poderemos esquentd-la? Que histérias pode contar uma
pergunta? E se perguntar fosse um modo de contar e ouvir histérias infinitas?

E se perguntar fosse entrar num labirinto?



Desenho de Nathally Keli Gongalves Miranda, aluna da turma 901, da Escola
Municipal Joaquim da Silva Peganha, Duque de Caxias-RJ.

E se a gente permitisse se perder, se encontrar, se desencontrar um
pouco nas nossas perguntas? E se nio tentdssemos mais encontrar as saidas?
E se nio tiver saida a nfio ser continuar perguntando? Dangariamos com
as perguntas? E se perguntar for mesmo uma misteriosa dang¢a? Perguntar
é dancar? E se ouvir perguntas se tornasse a mais bonita das miusicas? E
se perguntar fosse pintar, desenhar, colorir imagens indefinidas? E se uma
pergunta fosse uma cang¢do? E se fosse um grito? Um sussurro? Um suspiro?

E se perguntar fosse uma brincadeira de crianga como soprar bolinhas de

0 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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sabdo? Sera a pergunta uma fragil bolha de sabido suspensa no ar por um
sopro infantil? Perguntar nos torna mais frageis? Quem pergunta se fragiliza?
Perguntar é luta, uma batalha, um combate? O que perde e o que ganha quem
insiste em perguntar? E se nido for para ganhar nem perder? E se perguntar
estiver aquém e além das vitdrias e derrotas, dos prémios, dos troféus? Quem
pergunta olha para onde? Quem pergunta espera o qué? De si mesmo, das
outras, dos outros? E se perguntar fosse acolher a soliddo? E se perguntar
fosse ser mais um, mais uma na multiddo, apenas mais um, mais uma? E se
perguntar fosse construir castelos de areia que uma onda leva? Fosse fazer
ninhos na copa das drvores, expostas as tempestades, aos ventos? Uma
pergunta seria uma ventania, uma tempestade? Um “vento vadio embalando
uma flor”? Serd a pergunta uma lagarta virando borboleta? Ou uma borboleta
com saudade de lagarta? E se uma pergunta for um camaledo mudando de
cor? Perguntar é se metamorfosear? Que bicho ou que bicha se torna quem
pergunta? Uma pergunta pode desfazer aquela feia imagem do homem? Do
homem dominador, opressor? E se perguntar fosse meninizar, femininizar? E
se perguntar fosse recuperar aquela primeira linguagem? Se fosse olhar com
aqueles olhos de quem olha a primeira vez? E se perguntar fosse comecar e
recomecar? E se perguntar fosse dar mais vida a vida? E se perguntar fosse,
de verdade, um modo de amar, de esperancar, sonhar? O que nossos sonhos

nos perguntam?



08. CONVERSAS SOBRE O (IN)
DIZIVEL: EXPRESSAR O MUNDO QUE
SOMOS

Ligia Almeida Durante Correa dos Reis*®

Miguel de Almeida Reis™

A crianga olha.

Para o céu azul.
Lewvanta a maozinha,
Quer tocar o céu.

Ndo sente a crianga
Que o céu é ilusdo:
Cré que o ndo alcanga,

Quando o tem na mdo.

(Manoel Bandeira)

No meu primeiro ano de graduacio, nas aulas de sexta-feira a noite,
de Teoria Geral da Educacgéo, com a Professora Dra. Doris Accioly e Silva®,
dentre tantas indicacdes de obras inspiradoras tive contato com o livro
“Conversas sobre o Invisivel”® dos franceses Jean Adouze, Michel Cassé e

Jean-Claude Carriére.

Neste liv\ro instigante, Jean-Claude Carriére conduz um didlogo

profundo com os astrofisicos Jean e Michel, explorando ndo apenas os

30 Doutora em Educagio com Pds-doutorado pelo Programa de Pés-Graduagdo em
Educagéio Escolar (FCLAr-UNESP). Supervisora de Ensino no Municipio de Sdo Carlos-
SP. Mie do Miguel.

31 Estudante do terceiro ano do Ensino Fundamental e filho da Ligia.

32 Atualmente é professora na Faculdade de Educac¢do da Universidade de Sio
Paulo - USP.

33 Publicado em 1991 pela Editora Brasiliense.
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mistérios do universo, mas também as implicagdes mais profundas da
existéncia humana. Com uma linguagem que combina clareza e poesia, eles
abordam temas como a matéria escura e a energia escura, que compdem a

maior parte do cosmos e desafiam nossa compreensédo convencional.

Aolongo das paginas, o livro ndo se limita a discutir teorias cientificas
complexas; ele também tece reflexdes filoséficas e espirituais que
provocam uma reavaliacio de nossas percepgdes sobre o mundo. Carriere
nio apenas explora os limites do conhecimento humano, mas também
examina como diferentes culturas e tradi¢des interpretam o invisivel e sua

influéncia em nossas vidas.

Dessa forma, “Conversas sobre o Invisivel” ndo apenas expande
nosso entendimento sobre o cosmos e suas complexidades, mas também
nos convida a refletir sobre as camadas invisiveis que permeiam nossa
realidade cotidiana. E uma leitura que desafia e enriquece, oferecendo uma
nova perspectiva sobre o que significa explorar os mistérios do universo e as

profundezas da condi¢do humana.

Duas décadas depois, esse livro, cuja passagem em minha vida estava
arquivada em algum lugar da memdria de longo prazo, foi acionada em conversas
com Miguel, justamente por se fixarem em temas sensiveis que também compdem
e comporio as memorias de nés dois de maneira implicita ou explicita. O fato é
que estas conversas sobre o visivel, invisivel e imagindrio formam sinapses, criam
novos pensamentos e marcam, de fato, nossas experiéncias. Sem desconsiderar o
fato de que esse livro tem tudo a ver com Miguel, que quer ser astronauta porque

deseja muito sair da Terra, pisar em outros planetas e ver o espago.

Quando, no Grupo de Estudos e Pesquisas de Filosofia para/com
Criangas (GEPFC), cogitamos publicar mais um livro de artigos coletivos,
conversei com Miguel e perguntei se ele toparia escrevermos juntos esse
artigo. Ele inicialmente se mostrou receoso e depois combinamos que
eu escreveria coisas sobre as quais conversamos. Isso o fez concordar
rapidamente. Entdo anotei por um tempo algumas de nossas conversas e
quando decidimos transformar isso num artigo mostrei meus registros e ele

escolheu o que podia se tornar publico.



Apébs selecionadas as conversas, as revisitamos e conversamos
novamente sobre elas, discutindo o que significaram, o que tinhamos pensado
e 0 que podemos pensar sobre nossas falas depois de um tempo. Que outras
pessoas ja pensaram sobre isso, o que pensaram e como podemos pensar a

partir dessas outras pessoas.

Assim, apresentamos a vocés quatro conversas de mie e filho e
autores que nos ajudam a pensar em uma linguagem que entendemos ser
acessivel para nossa faixa etdria mas sem mudar as palavras quando elas
forem de outras pessoas e que nds s6 copiamos para compartilhar com
todos. Escolhemos cuidadosamente nossas palavras e as palavras de outros,

pensando como Paula Ramos de Oliveira que escreveu:

As palavras sdo importantes e algumas, mesmo isoladas,
criam fortes imagens. Isto parece ocorrer porque até em uma
tinica palavra temos uma determinada forma e um contetido
especifico que criam sentidos para nds. No ato da escrita
estamos, em certa medida, fora de nosso proprio controle,
pois escrever requer um aprofundamento em nds mesmos,
uma leitura visceral, mas estamos longe de um conhecimento
pleno de nossas profundezas conscientes e, mais ainda, das

inconscientes. (OLIVEIRA, 2011, p. 236).

Escrever as palavras que dissemos e pensar sobre elas nos criaram
fortes imagens. E claro que os apontamentos que seguirio aqui sio limitados
pois, por mais que tivéssemos nos distanciado do momento da conversa, da
palavra falada, ainda somos sujeitos do que aqui se pretende aprofundar.
Desejamos que nosso pensamento possa fazer uma combinag¢do com o

pensamento de quem nos ler, que outras imagens possam ser criadas...

Medo

O primeiro didlogo escolhido para ser compartilhado uma conversa que
surgiu rompendo um siléncio, sem nenhum prefdcio introdutério. Miguel se

aproximou e disse:
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Miguel: Mamde, quando o homem tem que ir pro exército?
Ligia: O alistamento é feito com 18 anos.

Miguel: Entdo quando eu fizer 18 anos tenho que ir pra guerra?
Ligia: Ndo. Quando vocé fizer 18 anos tem que se apresentar
ao exército. Vdo por seu nome numa lista e se tiver guerra, eles
escolhem quem vai.

Miguel: Nunca vi uma mulher ir.

Ligia: Os homens sdo obrigados.

Miguel: Eu vou ter que me esconder.

Ligia: Por qué? O que vocé sente quando pensa nisso? Por que td
pensando nisso agora?

Miguel: Porque na guerra a gente pode morrer e também pode
matar e matar ndo é uma coisa legal. Eu tenho medo.

Ligia: O que mais te dd medo?

Miguel: Monstros.

Ligia: E monstro existe?!

Miguel: Ndo.

Ligia: Entdo vocé tem medo de guerra, que existe, e tem MAIS
medo de monstro que é uma coisa que vocé sabe que ndo existe?
Miguel: Pensa: se ele existisse... O negdcio que é ruim. A gente é
crianga, pensa e se ele existisse... Eu sei que ele ndo existe, mas
e se ele existisse...

Ligia: E a guerra?

Miquel: E diferente... Na guerra tenho medo de morrer... é
meio parecido, tenho medo de me matar, me machucar, fazer

alguma coisa comigo...

E com essa reticéncia a conversa se encerra, ou suspende. O medo
da guerra e o medo do monstro (o real e o imaginario) estdo intimamente

relacionados ao sofrimento, ao desejo de néo sofrer e ndo morrer.

0 medo é uma das emogdes mais intensas experimentadas
pelo homem. Ligado aos nossos instintos de sobrevivéncia, é

normalmente tomado como uma sensagdo dolorosa. Porém,
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quando a fonte do medo ndo representa um risco real a quem o
experimenta, entramos no campo das emogdes produzidas por
objetos estéticos. (FRANCA, 2011, p.01).

O medo de monstros nio se trata de um risco real, entdo, conforme
citado por Franca, é uma emocéio produzida por objeto estético. Pode parecer
igual ao medo da guerra mas sdo coisas diferentes; o primeiro é um medo
instintivo e o segundo é o que Franga chama de medo artistico. A guerra é
medonha pelo terror real que causa, mas ir para a guerra (no nosso caso)
se limita ao medo da prdépria morte e esse também é um medo artistico.
Explicamos. Ninguém nunca se presenciou morto, nem sabe o que é morrer,

entdo esse medo é criado a partir de uma ideia que se tem de finitude.

Sobre esse medo, virios filésofos nos ajudam a pensar e entender
melhor. Um deles foi Epicuro que morava em um Jardim e escreveu sobre o
medo da morte em uma carta que escreveu a um amigo chamado Meneceu. A
carta nio era sobre medo nem sobre a morte era sobre a felicidade, mas numa

parte desta carta ele escreveu o seguinte:

Entdo, o mais terrivel de todos os males, a morte, ndo significa
nada para nds, justamente porque, quando estamos vivos é a
morte que ndo estd presente; ao contrdrio, quando a morte estd
presente, nds ndo estamos. A morte, portanto, ndo é nada nem
para os vivos, nem para os mortos, jd que para aqueles ela ndo
existe, ao passo que estes ndo estdo mais aqui. E, no entanto, a
maioria das pessoas ora foge da morte como se fosse o maior
dos males, ora a deseja como descanso dos males da vida.
(EPICURO, 2002, p.29).

Assim ele ensinava seus seguidores e amigos que os sidbios, aqueles que
pensam muito, conhecem muito e conseguem entender as coisas do mundo,
nio temem a morte porque ela nunca nos encontra. Para a morte acontecer,

nds ndo estamos mais aqui e enquanto estamos aqui, a morte nio est4.

Uma outra coisa bem legal que aprendemos, enquanto escreviamos sobre

nossa conversa, foi que existe uma parte no nosso corpo que é responsavel por
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produzir a sensagio “medo”, ela se chama amigdala. Ndo é a da garganta, embora
algumas pessoas sintam medo como se fosse um né na garganta. Essa amigdala
é ado cérebro e existem pessoas que por motivo de doenga ou alguma disfun¢édo
nessa parte do cérebro néo sio capazes de sentir medo. Essas pessoas nio sofrem
no escuro, nio se apavoram com um barulho estranho no quintal no meio da
noite, nem com filme de terror. Mas também néo tém o sinal de alerta quando ha

um perigo se aproximando. Porque o medo nos protege de perigos reais.

Assim o medo é um problema para todas as pessoas, para quem sente,
para quem ndo sente, para quem sente demais, para criangas, adultos e até
animais. Tanto é que muitas pessoas dedicaram estudos a ele, tentando
compreender porque ele existe em nds. Uma dessas pessoas foi um filésofo
alemio chamado Heidegger que em seu livro “Ser e Tempo” escreveu um
pouco sobre o medo ao pensar na angustia. Nesse livro ele esta falando sobre
um sentimento muito profundo que vai além do medo de guerra, do escuro ou
voar de avido. Ele descreve um estado em que essas coisas se tornam menos
importantes, sendo apenas representagdes do que realmente nos assusta e
relaciona o medo 4 angustia. Ndo ficou muito claro, nem pra ele nem para nds,
como é que o medo e a angustia estfio relacionados, mas hd uma “certeza” de

que estdo e por isso Heidegger escreve sobre a angustia assim:

[...] Cardter de fuga tem apenas o retirar-se, baseado no temor
daquilo que desencadeia o temor, isto é, do ameagador. A
interpretacdo do temor como disposicdo mostrou: aquilo que
se teme é sempre um ente intramundano que, advindo de
determinada regido, torna-se, de maneira ameagadora, cada
vez mais proximo. Na de-cadéncia, a pre-senga se desvia de si
mesma. Aquilo que se retira deve possuir cardter de ameaga; o
que, porém, ameaga é um ente que tem o modo de ser de um ente
que se retira, ou seja; é a propria pre-senga. Em consequéncia,
aquilo de se retira ndo pode ser apreendido como “temivel”,
porque sempre vem ao encontro como ente intramundo. A
tinica ameaga que pode tornar-se “temivel e se descobre no

temor provém sempre de algo intramundo.
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0 desvio da de-cadéncia ndo é, por conseguinte, um fugir que
se fundasse numa fuga de algo intramundano. Nesse sentido,
o desviar-se ndo possuiria o cardter de fuga, sobretudo
quando se aviasse para o ente intramundano no sentido de
nele empenhar-se. Ao contrdrio, o desvio da de-cadéncia se
funda na angiistia que, por sua vez, torna possivel o temor.
(HEIDEGGER, 2005, p.249).

O quecausaessemedo sempre é algo que pertence ao nosso mundo, vindo
de um lugar especifico e se aproximando cada vez mais ameacadoramente.
Esse medo é como uma sensacio de estranheza, de ndo pertencer, de néo se

sentir em casa. Néo estar familiarizado com algo é o cerne desse sentimento.

Para Heidegger, a angustia ndo é apenas um sentimento como ficar
triste ou com medo, mas algo que nos faz pensar sobre toda a nossa existéncia
como seres que vivem neste mundo. Apenas os humanos podem sentir essa
angustia porque apenas eles tém a capacidade de entender o préprio ser.
Heidegger vé a angustia como diferente da visdo de Kierkegaard, que a
relaciona com nossa limitacdo diante da grandeza de Deus. Heidegger a vé

como algo que nos faz encarar nossa prépria limitacio como seres humanos.

Pensando que angustia e medo estdo relacionados, também lembramos
que outros sentimentos podem estar associados ao medo, como no caso do
filme Divertidamente2 em que o medo e a ansiedade sdo muito préximos.
E em outros filmes ou livros ou musicas o medo estd presente em muitas e

diferentes situagdes e combinagdes com outras sensagdes e sentimentos.

Predilecao
No meio de uma sessio de faxina, cada um num cémodo da casa, surge

a seguinte conversaz:

Miguel: mamde, se vocé dublasse a Ravena®, sua personagem

favorita ia ser a Estelar?

34 Ravena, Estelar, Mutano, Cyborg e Robin sdo personagens de desenho animado
chamado Jovens Titids em A¢éo!
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Ligia: Como assim? Acho que sim...
Miguel: Ndo ia ser a Ravena?
Ligia: Se vocé dublasse o Mutano, seu personagem favorito, ndo
ia mais ser o Bob Esponja?
Miguel: Ndo vale! Tem que ser do mesmo desenho e nesse o
Mutano é meu personagem favorito.
Ligia: Se vocé dublasse o Cyborg, seu personagem favorito
continuaria sendo o Mutano?

Miguel: Ia. 0 Mutano é muito legal.

(sequndos depois)
Miguel: Ndo. Eu ia gostar mais do Cyborg.
Ligia: (Risos) E porque Narciso acha feio o que ndo é espelho.
Miguel: Ndo entendi.
Ligia: E uma frase de uma muisica do Caetano Veloso. Vocé ndo
conhece a histéria do Narciso?
Hd muito tempo, na Grécia antiga, vivia um jovem chamado
Nareciso. Ele era tdo bonito que todos ficavam impressionados
com sua beleza. Mas Narciso era também muito orgulhoso e
ndo gostava de brincar com outras pessoas.
Um dia, enquanto caminhava na floresta, Narciso ouviu um
som suave. Era Eco, uma ninfa do bosque, que estava escondida
atrds das drvores. Ela tinha se apaixonado por Narciso e tentava
falar com ele. Mas Narciso, sem saber quem estava falando,
apenas repetia as ultimas palavras que ouvia.
Eco ficou muito triste por ndo conseguir conversar com Narciso.
Ela se escondeu e chorou até que seu corpo se transformou em
apenas uma voz ecoante na floresta.
Mas a historia de Narciso ndo acaba ai. Um dia, enquanto
ele cagava, viu sua propria imagem refletida na dgua de
um lago. Ele ficou tdo fascinado com sua propria beleza
que ndo conseqguia parar de olhar para o reflexo. Narciso se
apaixonou por si mesmo, pensando que a imagem na dgua

era outra pessoa.

Exercicios de ser pensamento



Nareciso ficou tdo encantado com seu reflexo que ndo comia,
ndo bebia e ndo saia de perto do lago. Ele ficou ali, admirando
sua propria imagem, até que seu corpo se enfraqueceu e ele
morreu ali, perto da dgua.

E foi assim que, sequndo a lenda, as flores brancas e perfumadas
chamadas Narcisos surgiram onde Narciso morreu. Elas
lembram a todos que é bom gostar de si mesmo, mas que
também ¢é importante amar e cuidar das outras pessoas ao
nosso redor.

Eco, que se transformou apenas em uma voz, também continua
a viver na floresta, repetindo as palavras que as pessoas dizem.
Miguel: Ndo, mamde. Eu ia preferir o Cyborg porque a voz dele

€ muito mais legal.

Essa conversa nos levou a pensar sobre o que faz a gente preferir um som

sobre os outros, uma coisa sobre as outras. Como fazemos nossas escolhas?

Lemos uma reportagem da Revista BBC News Brasil e com ela
aprendemos que o cérebro humano sente prazer de maneiras diferentes.
Alguns gostos, como comer, beber dgua e o amor, sdo naturais para todos
nds. Mas hé coisas que aprendemos a gostar, como o doce, que é algo que
todos gostam. As pessoas tém gostos diferentes porque crescem em lugares
diferentes e aprendem coisas diferentes. Por exemplo, em Baltimore, algumas
pessoas gostam de pimenta, mas no México, quase todos gostam. Animais de
estimagéo, como gatos, ndo aprendem a gostar de pimenta como os humanos.
David Linden diz que muitas vezes ndo gostamos de comidas amargas porque
na natureza elas podem ser perigosas para nds. Por isso, é normal que
criangas ndo gostem de certos sabores amargos antes de aprenderem mais
sobre comida. Conforme crescemos e aprendemos sobre alimentos seguros,

podemos comegar a gostar de algumas coisas amargas.

Ele também explica que nossa genética, que € como uma receita dentro
do nosso corpo, pode fazer com que gostemos ou nio de certos sabores.
Por exemplo, algumas pessoas nido gostam de coentro porque tém um jeito

diferente de sentir o cheiro dele. Mas isso ndo acontece com muita frequéncia.
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Estudos com gémeos que cresceram em lugares diferentes mostram que a
maioria das coisas que gostamos de comer aprendemos ao longo da vida, ndo

é algo que nascemos sabendo.

Entio, a partir da compreensio de como o gosto ou a preferéncia estio
ligados ao prazer, a satisfacdo podemos pensar em como isto estd relacionado
as escolhas que fazemos e porque fazemos. De pronto pensamos que sempre
escolhemos aquilo que preferimos e depois pensamos que ndo. As vezes
escolhemos aquilo que é necessdrio, que é preciso, como por exemplo,
escovar os dentes antes de dormir mesmo estando exausto e querendo deitar
de qualquer jeito.

Sobre isso, trazemos dois fildsofos para ajudarem a gente a pensar:
Kant e Sartre. Immanuel Kant foi uma pessoa muito inteligente que viveu ha
muito tempo e pensava bastante sobre o que é certo e errado. Ele dizia que
quando fazemos escolhas, devemos sempre pensar no que é certo fazer, ndo
importa o que aconteg¢a depois. Para Kant, o mais importante é seguir regras
que todos poderiam seguir, como se fossem leis justas para todo mundo. Ele
achava que cada pessoa deveria agir com base no que é moralmente correto,
usando sua prépria razdo e pensamento, sem depender sé das consequéncias

das suas agdes.

No que diz respeito a moralidade kantiana, ndo se nota
qualquer equivoco: o principio do dever, mesmo nos dominios
dos poderes militar, politico e religioso, deve estar de acordo
com a publicidade da razdo, ou seja, com a autoridade de
fazer uso universal em todos os assuntos. Por isso, a resposta
a questdo: o que deve-se fazer?, sé pode ser obtida no dmbito
da racionalidade publica e da autoridade universal da razdo.
Uma vez atingido esse ponto, pode-se dizer que a moralidade
kantiana do dever depende da operagdo de duas fungées: o

exercicio critico e o livre pensamento. (CASSIANO, 2022, p.230).

De uma outra forma, Jean-Paul Sartre, que foi um homem francés muito

inteligente que viveu no século passado, nos ajuda a pensar que as nossas
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escolhas podem ser livres e nem necessariamente condicionadas a obrigagao.
Ele gostava de pensar sobre a liberdade das pessoas e o sentido da vida. Sartre
dizia que cada pessoa é livre para fazer suas préprias escolhas e que somos
responsdveis por elas. Ele escreveu livros e pecas de teatro que nos fazem
pensar sobre quem somos e o que fazemos. Sartre também se preocupava com
questdes importantes como os direitos das pessoas e como podemos viver
em um mundo melhor. Entdo nossas escolhas estio sempre relacionadas as

pessoas com que vivemos e o nosso mundo propriamente dito.

A responsabilidade da escolha e o compromisso ético estdo
interligados. A escolha jd é uma agdo. Nos somos a nossa
liberdade. O sujeito jd é a sua escolha. Existe uma profunda
ligagdo entre o processo existencial e a condicio moral do
homem, uma vez que este processo existencial é definido pelas
escolhas através de valores que o homem inventa e de fins,
que também inventa e perseque. Assim, vai-se constituindo
0 processo ético-existencial de constitui¢do da subjetividade
através da sucessdo de agées num processo continuo no qual o
sujeito vai-se fazendo ao exercitar a sua liberdade. Toda agdo
implica invengdo de valores e de fins. O que elege os valores sdo
as nossas escolhas, mostrando que o conceito de compromisso
e engajamento ¢é a ponte entre a liberdade e a facticidade. A
escolha de si é a escolha do outro. Nos vivemos a nossa condi¢do
histdrica, que, na verdade, é a ponte entre a nossa condigdo

existencial e a nossa condigdo ética. (MORAIS, 2012, p.118).

Isso quer dizer que nds somos livres para escolher o que fazer na vida.
Cada escolha que fazemos é uma agdo que define quem somos. Essas escolhas
também estdo ligadas ao que achamos certo ou errado, o que chamamos de
ética. A medida que crescemos, vamos tomando decisées que nos ajudam
a ser quem somos. Cada acio que tomamos cria valores e objetivos que
perseguimos. Escolher o que é importante para nds é também pensar no que
é importante para os outros. Nos vivemos em um tempo histérico que nos

ajuda a entender nossa vida e nossas responsabilidades.
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Fim de papo
Trouxemos aqui um pouco do que somos, do que pensamos e de como

nos relacionamos, um com o outro, com 0Os outros, com as palavras e com

nossos proprios pensamentos.

Nio queremos indicar um caminho, provar uma ideia ou defender um
argumento. Quando aceitamos a escrita desse artigo, expondo um recorte de
nossaintimidade para olhares desconhecidos, desejamos apenas compartilhar
um pouco do que a disposi¢do sincera e interessada pela fala de outra pessoa
pode proporcionar. Como a filosofia e a compreensdo de que a infancia se
inaugura em cada um de forma distinta e nio se encerram, pode contribuir

para que enxerguemos nosso lugar no mundo ou em outros mundos...

Por fim, deixamos aqui, duas outras conversas, sem consideracdes e
contribui¢des de outros autores para que vocg, lendo, pense a partir de uma
conversa de outras pessoas e a partir da nossa escolha (mais do Miguel) sobre

o que de nds pode ser mostrado, independente de quem veja.

Inconstancia

Miguel: Mamde, eu so vou fazer nove anos uma vez so na vida.
Ligia: E verdade.

Miguel: E igual bater o pé aqui 6 [bate o pé no chdo]. S foi
daquela vez porque se eu bater de novo [bate de novo] ndo vai
ser a mesma vez, jd vai ser outra hora, aquela vez jd passou.
Ligia: Miguel!!! Sabe que tem um fildsofo que disse uma coisa
parecida, hd muito tempo atrds?! Ele se chamava Herdclito.
Ele disse que um mesmo homem nunca entra num mesmo rio
duas vezes, porque as dguas jd passaram, o rio jd é outro e o
homem também.

Poder

Estdvamos assistindo televisio e, no jornal, o repdrter falava sobre as
baixas temperaturas em Buenos Aires. Ele estava com roupas bem quentes,

era noite e a cena de fundo era maravilhosa.
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Referéncias

Ligia: Vamos pra Buenos Aires?

Miguel: ah, deve ser muito caro.

Ligia: A gente guarda dinheiro.

Miguel: Mas eu ndo sei falar espanhol!

Ligia: Eu também ndo, mas jd fui mesmo assim.

Miguel: E como vocé falava?

Ligia: Ah! Numa padaria eu queria colher para mexer o café e o
funciondrio ndo conseguia entender, até que eu imitei, fizuma
mimica, dai ele falou bem alto “Ahh, cucharita”. Foi assim que
eu aprendi a falar colherzinha em espanhol.

(risos)

Ligia: E eu andava de tdxi, era so entregar o enderego escrito.
Na primeira vez que andei o motorista pediu propina e eu
fiquei super assustada, depois descobri que propina é como eles
chamam a gorjeta.

(mais risos)

Miguel: é crime aqui, né?

Ligia: Aqui é!

Miguel: Tem paises que as pessoas pagam para sair. Aqui
também tem isso?

Ligia: Chama fian¢a! Aqui também tem. Se bem que tem
situagdo que a pessoa paga e nem vai preso...

Miguel: Igual o cara do porsche que matou o uber...
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09. A DIMENSAO DA INFANCIA:
EXPERIENCIA, PERCEPCAO, IMAGEM
E MOVIMENTOS PARA FILOSOFAR

Natalia da Silva Pereira *°

“Eu queria ser lido pelas pedras.
As palavras me escondem sem cuidado.
Aonde eu nio estou as palavras me acham”.

Manoel de Barros

Preladio

Num tempo remoto arrebatado pelo medo e pelo virus, recolhidos em
nossas casas e espacgos de abrigo, os distanciamentos entre as experiéncias e os
espagos se tornaram a cada dia mais restritos, movimentados pelos formatos
das telas e que possibilitaram a comunicagio e interacdo midiatica/digital
entre as pessoas e as criangas promovendo minimamente relag¢des, vinculos
entre outras atividades. Ainda que esse movimento fosse estabelecido pela
imagem e som transmitidos via dados ondas eletromagnéticas pelo ar...
conseguimos nos encontrar junto as criangas, pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas Filosofia para Criangcas (GEPFC-FCLAr/CNPq), coordenado por

Paula Ramos de Oliveira e Denis Domeneghetti Badia.

Os contatos entre diferentes reunides estabeleceram a proposta de
investigac¢des filoséficas, envolvendo a fala das criangas acerca de suas
vivéncias na infancia sobre o mundo e a escuta entre as proposigdes e
desdobramentos de suas questdes e curiosidades. Ao longo do tempo se

estabeleceram comunicagles e inquietagdes tanto entre criangas, quanto

35 Pedagoga pela UNESP/Araraquara. Professora de Educacéo Infantil na Prefeitura
Municipal de Sdo Carlos-SP. Coordenadora no Projeto Aprender - (Cursinho Popular)
ICMC - USP.
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em adultos revisitando os sentidos e perguntas elaboradas pelas préprias
criancgas. O convite a filosofia foi se transformando ao longo do tempo de
acordo com apresentagdes e interagdes acerca dos temas, objetos, sensacdes
e discussdes provocadas pelos enigmas tanto da filosofia quanto da vida na

arquitetura visivel e invisivel das composig¢des.

“ Pensamento cansa, cora¢do nio cansa...”
“E avida nasce dessa luz, dessa exploséo...”

(Gabriel de Mori, 11 anos)

Dessa maneira os encontros possibilitaram assim, como na prépria
infancia, descobertas e/ou processos investigativos como uma dimenséo que
se desloca do tempo cronoldgico; e que capta as imagens do mundo, na busca
pelos sentidos do mesmo e que antecedem a linguagem, a palavra, bem como
os processos de pensamento que criam caminhos e percursos para a vida,
cartografando as travessias também pelos encontros com outras infincias
em comunidades e que ainda que fossem compostas por adultos do grupo,
também se transportavam para essa dimensio da infancia que os atravessa
em reflexdo diante das mesmas perguntas para o horizonte de percepgdes

diversas, criadas pelas observagdes das criangas acerca de suas experiéncias.

Sobre os modos e percepcido das coisas através dos corpos, Merleau
Ponty descreve (1964, p.13):

A comunicagdo transforma-nos em testemunhas de um mundo
tinico, como a magia de nossos olhos os detém numa tinica
coisa. Mas tanto num caso como no outro, a certeza, embora
inelutdvel, permanece inteiramente obscura; podemos vivé-la,
ndo podemos nem pensd-Ia, nem formuld-la, nem erigi-la em

tese. Toda tentativa de elucidagdo traz-nos de volta dilemas.

Diante do mundo e dos pensamentos que exigem palavras em constante
movimento para a manifestacdo dos significados, os instantes se colocam

primeiro em um mundo sensivel e dentro dessa comunicagio a vida se
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articula, o que é visivel e continuo. E o que se apoia nas estruturas do outro, o

pensamento, é invisivel:

Ora, essa certeza injustificivel de um mundo sensivel comum a

todos nds é, em nds, o ponto de apoio da verdade.

Que uma crianga perceba antes de pensar, que comece a colocar
seus sonhos nas coisas, seus pensamentos nos outros, formando
com eles um bloco de vida comum, onde as perspectivas de
cada um ainda ndo se distinguem, tais fatos de génese ndo
podem ser ignorados pelo fildsofo, simplesmente em nome das
exigéncias da andlise intrinseca. A menos que se instale aquém
de toda nossa experiéncia, numa ordem pré-empirica onde ndo
mais mereceria seu nome, o pensamento ndo pode ignorar sua
historia aparente, precisa encarar o problema da génese de seu
proprio sentido. (MERLEAU PONTY, 1964, p.13).

O empirismo parte das experiéncias e percepcdes captadas anteriores
ao pensamento e que através da linguagem se organizam, articulando
sentidos e significados que se expandem a medida tanto das experiéncias
vividas, quanto das relagdes que se estabelecem diante do outro pela palavra,

que é gesto e manifestacio do corpo.

2

Para Larrosa, a palavra também é capaz de produzir realidades e
mecanismos de subjetivacio. Cabe aquiressaltaraimportanciadasexperiéncias
diante dos processos de constitui¢do do pensamento e préprios da filosofia na
busca de sentido e compreensio da vida humana. A defini¢do de experiéncia,
segundo o autor, é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Aqui

observa-se a relagédo intima com o modo como percebemos as coisas:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos
toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar,
parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar

mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
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mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo
da agdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter

paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2002, p.5).

Se sobre o tecido da experiéncia, para além dos sentidos, faz-se
necessdria a aproximacfo entre o ser e o acontecimento, essa travessia é
disposta pelos espacos possiveis de exercicio para ver, olhar, escutar, falar
que ocorrem através da filosofia, pelas palavras na busca e desejo pelo sentido

das coisas e da existéncia, sobretudo pelos movimentos da vida.

E se as experiéncias se configuram como uma abertura para o
desconhecido, elas se encontram nesses espagos de investigagdes para os

sujeitos onde se encontra o tempo da infancia, travessia para a filosofia.

Consideramos aqui o conceito da infancia como uma outra dimensio,
aquela proposta por Kohan ao compreender esse tempo da infincia como
aion, tempo grego que se distancia do tempo chronos, tempo do relégio e das

rotinas e também do tempo kairds delineado pelas possibilidades.

O tempo da infancia é o tempo presente, o que acontece, assim como
o da experiéncia, o instante e a busca inquietante por aquilo que se dispde a
perceber, investigar, procurar e viver. Esse tempo de descobertas, onde pode
residir o encontro palpavel e fluido com a filosofia que se propde em desvelar
o sentido do mundo. Assim como a fotografia é capaz de pausar um instante
presente, o tempo aidnico se configura pelo instante magico, um tempo de
duragiio, da imagem observada pelas linhas dos sentidos, experiéncia que se

traduz pelo corpo e palavra.

Essas experiéncias com criancas e adultos se traduzem por
deslocamentos em busca de novos sentidos e de praticas filoséficas,
proporcionadas apenas por aqueles instantes, em manifestos raciocinios, e
que configura os contornos e imagens dando-lhes substancialidade, corpo
e movimento. Flutuam como ondas espectrais de pensamentos, onde a

percepcéo se faz como uma abertura para o mundo, projetando um ser para




fora de si, e a linguagem que organiza e da sentido a esse mundo, promovem

este belo encontro que é o das infancias e o do filosofar.
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10. LUGARES DA FILOSOFIA E MODOS
DE HABITA-LOS

Paula Ramos de Oliveira®®

Denis Domeneghetti Badia®

Perguntar-nos acerca do que ¢ a filosofia é algo interessante, porque de
inicio j4 sabemos pelo menos que nido se pode pensar tal pergunta de fora
da filosofia, que a pergunta deve ser feita filosoficamente e a resposta dada
também. Mas como saber o que é estar dentro da filosofia? Seja 14 onde for este
dentro, ele sempre se referird a um lugar. Por outro lado, quando pensamos
na palavra lugar, entendemos que estamos diante de um espaco e de um
modo de habita-lo. Por exemplo, em filosofia tanto as perguntas quanto as
respostas sio movimentos do pensamento. Entretanto, outros lugares, que
néo o da filosofia, também abarcam movimentos do pensamento, tais como
as perguntas e as respostas. Isso significa que, no nosso caso, ndo ha como
separar o lugar do modo de habita-lo, pois ja dissemos anteriormente que sé
é possivel pensar a filosofia de dentro da filosofia; ou seja, pensar a filosofia
ja é fazer filosofia e, a0 mesmo tempo, nio se faz filosofia sem pensar o que
ela é. Este é um modo especifico de habitar um lugar. E o modo do filésofo.
Este texto pretende justamente problematizar esse “lugar-modo” da filosofia

a4 maneira do filosofar.

A primeira palavra que nos ocorre é a palavra “determinacdo”. A
filosofia tem um lugar determinado, mas paradoxalmente este lugar, que é
delimitado, permite um campo em que as indeterminagdes sdo possiveis e
até desejaveis. Entdo, as fronteiras da filosofia mostram seus limites, mas o

limite da filosofia comporta, acolhe e elege as indeterminacgdes.
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Um outro paradoxo seria o de na filosofia ter teorias que a contradizem.
Isso normalmente acontece - mas ndo sé - quando ela empresta algo de
outro campo sem fazer esse movimento a4 moda da filosofia. Foi o caso,
por exemplo, das elaboragdes feitas por Darwin que impregnaram todo
o campo do conhecimento. A no¢io de evolugdo é um marco fundamental
na histéria do pensamento. Estd ligada ao organico, ao nivel bioldgico do
desenvolvimento e teve no livro A Origem das Espécies, de Darwin, em
plena metade do século XIX, sua formulagido cldssica. Mas, a esta nocgéo
organica, bioldgica de evolugdo, ja se juntavam os pensamentos e discussdes
filosdticas dos iluministas. Cria-se, entdo, um campo intelectual para esse
tipo de pensamento que iria contagiar todos os estudos e reflexdes sobre as
sociedades humanas. O evolucionismo bioldgico e o evolucionismo social se
encontram e a noc¢ido de progresso ganha espago no Ambito das elaboragdes

do pensamento e do conhecimento.

Os campos do conhecimento se entrecruzam. Ndo sdo estanques. Mas,
cada um deles tem um modo de conhecer. Sendo assim, estes cruzamentos
que ocorrem mostram que o lugar de cada campo do conhecimento é
sempre mdvel e que as relagdes que se fazem entre os campos sdo delicadas,
potentes, conflituosas, perigosas, criativas, contraditdrias, antagdnicas,
complementares. Essa mobilidade é tdo evidente que vemos, como fruto
dela, o desaparecimento de certas dreas e a constituicio de outras que

ocorrem nestes cruzamentos.

Segundo Marilena Chaui (2002), a filosofia manifesta e exprime os
problemas e as questdes que os homens colocam para si mesmos nas diferentes
épocas. A filosofia vai estabelecer um didlogo com o seu tempo, oferecendo
caminhos, respostas e propondo novas perguntas, provocando transformagdes
nos modos de conhecer e, nesse sentido, os campos da investigacéo filoséfica
podem ser ampliados ou diminuidos. A autora menciona as ampliacbes
ocorridas no século XVIII, quando surge a filosofia da arte ou estética, no
século XIX, quando surge a filosofia da histdria e no século XX, quando surge a
filosofia das ciéncias ou epistemologia e a filosofia da linguagem. A diminuicéo

do campo ocorreu no século XVIII, quando a biologia, a fisica e a quimica se



desligaram, constituindo suas préprias esferas de investigacio, acontecendo
o mesmo, no século XX, com as chamadas ciéncias humanas, a psicologia,
a antropologia e a histdria. Atualmente, segundo Marilena Chaui (2002), os
campos nos quais se desenvolve a reflexéo filoséfica, estdo assim constituidos:
ontologia ou metafisica, 16gica, epistemologia, teoria do conhecimento, ética,
filosofia politica, filosofia da histdria, filosofia da arte ou estética, filosofia da

linguagem e histéria da filosofia.

Vemos entdo que este lugar moével, no caso da filosofia, vai constituindo
uma histdria que é a prépria histdria da filosofia. Assim, a pergunta “o que é
filosofia?” é parte desta histdria e é tdo mével como ela - vai mudando também
ao longo do tempo, incluindo ou excluindo temas, problemas, questdes. Essa
mudanga guarda relagdo com o modo de ser da filosofia - ou seja, o modo
especifico que ela tem de habitar o lugar que ocupa - que leva cada pergunta
a exaustéio, permitindo que ela seja continuamente recolocada e, portanto,

pensada por diversas perspectivas que continuario a ser problematizadas.

Perguntar o que é filosofia também é pensar quem é filésofo. Tal
questao é problematizada - como tudo - na filosofia e hd sobre ela dissensos.
Para Gramsci, por exemplo, todos somos filésofos. Para outros, nos tempos
atuais, séo filédsofos os que fizeram curso de filosofia. E professor de filosofia?
E filésofo? Nio sio questdes que produzem consensos - pelo contrério: elas
trazem desdobramentos de outras questdes. Porém, aqui assumiremos
a posicdo de que é filésofo aquele que se ocupa das questdes do campo da
filosofia ao modo que se faz na prépria filosofia. Novamente o lugar e o
modo de habitd-lo. Pode nio ser a minha casa original, mas habito-a, e
nesse momento sou como os habitantes daquele lugar. Portanto, com este

movimento ela ja se torna minha.

Em 1485, Pico della Mirandola (1970), da Academia de Florenga,
polemizava com Ermolao Barbaro, afirmando que “ndo é um homem quem
néo é filésofo” e Pico dizia que “filosofar é a busca da verdade”, ou seja, é
uma meditac¢io sobre a observagdo dos principios dessa busca. Um filésofo
busca algo e de um determinado jeito. Outro filésofo busca outra coisa e

talvez de outro jeito, mas hd uma similitude entre o que buscam e fazem, o
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que permitird dizer que estdo na filosofia. Ao afirmar que nio é um homem
quem néo é filésofo, o que Pico defende é uma ideia nova ou recolocada. E
o que fazem os filésofos: se encontram com ideias prdprias e de outros.
Por exemplo, hd um didlogo que pode ser feito entre Pico della Mirandola e
Ermolao, ou entre Pico dela Mirandolla e Gramsci. Todo mundo ¢ filésofo?
Por qué? Ndo é homem quem nio é filésofo? Por qué? A filosofia nasce de
uma necessidade existencial? Ou a prépria existéncia nos faz filésofos? Se,
como diz Pico, filosofar é buscar a verdade e a filosofia é uma meditacdo
sobre a observagdo dos principios desta busca, ainda assim teriamos que
continuar a filosofar. E esse o movimento da filosofia. Ela pensa a si mesma,
seus caminhos, o que faz: O que é buscar algo? O que sdo principios? O que é
averdade? Para Deleuze, por exemplo, a busca seria outra: é a dos conceitos.
Por exemplo, a verdade? Para Pico sim. Para Deleuze nio exatamente. Nio sé.

Mas que verdade pode habitar a filosofia?

Usando uma linguagem contemporinea, diriamos, com a filosofia
analitica, mais especificamente com Bertrand Russell (1980), que a verdade
é uma “fungio assintética”, ou seja, quanto mais procuramos determinar as
varidveis da fung¢éo, tanto mais indeterminada serd a resolugdo. Vejamos aqui
as indeterminacgdes antes apontadas. Pico estd plenamente consciente disso,
pois estabelece, em “A Dignidade do Homem” (1970), que o homem ¢é “obra
de natureza indefinita”. Esse conceito de “indefinitude”, que os estudiosos
italianos traduzem assim, fazendo um “oximoro” entre indefinicao, finitude
e infinito, capta perfeitamente aquilo que a hermenéutica antropoldgica
contemporanea de Arnold Gehlen (1987) designa como “neotenia humana”,
ou seja, o homem é um artifice que esculpe sua prépria subjetividade no
jogo entre cédigos e inacabamento-incompletude. O homem contrapde aos
codigos ou “semidticas da significacdo” (Guattari) a escultura do préprio
ser num ludismo transicional porque ele é, segundo Gehlen (1987), um ser
aberto para o mundo, um especialista da nio-especializacdo, um aprendiz

por curiosidade ativa e um lidico explorador.

Pico diz que a esséncia do homem ¢ a liberdade na escultura do préprio

ser e, portanto, sua absoluta responsabilidade. O homem é um escultor do



proéprio destino. Pico propde ainda considerar que se trata de uma realidade
de tomada de consciéncia de uma pluralidade de pontos de vista, de uma
multiplicidade de visées, no que poderiamos chamar de a “pluralidade do
humano”. E isso dentro de cada um de nés e entre os homens, por isso propde
uma utopia da “pax unifica” e da “concordia universalis”. Bergson viria a
observar que se trata de algo momentaneo, tal liberdade e tal escultura, mas

Pico afirmaria que é nesse momento que se constréi o homem.

Evidenciamos aqui a fecundidade do didlogo entre campos do
conhecimento,conformejaassinalado.Nessecaso,entrefilosofiaeantropologia.
Julien Freund, em “Teoria das Ciéncias Humanas” (1973), e Georges Gusdorf,
em “As ciéncias humanas e o pensamento ocidental” (1977-1984), evidenciaram
que historicamente alinharam-se, reciprocamente, filosofia e antropologia,
nio podendo mesmo uma andar sem a outra, emergindo entdo um campo
limitrofe, que remete ao historicismo de Dilthey e ao neocriticismo kantiano
da Escola de Marburg: a antropologia filoséfica. O cerne dessa antropologia

filoséfica, ou antropologia da filosofia, é o conceito de homem.

Paralelamente, na esteira da fenomenologia e da hermenéutica, Paul
Ricoeur, em “O conflito das interpretacdes”, evidenciava que o pensamento
das estruturas (a psicandlise e 0 marxismo) acabava no “descentramento do
homem?”, vale dizer, do sujeito, em prol das estruturas. Sio hermenéuticas
redutivas a estrutura libidinal/formagdes inconscientes e aquilo que tdo bem
foi estudado na filosofia da cultura de Herbert Marcuse e na antropologia
cultural de Marshall Sahlins, sob o nome de razdo prética ou razio técnica,
tributdria do evolucionismo filoséfico. Paul Ricoeur (1969) propunha,
numa abordagem hermenéutica ampliada, recuperar as hermenéuticas
instaurativas (por exemplo, nas fenomenologias, em Gaston Bachelard) que
se centram no conceito de “funcio simbélica”. E precisamente esse o caminho

de um repensamento do homem como “animal simbdlico”.

Ora, estamos aqui em pleno centro do neokantismo da Escola de
Marburg, ou seja, Ernest Cassirer e a “Filosofia das formas simbdlicas” (1971-
1976). Em dois textos fundamentais, “Individuo e Cosmos no Renascimento”

(1983) e “O Renascimento Platdnico na Inglaterra” (1953), Cassirer estuda
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o conceito de homem na Academia Platénica de Florenca e na Academia

Platénica de Cambridge. O que é o homem? O que é a filosofia?

O pano de fundo sobre o qual vai se equacionar a resposta-indicagdo
que encaminharemos, envolve a questdo da liberdade e do determinismo. As
hermenéuticas redutivas acabam, de certo modo, negando a subjetividade e
a liberdade, pois as determinagdes funcionam como uma espécie de destino
implacével e desembocam num anti-humanismo. As hermenéuticas da acolhida
“re-centram” a subjetividade, surgindo a proposta de um novo humanismo que
repense, numa “antropolitica” (Morin, 1979), o “paradigma perdido™ a natureza

humana. Trata-se da emergéncia dos “projetos de unidade do Homem”.

Convergindo, lembrariamos o taoismo filoséfico de Tchouang-Tseu,
que escreveu, no século V a.C., numa China dilacerada pelas revoltas sociais
e pelas disputas filoséficas. Nos capitulos II (A reducéo ontolégica) e XXVII
(As palavras reveladoras) de suas obras, publicadas em Bibliothéque de la
Pléiade (1980), estabelece a “relatividade universal” e a necessidade de
uma “iluminagdo” ou “transcendéncia”, como comenta o filésofo chinés
contemporaneo Liou-Kia Hay. Na sua casuistica, Tchouang-Tseu considera
que seumadoutrina afirma algo e outra nega esse algo, eentre asduas aparece
uma terceira que afirma o que as duas negam e nega o que as duas afirmam,
que havera outra que nega o que essa afirma e afirma o que essa nega... e
assim, ao infinito, sem possibilidade de sintese. Nessa dialética, como afirmar
ou negar algo? A solugéo provisdria é a suspenséo do julgamento a espera da
“Iluminac¢do”. Nisso consiste a relatividade universal que, a0 mesmo tempo,
sugere, ou mesmo indica, a esperanga de uma transcendéncia, ou seja, de
algo para 14 da dialética da imanéncia. Trata-se de esbogar precisamente
aquilo que Ricoeur (1969), lembrando o personalismo de Gabriel Marcel,
chamou de “surplus de I'ame”. Ndo é isso a “pax unifica” e a “concordia
universalis” de Pico della Mirandola, a exigirem uma nova “antropolitica”?
Essa nova antropolitica ndo estaria a pedir uma nova filosofia do homem e

propor um novo humanismo?

Toda essa discussido e problematizacio é filosofia, é a filosofia, que,

no entanto, pode ser dita no plural. A filosofia se diz no plural tanto em sua



definicdo, quanto pelas perspectivas diversas que cria. A ideia de definic¢do
em filosofia é complexa, pois etimologicamente definir é colocar um fim, e
ndo existe um ponto em que a filosofia pare, pois é movimento incessante de
pensamento. Sendo assim, nos vemos pelo menos diante de duas questdes
no que diz respeito a sua definigdo: existem vdrias e sio provisdrias e/ou
no minimo problematizdveis. Em relacdo as diversas perspectivas que a
filosofia cria, sdo criagdes feitas pelos filésofos e cada um deles fala de um
determinado lugar. Assim, a filosofia é, a um sé tempo, um lugar de fala (uma
vez que produz uma voz) que também parte de um lugar de fala (uma vez que
essa voz surge de um determinado lugar escolhido pelo filésofo). H4 entdo
muitas vozes e que surgem de lugares diversos, trazendo para a filosofia uma

dimenséo polifénica, plural.

A filosofia foi assim, ao longo do tempo e do espaco, se constituindo
enquanto um lugar com muitos lugares, com seus temas, problemas, e suas
vozes. Isto porque a filosofia estd na histéria e tem uma histéria. A seguir,
partindo das elaboracdes de Marilena Chaui (2002), apresentaremos de
modo sintético estes lugares que marcam os grandes periodos de sua histéria

e suas preocupagdes em cada um deles:

« Filosofia Antiga (século VI a.C. ao século VI d.C.): divide-se em quatro
periodos, quais sejam, o periodo pré-socritico ou cosmoldgico, cuja
preocupacido fundamental era a origem do mundo e as causas das
transformacdes na natureza; o periodo socritico ou antropolégico, que
se preocupou com as questdes humanas, a ética e a politica e as técnicas:
o periodo sistemdtico, no qual ocorre a sistematizac¢io de tudo que foi
pensado sobre a cosmologia e a antropologia, mostrando que tudo pode
ser objeto do conhecimento filoséfico, desde que as leis do pensamento
e suas demonstragbes estejam estabelecidas para oferecer critérios
da verdade e da ciéncia e o periodo helenistico, que alcanca Roma e
o pensamento dos primeiros pais da Igreja e cuja preocupagio foram
as questdes da ética, do conhecimento humano e das relacdes entre o

homem e a natureza e de ambos com Deus.

- Filosofia Patristica (século I ao século VII): ocupou-se de uma tarefa
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religiosa de evangelizacio e conciliagdo da nova religido, o cristianismo,

com o pensamento filoséfico dos gregos e romanos.

- Filosofia Medieval (século VIII ao século XIV): abrange pensadores
europeus, drabes e judeus. Também conhecida como “escolastica”, a
partir do século XII, prosseguiu discutindo os mesmos problemas que a
Patristica, acrescentando a temadtica das provas da existéncia de Deus e
da alma e dando origem ao método conhecido como “disputa”, ou seja,
apresentava-se uma tese e esta deveria ser refutada ou defendida por
argumentos retirados da Biblia, Aristételes, Platdo ou outros pais da

Igreja. Surge, nesse periodo, a Teologia, ou filosofia crista.

- Filosofia da Renascenca (século XIV ao século XVI): é marcada pela
descoberta de obras de Platdo desconhecidas na Idade Média e pela

recuperacio e traducio das obras dos grandes autores gregos e romanos.

« Filosofia Moderna (século XVII a meados do século XVIII): esse
periodo é conhecido como o Grande Racionalismo Cldssico. Segundo
M.Chaui (2002), ocorreram trés mudangcas intelectuais importantes. A
primeira, conhecida como o surgimento do “sujeito do conhecimento”,
ou seja, a filosofia, ao invés de comecar o seu trabalho conhecendo a
natureza e Deus, para depois referir-se ao homem, comegou a indagar
sobre a capacidade do intelecto humano para conhecer e demonstrar a
verdade dos conhecimentos. Trata-se, segundo a autora, de umavoltado
pensamento sobre si mesmo para conhecer sua capacidade de conhecer.
O “sujeito do conhecimento” é um intelecto no interior de uma alma,
cuja natureza ou substincia é completamente diferente da natureza ou
substancia de seu corpo e dos demais corpos exteriores. Como o espirito
ouintelecto pode conhecer o que é diferente dele? E a segunda mudanga,
portanto, diz respeito ao “objeto do conhecimento”. Para os modernos,
prosseguindo as elaboragdes de M.Chaui (2002), as coisas exteriores
podem ser conhecidas desde que sejam consideradas representacgdes,
ideias ou conceitos formulados pelo “sujeito do conhecimento”, ou
seja, tudo o que pode ser conhecido deve poder ser transformado num

conceito ou numa ideia clara e distinta, demonstravel e necessdria,



formulada pelo intelecto. A natureza, a sociedade e a politica podem ser,
portanto, conhecidas pelo sujeito porque sio inteligiveis em si mesmas,
sdo racionais em si mesmas e propensas a serem representadas pelas
ideias do “sujeito do conhecimento”. Essa concepc¢ido de realidade
como intrinsecamente racional e que pode ser captada pelas ideias e
conceitos prepara a terceira mudanga intelectual moderna, ou seja, a
realidade é concebida como um sistema racional de mecanismos fisicos,
cuja estrutura profunda e invisivel é matematica. Essa concepc¢io deu
origem a ciéncia cldssica, 48 mecanica. Predomina nesse periodo a ideia
de conquista cientifica e técnica de toda a realidade e a conviccédo de
que a razdo é capaz de conhecer a origem, as causas e os efeitos das
paixdes e das emocgdes e, pela vontade, orientada pelo intelecto, é capaz

de governd-las e domina-las.

- Filosofia da Ilustragdo ou Iluminismo (meados do século XVIII ao
comecgo do século XIX): foi um periodo que acreditou também nos
poderes da razio, “as luzes” e afirmava que pela razao o homem poderia
conquistar a liberdade e a felicidade social e politica; que a razio era
capaz de evolucédo e progresso, através do conhecimento, das ciéncias,
das artes e da moral e que o aperfeicoamento da razio se daria pelo
progresso das civilizagdes. Houve um grande interesse, nesse periodo,
pela compreensio das bases econdmicas da vida social e politica,
fazendo emergir uma reflexdo e uma controvérsia sobre a importancia

da agricultura e do comércio.

« Filosofia Contemporéanea (meados do século XIX aos nossos dias): ha
uma insurgéncia, a partir do movimento romaéntico, contra o paradigma
galileico-newtoniano, ou seja, o paradigma cldssico, emergindo o
idealismo aleméio. Surgem as psicologias profundas, com a descoberta
do inconsciente, e numa contestacdo do hegelianismo, despontam
tanto as vertentes do marxismo quanto as figuras de A.Schopenhauer,
S.Kierkegaard e F.Nietzsche. Com o impacto das ciéncias e da revolugédo
tecnoldgica, ligado & Revolugdo Industrial, surgem tanto o campo da

filosofia da ciéncia quanto o campo das ciéncias histdricas. A distin¢ido
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entre ciéncias da natureza e ciéncias da cultura é claramente estabelecida
pelo neocriticismo kantiano da Escola de Malburgo e de Baden. Com
a primeira, representada por E.Cassirer, nasce a filosofia das formas
simbdlicas e a antropologia filoséfica. Com a segunda, estabelece-se a
ruptura epistemoldgica entre natureza e cultura e nessa critica da razio
histdéricasituam-se W.Dilthey e ahermenéutica,com seus prolongamentos
na metodologia das ciéncias histdrico-sociais. Na esteira do positivismo
nascem o pragmatismo e o instrumentalismo. A filosofia da linguagem
estard ligada aos nomes de L.Wittgenstein e B.Russel. Essa vertente
dara origem ao positivismo légico. A fenomenologia engendrard tanto a
fenomenologia das religides, a axiologia e as hermenéuticas, quanto os
existencialismos. Com a crise da fisica, nascem as teorias epistemoldgicas
do século XX. Mencionariamos também os desdobramentos do
marxismo, as contribui¢des da teoria critica, o estruturalismo e a filosofia
da diferenca. Esse quadro epistemoldgico contemporaneo é o fulcro das

vertentes e dos fildes que emergem ainda.

Optamos aqui por essa demarcacfo histdérica, mas a histéria da
filosofia pode ter outras demarcagdes, pois todo marco histérico é uma
tentativa de agrupamento que segue algum critério, porém, estes critérios
sdo problematizaveis. Como exemplos temos Gilbert Durand, com sua obra
Ciéncia do homem e tradigdo (1979), em que pratica uma anti-histdria da
anti-filosofia, desvelando o ocultamento da razdo hermética, e Michel Onfray
com seu antimanual de filosofia (2001) e os varios volumes da Contra-histéria
da filosofia (2001-2013), desvelando o ocultamento do desejo. Ambos criam
outras histdrias da filosofia, & margem de uma histdria considerada como

mais central da filosofia.

Ha também disputas por territérios na filosofia. Isso significa dizer que
a comunidade dos filésofos afirma e legitima certas concepg¢des de filosofia
e descarta outras, diz o que é e o que néo é filosofia. Falamos em disputas
porque nesta comunidade nem sempre ha consenso sobre o que é pertinente
ou impertinente a drea. E impertinentemente alguns insistem em habitar este

territdrio, como foi o caso de filosofia para criangas que de inicio ndo teve boa



acolhida no Brasil, no meio académico, mas que hoje ji se configura como
tema pertinente nas universidades, chegando mesmo a conquistar um lugar
de importancia no campo da filosofia, introduzindo nela um novo publico
que dela estava excluida: as criangas. Deste modo, comecou a ocupar também
um lugar nas escolas e, neste contexto, trouxe desdobramentos e produgdes
tedricas ligadas a temadtica da infancia, tais como o que ela é, o que ela pode, a
relacdo entre crianga e infincia, se ambas se dizem no singular ou no plural,
o que € ensinar e aprender na filosofia, a poténcia do filosofar, fortalecendo
a filosofia para/com criancas e constituindo uma filosofia da infancia,
inaugurando, por conseguinte, a filosofia como um novo campo para pensar
a infancia e, ao mesmo tempo, a infincia como um novo campo da filosofia,

trazendo uma infancia para a filosofia e a filosofia para a infancia.

A tais disputas, acrescentam-se outras. Além da comunidade de filésofos
dizer o que é e o que nio é filosofia, ela também diz onde pode e deve, ou néo,
estar. Na contemporaneidade ela pode estar onde? Seria exclusividade dos
departamentos de filosofia? Hia quem defenda que sim. E na escola? Hd quem
defenda que sim. Para qual idade? Pode ir para as pracas, para os bares, para
atelevisdo? E nas clinicas? Hd quem defenda que sim, enquanto outros dizem

nunca, de jeito nenhum. A filosofia é para todos, para alguns ou para poucos?

Dizer onde a filosofia pode e/ou deve estar tem a ver com o que se
pensa que ela é. H4 um forte debate em torno do que é fazer filosofia e quem
a faz. Alguns defendem, por exemplo, que filosofia é conhecer as ideias dos
filésofos ao longo da histdria e que, portanto, o que se faz com as criancas
néo é exatamente filosofia, pois, neste caso, hd um entendimento de que a
filosofia é a histdria da filosofia. Outros defendem que nem no Ensino Médio
a filosofia deve entrar. Os argumentos sdo diversos. Porém, hd os que lutam
uma vida toda para que a filosofia permaneca na escola. E quando ela estd
neste espaco hd os que defendam que o ensino de filosofia deve se dar pelo
ensino da histdria da filosofia, enquanto outros elegem temas, e ainda outros

os problemas filoséficos.

Por tris destas escolhas hd uma compreensdo de que o ensinar e o

aprender em filosofia nio podem estar submetidos aos principios da didatica
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em geral, posto que as questdes do ensino da filosofia devem ter tratamento
filoséfico - ou seja, elas mesmas sdo questdes intrinsecamente filoséficas. O
ensinar e o aprender sdo problematizados e hd quem defenda que a filosofia
deve ser ensinada e hd quem defenda que ela deva ser aprendida. As énfases
no ensinar e no aprender, por sua vez, costumam vincular-se a outro par:
a filosofia ou o filosofar? Afinal, como se faz filosofia? Este é um problema

essencialmente filoséfico.

Percebe-se claramente como somos amorosamente aprisionados pela
filosofia - justo por ela que se faz num campo de possiveis e de liberdades. Este
é o dentro da filosofia, no qual encontramos a complexidade do homem e de
sua existéncia. Habitar esse lugar também é complexo e desta complexidade
o filésofo ndo podera escapar. Habitar esse lugar exige do filésofo, portanto,
uma relacéo profunda e aberta com o conhecimento que encontra no lugar
que habita, pois qualquer reducionismo em filosofia serd um reducionismo

do préprio homem.
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