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RESUMO

A presente dissertagdo movimenta-se em torno de experiéncias de pensamentos
com criancas, produzidas em escolas publicas municipais de S&o Mateus, ES.
Problematiza a relagéo entre infancia, educacao e filosofia, dialogando a partir dos
encontros e desencontros nas vivéncias e movimentos com 0S mais pequeninos.
Sua composicao tedrico-metodoldgica mescla elementos vindos da perspectiva
cartografica deleuziana, da concepcdo historiogréfica de Marc Bloch e da
compreensao de um olhar atento aos acontecimentos de uma educacao menor, no
sentido de Silvio Gallo. Utiliza a observacao participante no cotidiano escolar, o
diario de campo e entrevistas semi-estruturadas. Comp6e um mapa conceitual, um
mosaico de pensamentos rizomaticos que se orientam com base nas ideias de
Kohan, Deleuze, Larrosa, Ranciere, Masschelein e outros. Objetiva contextualizar,
analisar e problematizar o ensino de filosofia com criancas na rede municipal de
educacao de S&o Mateus. Trabalha com os conceitos de infancia e de crianga numa
perspectiva dialogica com as concepgbes dos tempos aion e chronos,
compreendendo que o conceito de infancia rompe com a ideia da temporalidade
matematica (chronos), possibilitando uma infancia que pode ser vivida a qualquer
tempo/época. Busca pensar o impensado, o enigmatico, o paradoxo, a fim de
possibilitar o esvaziamento de uma escola cheia, nos ajudando a pensar e repensar
nossas praticas, acdes, conceitos, afetos, signos, devires, nos deixando tocar por
ideias que sdo produzidas nos agenciamentos diarios e que podem nos abrir
caminhos e possibilidades ainda n&do imaginados. Enceta que o encontro entre as
criancas, os adultos e a filosofia pode contribuir com o desenvolvimento de uma
educacédo escolar que promova espaco de tempo livre (skholé), tempo de educarmos
nossos ouvidos para uma escuta atenta, geradora de pensamentos potentes. Enfim,
essa pesquisa aposta na experiéncia de pensamento, por acreditar que o
pensamento esta profundamente conectado a vida, ao outro, aos aspectos de
atencao, de sensibilidade e ainda, defende que o pensamento seja trabalhado com
0S mais pequeninos antes do ler, escrever e calcular.

Palavra-chave: infancia; experiéncia; filosofia; skholé; Sdo Mateus.



RESUME

La presente disertacibn se mueve en torno a experiencias de pensamientos con
nifios, producidas en escuelas publicas municipales de S&o Mateus, ES.
Problematiza la relacion entre infancia, educacion vy filosofia, dialogando a partir de
los encuentros y desencuentros en las vivencias y movimientos con los mas
pequefos. Su composicion tedrico-metodoldgica mezcla elementos provenientes de
la perspectiva cartografica de la concepcion, de la concepcién historiografica de
Marc Bloch y de la comprension de una mirada atenta a los acontecimientos de una
educacion menor, en el sentido de Silvio Gallo. Utiliza la observacion participante en
el cotidiano escolar, el diario de campo y entrevistas semiestructuradas. Compone
un mapa conceptual, un mosaico de pensamientos rizomaticos que se orientan con
base en las ideas de Kohan, Deleuze, Larrosa, Ranciere, Masschelein y otros.
Objetivo contextualizar, analizar y problematizar la ensefianza de filosofia con nifios
en la red municipal de educacion de S&o Mateus. En el caso de la infancia y de los
ninos en una perspectiva dialdégica con las concepciones de los tiempos aion y
chrones, comprendiendo que el concepto de infancia rompe con la idea de la
temporalidad matematica (chrénes), posibilitando una infancia que puede ser vivida
en cualquier tiempo/época. En el caso de que se produzca un cambio en las
condiciones de vida de las personas que viven en el lugar de la muerte,
agenciamientos diarios y que pueden abrirse caminos y posibilidades aun no
imaginadas. En este sentido, el encuentro entre los nifios, los adultos y la filosofia
puede contribuir con el desarrollo de una educacion escolar que promueva espacio
de tiempo libre (skhol€), tiempo para educar nuestros oidos hacia una escucha
atenta, generadora de pensamientos potentes. En fin, esa investigacion apuesta por
la experiencia de pensamiento, por creer que el pensamiento esta profundamente
conectado a la vida, al otro, a los aspectos de atencion, de sensibilidad y aun,
defiende que el pensamiento sea trabajado con los mas pequefios antes de leer,
escribir y escribir. calcular.

Palabra clave: la infancia; la experiencia; la filosofia; skholé; Sdo Mateus.
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DISPOSICAO INICIAL?

"Quem sabe, habitar terras filoséficas diferentes das
que estamos acostumados a habitar nos permita ser
professores diferentes dos que estamos habituados a
ser, dispor outros lugares de aprendizagem para nds e
para a infdncia estrangeira que acolhemos” (KOHAN,
2007)

O acontecimento de minha chegada a cidade de Sdo Mateus, no dia 6 de margo de
2016, se deu a partir de dois fatos distintos, mas convergentes a um mesmo
processo, a saber: minha aprovacdo para cursar o Mestrado em Ensino na
Educacdo Basica promovido pelo Centro Universitario Norte do Espirito Santo
(CEUNES) e, seguidamente, a aprovacao e respectiva convocagao para assumir o

cargo de Professor de Filosofia na Rede Municipal de Educacao de Sdo Mateus.

Essa mudanca do municipio de Aracruz para o de Sao Mateus, apesar de serem
localidades proximas, com aproximadamente 142km de distancia, colocou-me diante
de um mundo novo, cheio de possibilidades e desafios. Do lado pessoal: o desafio
de socializar-me com os moradores da nova cidade, de conhecer a geografia e 0s
costumes locais. Ja do lado profissional: o fato de trabalhar filosofia com criancas no
Centro de Educacéao Infantil> Municipal “Sao Jodo” (CEIM “Sao Jodo”), algo que até
entdo nunca havia cogitado fazer, afinal, minha experiéncia enquanto docente dessa
disciplina sempre se deu no Ensino Médio, e minha formacdo académica nao teve

como perspectiva principal priorizar essa etapa da educacao basica, visto que nem

1 Optamos pelo termo “disposic&o inicial” em lugar de “introdugdo”, pois aqui fazemos mengéo ao
subsidio que Kohan (2012), juntamente com seus colaboradores, oferecem na obra: A escola
publica aposta no pensamento, como indicagdo que pode ajudar na organizagéo e “composi¢ao” da
experiéncia de pensamento, sendo a “disposi¢do inicial” o primeiro de seis passos capazes de
contribuir para a experiéncia filosofica acontecer. E importante salientar que o grupo sugere esse
passo a passo “[...] ndo como uma receita, mas como uma matéria plastica para sobre ele comecar a
compor nossa propria obra” (KOHAN, 2012, p. 19).

2 “Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a agao da familia e da comunidade” (Redagéo dada pela Lei N°
12.796/2013, que altera a Lei N° 9.394/1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional).
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mesmo ha espaco formal para essa disciplina na legislacdo nacional voltado para a
Educacéao Infantil e/ou Ensino Fundamental. E assim como aponta o pensamento de
Kohan (2007), exposto no inicio do texto, passei a habitar terras diferentes, terras
desconhecidas e diante dessa estrangeiridade na qual mergulhei, tive o desafio de
inventar um novo jeito de ser professor e a possibilidade de inventar-me enquanto

espaco de poténcia criadora.

Inspirado em Larrosa (1996, 2014), compreendo que passei a experienciar o
universo da Educacdo Infantii enquanto sujeito passional, aberto, vulneravel,
exposto. Tudo era novo e bem diferente do que até aquele momento eu ja havia
desenvolvido em relacdo ao trato com os alunos e deles para comigo, percebo que
estava diante da infancia, compreendida aqui enquanto condicdo de novidade. Eu
estava de fato, vivendo uma infancia enquanto profissional da educacéo. E o novo
me trazia inseguranga, mas também me colocava em situacdo de abertura e em
movimento para buscar inventividade de sentido para minhas vivéncias naquele
espaco/tempo. Confesso que no inicio me sentia completamente perdido e
desorientado, exatamente como um estrangeiro, chegando até em alguns momentos

a pensar em desistir, em abandonar aquele movimento de aproximacao.

Diante daquela sensacdo do medo de ndo dar conta de desenvolver o trabalho,
justificada pela consciéncia de despreparo académico, especificamente em relacéo
ao exercicio filoséfico para o trabalho com as criancas, somava-se outro lado, uma
face positiva, potente, carregada de possibilidades e atravessamentos, que era
movida pela curiosidade, pelo desejo de aprender e, acima de tudo, pelo abraco e
incentivo das colegas de trabalho que me diziam que logo eu “pegaria o jeito”, e
completavam o estimulo, sempre me dando dicas advindas de suas experiéncias

pessoais, principalmente, acerca do “cuidado” que eu deveria ter com as criangas.

Apés algumas semanas de experiéncias com as criangas, somadas as observacdes
e dialogos desenvolvidos no espaco escolar, alinhado com os frequentes contatos
com o pensamento de Kohan e outros pensadores da area, nas aulas e nas
orientacbes do mestrado, ndo tardou para eu perceber que esse cuidado téo
macicamente salientado no universo da educacéo infantil me remetia fortemente a

ideia do “professor-pastor’, a saber:

[...] A figura do professor-pastor. Ele assume a responsabilidade pelas
acOes e o destino de sua turma e de cada um dos seus integrantes.
Ele se encarrega de cuidar do bem e do mal que possam acontecer
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dentro da sala de aula. Ele responde por todos os pecados que
possam ser cometidos no ‘seu’ espago. Embora assuma modalidades
leves e participativas, entre o professor e a turma ha uma relacéo de
submissdo absoluta; sem o professor os alunos ndo sabem o que
fazer, como aprender, de qual maneira comportar-se; eles néo
saberiam o que esta bem e o que esta mal, como julgar a atitude de
um colega, a falta de esforco de si mesmos para cumprir uma tarefa
(KOHAN, 2005 p. 87-88).

Essa forma de ser professor muito me provocou e me provoca, me coloca em teste,
me faz pensar acerca de outros caminhos possiveis, me aponta o desejo e
necessidade de voltar a Ranciere (2013), com sua ideia do mestre ignorante,
enquanto caminho de possibilidade da emancipacéo intelectual.

Contudo, outro aspecto corriqgueiramente me coloca a pensar, a refletir sobre a
perspectiva e a inser¢cdo do ensino de filosofia na educacédo infantil e nas séries
iniciais da rede municipal, e gira em torno de uma afirmacdo que muitas colegas
pronunciavam em coro: a de que essa area especifica de filosofia s6 havia sido
inserida no ensino infantil e nas séries iniciais da rede municipal de ensino de S&o
Mateus tendo em vista a garantia dos planejamentos aos professores denominados
Regentes de Classe®. Porém, ndo vamos entrar por ora nesse mérito, uma vez que
nossa pretensado € potencializar a filosofia através da infancia, € educar a filosofia
pela/na infancia e educar a infancia pela/na filosofia, pois 0 que de fato importa

como nos afirma Kohan (2007, p. 98) é:

[...] Instaurar um espaco de encontro criador e transformador da
inércia escolar repetidora do mesmo. Quem sabe, tal encontro
entre uma crianga e uma professora ou entre uma crianga e outra
crianga ou, ainda, entre uma professora e outra professora possa
abrir a escola ao que ela ainda nao é, permita pensar naquilo que, a
principio, ndo se pode ou ndo se deve pensar na escola, e fazer dela
espaco de experiéncia, acontecimentos inesperados e imprevisiveis,
mundo do devir e ndo apenas da histéria; tempo de aién, e néo
somente chronos (grifo nosso).

Os meses foram passando e apesar das muitas dificuldades encontradas enquanto
aprendiz nessa/dessa aventura, comecei a gostar da experiéncia de navegar e ser
navegado por esse mar de possibilidades que a minha infancia enquanto educador
estava me proporcionado. No inicio sentia medo de ser “coberto pelas aguas” da

Educacao Infantii e me “afogar”’, depois percebi que essas aguas estavam me

3 Um fato curioso é que, em se tratando da area especifica de artes, que ja fazia parte do curriculo e,
agora, a também area de educacéo fisica, eu nunca presenciei essa mesma afirmacéo.
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possibilitando uma viagem para dentro de mim, para dentro de meus pensamentos,
movimento este que tinha como uma das molas propulsoras as experiéncias com 0s
mais pequeninos. E, independente das preocupacdes e tensdes que me
atravessavam até aquele momento, a viagem para dentro de mim foi se tornando
incrivel, chegando ao momento no qual eu ja desejava avancar cada vez mais. Eu
sentia que algo me acontecia na perspectiva da experiéncia que trata Larrosa (2014,
p. 18), de que “a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos

toca”.

Paralela as minhas vivéncias que ocorriam no CEIM “Sao Joao”, estava
acontecendo minha caminhada no Curso de Mestrado no CEUNES, e ambas
estavam possibilitando que eu colocasse em questdo minha propria subjetividade,
na perspectiva de uma autorreflexdo. E esse acontecimento, essa experiéncia foi me
possibilitando mudangas, pois como afirma Kohan (2005, p. 107), “a experiéncia é
algo do qual se sai transformado, algo que nao pode ser transferido ou

universalizado. E sempre ‘experiéncia de’ uma subjetividade”.

Fazendo aqui uso do pensamento de Deleuze-Gattari (1995), podemos dizer que em
algum momento, no qual eu nao sei especificamente identificar, surgiu
dessas/nessas relagbes de experiéncias um “platd”™, ou seja, um elo que se
encontrava no meio desse movimento rizomatico que ocorria, pois ambas as
experiéncias passaram a dialogar, a se conectarem, a se atravessarem, uma se
atrelava a outra, misturavam-se em meus pensamentos, discursos e agoes,
passando a ser dois lados de uma mesma experiéncia. Posso dizer sem receio que
essa permanente associacdo das experiéncias ocorridas em mim, fruto da
movimentacdo entre esses dois espacos/tempos CEIM “Sao Joao” e CEUNES,

acabou convertendo-me, metaforicamente falando, em um “platd”, em uma conexao

entre essas duas dimensoes.

E enquanto sujeito imerso nesse fluxo do devir, contagiado pelas forcas dessas
aproximacdes, tensdes, rupturas, acontecimentos inesperados e imprevisiveis,
buscava definir o rumo do meu projeto de pesquisa. E fazendo uma anélise de

conjuntura da nova realidade profissional na qual eu estava inserido, das

4 “Chamamos ‘platd’ toda multiplicidade conectavel com outras hastes subterraneas superficiais de
maneira a formar e estender um rizoma. Cada platé pode ser lido em qualquer posicdo e posto em
relagdo com outro” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 33).
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experiéncias que me tocavam (LARROSA, 1996, 2014), da caréncia de
conhecimento sistemético sobre esse movimento com filosofia de minha parte, e
respectivamente da necessidade de compreensdo visando desenvolver melhor
trabalho com as criangcas e comigo mesmo e, acima de tudo, por acreditar nas
potentes possibilidades do Ensino de Filosofia com criangas atravessado pelo
conceito de Infancia apresentado por (KOHAN, 2005, 2007), inevitavelmente
resolvemos mudar o curso do projeto, que a principio tinha como objeto de pesquisa
o Ensino de Filosofia no Ensino Médio, convertendo essa direcdo para as
Experiéncias do Ensino de Filosofia na Educacao Infantil.

Seguidamente a essa tomada de decisdo, outro elemento que veio afirmar e
impulsionar nosso desejo e amadurecimento acerca da necessidade da pesquisa foi
a promogao do “Curso de Formacao Continuada em Filosofia para Criancas”, fruto
da parceria entre a Prefeitura Municipal de Sdo Mateus-ES e o Centro Universitario
Norte do Espirito Santo (CEUNES), que tinha como um dos objetivos promover/ser
um espaco/tempo fecundo para a socializacdo das experiéncias dos professores de

filosofia da rede municipal somada ao estudo tedrico desse movimento.

E importante salientar, que o ensino de filosofia para criancas ndo esta inserido
enquanto disciplina nos documentos nacionais que regulamentam as praticas da
educacdo basica em nosso pais, a saber: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB de 1996), Parametros Curriculares Nacionais (PCN de 1999),
Referencial Nacional Curricular para Educacdo Infanti (RCNEI de 1998) ou nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educacéo Infantil (DCNEI de 2010). Na
verdade, esse conhecimento entendido sobre a perspectiva de disciplina ndo € nem
citada ou sequer cogitada para o publico infantil nessas referidas leis, o que ha em
varias delas € o entendimento da filosofia enquanto conhecimento transversal e
enquanto eixo de contetudo programatico. Contudo, do mesmo modo como ela ndo é
fomentada para essa idade enquanto disciplina obrigatéria, também ndo ha norma
gue a proiba de ser inserida e ensinada. Por tal motivo, desde a segunda metade

dos anos 80 do século XX, ocorre em inUmeras instituicbes educacionais publicas e
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particulares a inclusdo dessa disciplina como matéria complementar, optativa ou

experimental, sendo agregada enquanto parte diversificada do curriculo®.

Nesse quadro de insercdo da filosofia como disciplina para 0os mais pequeninos,
temos em questao a iniciativa tomada pela Prefeitura Municipal de Sdo Mateus, que
desde o fim da década de 90 até o ano de 2017, vem realizando movimentos em
torno dessa possibilidade de ensino. Seja por meio de grupos de estudo formado por
professores da rede, pela promocdo de capacitacdes no Centro Brasileiro de
Filosofia para Criancas - CBFC®, sendo que esse centro possui como principal
referéncia de trabalho metodoldgico o pensamento do Norte Americano Matthew
Lipman idealizador do programa Filosofia Para Criangas - FpC’, ou ainda por meio
de formacédo continuada promovido pela Universidade Federal do Espirito Santo -
UFES em parceria com a Prefeitura do Municipio. E, acima de tudo, por
efetivamente incluir o ensino dessa disciplina na educacgéo infantil e fundamental,
promovendo até mesmo concurso publico para contratacdo de professores efetivos
no fim do ano de 2015 e inicio do ano de 2016 para lecionarem essa disciplina em

sua rede de ensino. 8

Partindo da situacdo apresentada, pesquisamos experiéncias que tém constituido
esse movimento de ensino na rede municipal, dando énfase as praticas
desenvolvidas com os mais pequeninos nos Centros de Educacéo Infantil Municipal -
CEIM®. Para tanto, as minhas experiéncias e praticas enquanto professor da rede e
da referida disciplina também foram utilizadas para compor essa tentativa de

estabelecer dialogicamente uma aproximacdo entre alguns dos fragmentos desse

5 LDB - Art. 26. Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.

6 “Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas (CBFC) encerrou suas atividades em 2010. O Instituto
de Filosofia e Educacdo para o Pensar (IFEP) assumiu o compromisso de dar continuidade as
atividades do Programa de Filosofia para Criancas-Educacdo para o Pensar, considerando sua
importancia para a educacao brasileira, ou seja, o de ser um novo paradigma educacional que tem na
reflexao filoséfica seu principal fundamento”. Disponivel em:;
<http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=94&Itemid=130>.
Acesso em: mar. 2017.

" Doravante FpC nesse texto.

8 InformagGes obtidas por meio do Curso de Formacgdo Continuada em Filosofia para Criancas, fruto
da parceria entre a Prefeitura Municipal de Sao Mateus-ES e o Centro Universitario Norte do Espirito
Santo (CEUNES/UFES), nos anos de 2016/2017.

9 Doravante CEIM nesse texto.


http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=94&Itemid=130
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movimento de ensino que se agregam na constituicdo dos individuos envolvidos
nesse processo, buscando encontrar pistas de como essa rede discursiva se
constitui, conforme Foucault (2008); quais atravessamentos rizomaticos, encontros,
devires, acontecimentos ocorrem entre 0s sujeitos envolvidos, segundo Deleuze
(1998); quais possibilidades e caminhos de ensinar as experiéncia nos apontam no
sentido de Larrosa (1996, 2014); quais movimentos propiciam a construcéo de uma
educacdo emancipadora apoiados na percepcdo de Ranciere (2013); quais
elementos s&do importantes e precisam compor o cotidiano escolar a fim de
possibilitar o esvaziamento de uma escola cheia na compreenséo de Masschelein e
Simons (2015); e ainda, como a filosofia entendida enquanto experiéncias de
pensamento na perspectiva de Kohan (2000, 2009, 2012a, 2012b) pode nos ajudar a
pensar e repensar nossas praticas, acdes, conceitos, afetos, signos, devires,
encontros estabelecidos no espaco escolar e fora dele, no sentido de nos deixarmos
tocar por ideias que sao produzidas nos agenciamentos diarios e que podem nos

abrir caminhos e possibilidades ainda ndo imaginados.

Essa pesquisa se insere dentro de um contexto bastante novo, a saber: das praticas

de filosofia com criangcas muito pequenas com idades que variam de 02 a 05 anos.

E sabido que muito se tem falado e escrito sobre a rela¢do das criangcas com as
experiéncia filoséfica, mas a realidade dos Centros de Educacéo Infantil de Sao
Mateus é algo bastante desafiador, primeiro porque nem sempre as instituicdes de
ensino superior ao formarem licenciados em filosofia ddo a énfase necessaria a
pratica de filosofia com criancas, posso falar isso por experiéncia prépria, pois ao
graduar-me em filosofia deixei a academia sem obter um contato que me desse
seguranca ao atuar com as criancas, e hoje ao ser professor dos mais pequeninos
encontro muita dificuldade para desenvolver minha atividade, isso por falta de um
bom embasamento tedrico; segundo porque apesar de haver um numero
significativo de monografias de curso de especializacao, dissertacdes de mestrado e
teses de doutorado sobre filosofia para criancas, percebemos que ainda ha muito
para ser pesquisado, principalmente com as criancas de menor idade inseridas nas
creches e pré-escolas, pois grande parte dos matérias didaticos disponiveis para
orientar as praticas de filosofia com criancas sdo direcionados para o publico do

ensino fundamental | e Il.
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Acreditamos que nossa pesquisa possa ajudar a nortear esse movimento que esta
acontecendo na educacgdo publica de Sdo Mateus. Ndo se constituindo em uma
resposta as inquietudes e entraves que estdo ai estabelecidos, mas como um
material de apoio, capaz de apontar pistas que ajudem a pensarmos e repensarmos
nossa escola, nossas criangas e nossas praticas dentro desse movimento, dessas

experiéncias, desses discursos e atravessamentos ai situados.

A luz dessas intencdes, constitui como objetivo geral desta pesquisa investigar e
problematizar as multiplicidades dos processos que atravessam o ensino de filosofia
com as criancas na rede municipal de Sdo Mateus.

Como objetivos especificos, nos propomos a contextualizar a filosofia com/para
criangas na rede municipal de S&do Mateus-ES; problematizar as multiplicidades dos
processos, experiéncias e praticas que atravessam o ensino de filosofia com as
criancas na escola e, por fim, apontar, com base no referencial teérico e nas
experiéncias vividas/observadas, quais efeitos potentes podem gerar a relacdo entre
infancia e filosofia para um processo criador do pensamento, capaz de possibilitar

um novo modo de pensar a educacao.

Esta experiéncia de escrita, de narracdo, de pensamento, de pesquisa, esta
organizada em quatro movimentos que se atravessam, se conectam, dialogam, dao

0 gue pensar:

Primeiro movimento — Filosofia para criancas: entre contextos e percursos,
apresentamos de maneira geral uma narrativa que trata do processo de criacdo do
programa Filosofia para Criancas, sua organizacdo e seu movimento de chegada e

propagacdo em terras brasileiras.

Segundo movimento — Entre educacéo, infancia e filosofia: que experiéncias nos
tocam? A partir de experiéncias ocorridas no CEIM “Sao Joao”, procuramos trazer
elementos provocadores, que nos possibilitara compor caminhos de nosso estudo,
de nosso problema de pesquisa. A seguir, descrevemos as perspectivas teorico-
metodoldgicas que nortearam nosso trabalho agregando perspectivas da cartografia
deleuziana, da abordagem histérica de Bloch e da perspectiva do olhar atento a uma
compreensao de educacdo menor de Gallo. Por conseguinte, buscamos desenvolver
uma reflexdo, um dialogo com base em conceitos centrais para nossa pesquisa, a

saber: infancia, crianca, escola, tempo livre.
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Terceiro movimento — Inventando encontros e encontrando a invencao ou
filosofia com criancas na escola publica: uma narrativa possivel, buscamos
refletir acerca da arte de contar, narrar, compor histérias com base na memoaria,
utilizando como norteador o pensamento de Bloch (2001). Em seguida,
apresentamos uma narrativa do movimento de filosofia com criancas em S&o
Mateus, perfazendo um caminho que vai de sua implantagdo na rede municipal de
ensino, até seu momento atual. Posteriormente, apresentamos a histéria do CEIM
“Sao Joao”, o cenario onde nossa pesquisa aconteceu, costurando uma narrativa
gue se inicia nos anos 80, com a necessidade da criacdo de uma creche no bairro

Sernamby, e se estende até o momento presente.

Quarto movimento — Devir-crianga, estética da infancia: movimentos, cores,
sentidos, imaginacéo, construimos um dialogo a partir dos exercicios filosoficos
desenvolvidos na escola com as criangas, relacionando-os com a perspectiva do
pensamento de Kohan, que compreende o ensino de filosofia enquanto experiéncia
de pensamento, problematizando o insistente esforco que ha em alfabetizar as
criancas cada vez mais cedo, percebendo que antes de ler, escrever e calcular, é
necessario trabalhar o pensamento, pois de nada adiantara esse empenho, se elas
ndo compreenderem aquilo que produzem. Seguidamente, discorremos sobre os
(des)encontros no trabalho com as criancas, apresentando relatos de educadores
gue sustentam que apesar da poténcia de pensamento gerada nas experiéncias
filosoficas com elas, ha também acdes ndo afirmativas produzidas e reproduzias no
ambiente escolar, fruto de imagens de pensamentos que precisam ser
(des)construidas ou colocadas em questdo nos exercicios de pensamento,
objetivando contribuir para a promocdo de uma educacdo igualitaria. Por fim,
desenvolvemos um diadlogo em torno dos conceitos devir-crianca, nomadismo e linha
de fuga, conectando-os aos relatos de alguns professores de filosofia da rede,
apontando o contado com 0s mais pequeninos como caminho potente no encontro

transformador e intenso com a infancia.
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1 FILOSOFIA PARA CRIANCAS: ENTRE CONTEXTOS E
PERCURSOS

"Chegou o tempo de ensinar as pessoas a viver.
Ensinar a pensar é um caminho, ao mesmo ftempo
necessdrio e impossivel, para ensinar a viver. A vida
estd cheia de paradoxos, a educagdo ftambém”
(KOHAN, 2016)

Atualmente, no Brasil, o professor Walter Omar Kohan'°, coordenador do Projeto
“‘Em Caxias a filosofia en-caixa?”, e também ex-aluno de Matthew Lipman, professor
estadunidense fundador do Programa Filosofia para Criangcas (FpC), vem se
destacando como um dos principais pensadores a refletir acerca das possibilidades

e desafios do ensino de filosofia para os mais pequeninos.

Partindo de algumas pistas encetadas por seus pensamentos, 0S quais encontram
forte inspiracao e ressonancia com a filosofia do francés Gilles Deleuze que, por sua
vez, nos aponta a possibilidade de pensarmos o inusitado, o diferente, o
inconformismo, somadas a curta, porém intensa e provocadora experiéncia que
tenho vivido com o Ensino de Filosofia com/para Criancas no CEIM “Sao Joao”,
proponho-me a dialogar com essa relacdo tdo complexa que se estabelece entre
infancia, educacéo e filosofia. E acima de tudo, a refletir sobre a pratica da filosofia
na infancia, enquanto tentativa de abrir, quem sabe, para algumas possibilidades de
“experienciar o pensamento e pensar a experiéncia’ (KOAN, 2012b, p.118), huma

perspectiva livre e, quem sabe, criadora.

Com base nesse propoésito, faremos em seguida um esboco do nascimento do
programa FpC e de algumas das ideias principais que o norteiam, a fim de

corroborar com o processo de construcdo da problematica a ser desenvolvida, a qual

10 “Professor Titular de Filosofia da Educacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
Pesquisador do CNPg e do Prociéncia (UERJ/FAPERJ). Doutor em Filosofia — Universidad
Iberoamericana (México), com pos-doutorado na Universidade de Paris VIl (Franga)”. Disponivel em:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4769490U1. Acesso em: Jun. 2017.


http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4769490U1
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nos sensibiliza e nos conecta na perspectiva da inquietacao, funcionando como mola
propulsora dentro desse movimento do ensino da filosofia com criangcas na

Educacgéo Municipal de S&do Mateus.

1.1 Contexto do surgimento do Programa Filosofia para Criancas

"[..] A filosofia precisa deixar de ser um assunto de
universidade e tornar-se uma matéria da escola primdria -
uma disciplina cuja tarefa é preparar os estudantes a
pensar [...]" (LIPMAN, 1990)

Com base em Ferreira (2005), podemos dizer que ndo ha exagero ao afirmarmos
gue entre as decadas de 50 e 70 do século passado, em certa medida o mundo foi
sacudido. Afinal, foram anos que marcaram inimeros paises com manifestacbes
estudantis a favor da democratizacdo das universidades, do direito a liberdade de
expressdo e de pensamento; de combate ao preconceito e a discriminacdo racial,
sexual e de género; da mesma forma, houve mobilizacbes de cunho antiliberal
promovida por operarias e jovens avessos a sociedade de consumo e ao trabalho
alienante empregado nas fabricas; também aconteceram protestos antiguerra e
antiditadura, motivados pelo desejo pro-democracia. Como exemplo desses
movimentos ocorridos no periodo destacado, podemos citar o movimento juvenil
comportamental batizado de contracultura, que teve seu inicio nos Estados Unidos e

contagiou jovens de diversos paises, inclusive aqui do Brasil.

Fazendo um recorte na histéria dessas mobilizacdes e protestos, vamos focar, por
ora, nos movimentos estudantis ocorridos nos Estados Unidos e na Europa, que
propunham uma autogestdo na administracdo das universidades. Segundo Bittar e
Bittar (2014, p. 147), “a falta de participagdo dos estudantes na elaboragcdo dos
programas e nenhum direito para, pelo menos, co-determinarem a sua propria
existéncia durante os quatro ou cinco anos que passariam na universidade”, acabou
por funcionar como estopim gerador de conflitos. E ainda segundo o pensamento de
Bittar e Bittar (2014), os estudantes, com o objetivo de romperem com 0 entdo

modelo classico gestor existente, no qual ocupavam apenas papel de coadjuvantes,
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ou seja, de meros ouvintes e executores das regras definidas pelas autoridades
dessas instituicdes, resolveram reclamar através de reivindicacbes em formatos de
protestos com barricadas, desafiando os poderes constituidos, exigindo condi¢cdes
de tratamento que lhes permitissem serem ouvidos enquanto sujeitos participantes

da construgdo do espaco universitario no qual estavam inseridos.

E importante salientar que as universidades norte-americanas e europeias entraram
em estado profundo de crise, ndo apenas pelos protestos promovidos pelos jovens,
mas também devido ao expressivo avanco das propostas econdmicas liberais
ocorridas nesses paises ap6s o fim da segunda guerra mundial, as quais tinham
como principal defesa a producédo de bens de consumo em larga escala. Contudo,
para que esses produtos pudessem ser fabricados de modo a evitar falhas, para que
fosse possivel propiciar o avanco e a criacdo de novas tecnologias de producéo,
possibilitando dessa forma a produtividade dos operarios e, consequentemente o
lucro dos empresarios, era necessario que o maior numero possivel de funcionario
das fabricas tivesse qualificacdo necessaria para o desempenho correto de suas
atividades. Por conta disso, as universidades deixaram de receber apenas os
alunos oriundos das classes privilegiadas financeiramente, ao passo que muitos
jovens das classes menos favorecidas passaram a frequentar os campi, pois muitos

viam nos estudos a possibilidade de ascenséo social desejada.

As novas exigéncias do modo de producdo capitalista nessa época
acarretaram mudanc¢as na universidade [...] pois ela ndo estava preparada
para receber 0os novos contingentes sociais que passaram a COmpor 0s
estudantes universitarios. Em outras palavras: entrou em crise profunda sob
0 choque da explosdo universitaria, pois o fato de ela ndo mais poder
recrutar os jovens exclusivamente entre as classes possuidoras, criou uma
necessidade imediata de infraestrutura social que a universidade classica
ndo mais podia oferecer. Tal crise comecou na Europa e abalou todo o
sistema até entdo aristocratico da universidade europeia, como também dos
Estados Unidos da América (BITTAR; BITTAR, 2014, p.146).

A sociedade estava passando por uma complexa mudanca organizacional e a
universidade como um dos reflexos dessa transformacdo ndo era mais a mesma,
seu publico tinha sido ampliado e as relacdes de poder dentro dos campi estavam se
acirrando. Os estudantes queriam decidir e gerir 0s rumos desses espagos e
necessariamente 0s seus préprios rumos, no entanto, vale lembrar que eles néo
sabiam explicar como esse poder estudantil iria funcionar e se autoregular na

pratica. Todavia, isso ndo € de se espantar, pois essa juventude até aquele
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momento ndo era protagonista, sé agia passivamente, obediente e sem lugar central
nas decisGes universitarias que implicavam diretamente suas vidas. Eles eram o
reflexo de uma educacédo centrada no professor e nos interesses das classes
abastadas. Em uma palavra, quem nunca ocupou o poder central, ndo sabe ao certo

como administrar seus rumos. Vale lembrar que:

Excessos aconteceram, mas talvez eles devam ser debitados a séculos de
educacao autoritaria e elitista na qual os estudantes ndo puderam ter voz
ativa, foram humilhados com castigos, com indiferencas, com a soberba de
mestres arrogantes, e sem nunca terem podido falar na primeira pessoa, ou
seja, falar deles por eles mesmos (BITTAR; BITTAR, 2014 p.148).

Em meio a esse cenario turbulento, envolto em questdes probleméticas que a muitos
afetavam, por conta dos conflitos de interesses, em que de um lado os alunos
desejavam ter voz e espaco, e do outro a universidade tentava mesmo que de
maneira desajeitada, se reajustar as novas exigéncias sociais e de mercado, havia
um professor de Logica e Teoria do Conhecimento da Universidade de Columbia
(New York), a saber, Matthew Lipman que acompanhava todo movimento de
maneira atenta, pois ele também havia sido educado naquele sistema educacional
tradicional que estava passando por um momento de instabilidade, ao passo que ao
mesmo tempo exercia a funcdo de docente em uma universidade que, como as
outras, localizava-se submetida as mesmas exigéncias de mudancas. Lipman foi
afetado, os problemas postos |he puseram a pensar, diante disso ele se pbs a

seguinte reflexao:

Estudantes e professores, todos tinhamos saido da mesma matriz da escola
primaria e secundaria. Se ndo tinhamos recebido uma educac¢éo boa, muito
provavelmente tinhamos chegado a compartilhar as mesmas ideias
errdbneas que nos levariam a estropiar nossa educacédo posterior em feliz
conluio matuo (LIPMAN, 1999, p. 22).

Nesse mesmo periodo, Lipman observou um professor que tentava ensinar a ler
criancas com deficiéncias neuroldgicas e, na ocasido, sugeriu ao mesmo que
aplicasse a elas exercicios para extrair inferéncias logicas, pois ele notou que as
criancas menores conseguiam ler as palavras, mas ndo conseguiam interpreta-las.
O professor aplicou a sugestdo dada e notou uma melhora no desenvolvimento
intelectual das criancas confirmando o raciocinio de Lipman de que “as criangas

podiam aproveitar a instrugdo no raciocinio, contanto que recebessem isso antes em
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seu desenvolvimento” (LIPMAN, 1999, p. 22). Com base nesse acontecimento Lipman

se colocou as seguintes questdes:

Era possivel ajudar as criancas a pensar com maior habilidade? Eu ndo
tinha ddvida que as criancas pensavam tdo naturalmente como falavam e
respiravam. Mas como conseguir que pensassem bem? (LIPMAN, 1999, p.
22).

Inspirado nessa situacdo ocorrida com as criancas deficientes, fundado no
pragmatismo de John Dewey, cujo pensamento teve contato enquanto lutava como
soldado na segunda guerra mundial, folneando a obra Inteligéncia no mundo
moderno em seus momentos de descanso no decorrer das batalhas; espelhando-se
na capacidade do filésofo Diderot de tratar de maneira tdo clara e brilhante
pensamentos tdo complexos e profundos da filosofia; e sensibilizado pelas
lembrancgas de ter presenciado na Franga enquanto desenvolvia seus estudos uma
maior camaradagem entre pais e filhos em conversarem sobre textos filosoficos e
literarios. “Matthew Lipman sai da Universidade de Columbia [...] e cria, em 1973,
junto com um grupo de colaboradores, o Instituto para o Desenvolvimento de
Filosofia para Criancas” (KOHAN, 2008, p. 75), ou seja, o Institute for the
Advancement of Philosophy for Children (IAPC).

Segundo Silveira (2011, p. 131), Matthew Lipman compreende a educagdo como
caminho fundamental para a construcdo da sociedade desejada, portanto, é
imprescindivel que sejam feitas as devidas transformacdes no sistema educacional
‘para que tenhamos lideres e eleitores menos egoistas, mais esclarecidos,
solidarios, generosos e altruistas, uma populacdo mundial mais racional e,
consequentemente, circunstancias de vida mais favoraveis”. E para que tais
mudancas possam ser colocadas em curso, é preciso criar um meio minimamente
satisfatorio pelo qual as expectativas objetivadas possam concretizar-se. E “na visédo
de Lipman, o caminho para essa correcao € reorganizar o sistema de ensino com
base no paradigma de sua ‘educagao para o pensar” (SILVEIRA, 2011, p. 131), ou
seja, Lipman criou seu programa de FpC como um possivel caminho capaz de gerar
as mudancas necessarias na estrutura de ensino que se encontrava em colapso nos

Estados Unidos.

Vale lembrar, que segundo Kohan (2008, p. 103), “a proposta de Lipman é&,

certamente, a tentativa mais significativa e sistematica de aproximar a filosofia das
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criangas”, e por razdes muito bem definidas, é atribuido a ele a condi¢do de

fundador do movimento FpC, porque:

Lipman foi o primeiro filosofo a levar a sério uma fundamentacgéo
tedrica que permita colocar a filosofia como ferramenta-chave na
educacado das criancas. [...] Levou tdo a sério a ideia, que elaborou nao
apenas uma fundamentacao tedrica para ela, mas também deu origem a um
dispositivo pratico e institucional para viabiliza-la. Hoje os nimeros mostram
uma realidade surpreendente: milhares de professores estdo sendo
orientados em sua metodologia e centenas de milhares de criangas no
mundo inteiro estdo praticando seu programa (KOHAN, 2008, p. 103, grifo
Nosso).

Em vista dos argumentos apresentados, percebe-se que, em meio a um contexto
histérico bastante turbulento e complexo, atravessado por inUmeros interesses e
incertezas politicas pulverizado em todos os espacos da sociedade estadunidense,
surge uma proposta em formato de programa denominada filosofia para criangas,
idealizado por um professor de introducdo a logica, que acreditava ter criado um

caminho possivel para corrigir as imperfeicdes do sistema educacional vigente.

1.2 Coordenadas de um caminho: aspectos metodologicos do

ensino de filosofia para criangas

"Hd muito se desconfiava que a filosofia, apesar de sua
carapaga exterior, carregava dentro de si tesouros
pedagdgicos de grande generosidade e que esses tesouros
poderiam, algum dia, seguir o 'método Socrdtico’ e dar sua
valiosa contribui¢do para a educagdo” (LIPMAN, 1990)

Como podemos ver pelo recorte do pensamento de Matthew Lipman, o método
utilizado pelo fildsofo Socrates é visto como uma possibilidade de acdo pedagdgica
no seio da proépria filosofia, sendo imprescindivel sua contribuicdo na empreitada de

fornecer elementos estratégicos a construgao de uma “boa educacao”.

Lipman produz seu método com o intuito de ofertar aos alunos uma aproximacéao da

filosofia de maneira prazerosa, de modo que a percepcao de que tal disciplina seja
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uma prética exclusivamente para eruditos seja aos poucos superada. Ele busca
aproximar a filosofia da vida das criangas/jovens exatamente como o fez Socrates,
com o desejo de que elas exercitem e aprimorem a capacidade de estruturar um
‘bom pensamento”, ou melhor, “0 que importa € como as criangas pensam e néo
tanto sobre o qué elas pensam” (SILVEIRA, 2011, p.130), a fim de que se tornem
adultos com habilidades racionais mais elevadas, capazes de fundamentar suas
acOes em justificativas validas e ldgicas, intencionando assim promover avangos que

gerem uma sociedade melhor, pois se compreende que:

Quando a Filosofia é ensinada através do dialogo investigativo, como é
proposto no Programa de Filosofia para Criancas e, especialmente, quando
os estudantes ainda sao criancas, a tendéncia é que estes se tornem mais
criticos, mais criativos e mais sensiveis ao contexto em que vivem. Assim,
0s objetivos primordiais/essenciais a desenvolver sdo: uma maior autonomia
de pensamento, uma percepcdo ética mais apurada, o respeito por
pensamentos diferentes do seu, o respeito pela opinido de outras pessoas,
a capacidade de fundamentar os seus argumentos. No fundo, pretende-se
contribuir para uma cidadania responsavel (GONGALVES; AZEVEDO,
2006, p.104).

Vale ressaltar que o programa de filosofia para criancas, apesar de ter esse nome,
nao se restringe literalmente apenas aos mais pequeninos, jA que na pratica a
proposta visa abarcar todos os niveis da educacdo basica. E, sumariamente,
segundo Lipman (1990) e Kohan (1999; 2008), podemos descrever que o0 programa
FpC consiste no emprego de materiais proprios e de uma metodologia especifica

utilizada em sala de aula, a saber:

a) materiais utilizados com os alunos: sdo as novelas filosoficas, que em sua maioria
foram escritas pelo proprio Lipman. Nelas, ele busca reconstruir de forma ladica a
historia da filosofia ocidental. “[...] Sdo dialogos entre criangas, professores, pais e
vizinhos. A maioria das personagens sdo criancas — esses dialogos acontecem
geralmente numa escola que tém a mesma idade dos seus leitores” (KOHAN, 2008,
p. 51). Esses personagens aparecem como modelos de investigadores nos quais as
criancas devem toma-los como exemplo, pois eles estdo a todo tempo debatendo
questdes significativas de suas realidades. Sao “[...] criancas de ficcdo no ato de
descobrir a natureza da disciplina na qual e sobre a qual é esperado que as criancas
da sala de aula pensem” (LIPMAN, 1990, p. 22).

Sensibilizadas pelas narrativas, as criangas estabelecem dialogos de modo a forcar

a construcdo de argumentos logicos, formando assim um grupo que visa explorar e
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construir conversas fundadas na razéo, lembrando que esse ajuntamento Lipman
(1990) batizou de “comunidade de investigacdo”. Para compreendermos melhor
como se d& essa relacdo das criancas com as novelas e com as respectivas
personagens enquanto exemplo/modelo de acado reflexiva a serem imitadas no

processo de construcao do didlogo, € interessante termos claro que:

As ideias filosoficas estdo espalhadas profusamente em cada pagina, de
modo que é rara a crianga que possa ler uma pagina sem ser golpeada por
alguma coisa intrigante, alguma coisa controversa ou algo que a deixe
maravilhada. A medida que as criancas que povoam 0 romance V&0 se
envolvendo numa cooperacdo intelectual e, assim, formando uma
comunidade de investigacdo, a histéria se torna um paradigma para as
criangas real da sala de aula (LIPMAN, 1990, p. 22).

b) manuais utilizados pelos professores: sao livros que servem como uma espécie
de bussola a fim de orientar os profissionais sem formag&o na histéria da filosofia.
Sao manuais “[...] que propdem exercicios e planos de discussio a partir das ideias
principais contidas nas novelas” (KOHAN, 2008, p.51). Tais manuais, em suma, sao
compostos de sugestbes de como os profissionais da educacdo devem proceder
para explorar ao maximo as potencialidades das novelas filoséficas, encetando
guais perguntas podem/devem ser feitas e quais exercicios podem ser aplicados
para obtencdo de um resultado satisfatério da investigacéo reflexiva. Vale ressaltar
gue, por haver esse material de suporte pedagogico ao educador, ndo se exige na
pratica de filosofia com criancas, na proposta aqui apresentada, que o professor
enquanto mediador dos didlogos possua licenciatura em filosofia; basta para tanto
gue obtenha os treinamentos do programa para posteriormente estar apto a aplica-

lo. Porém, é fundamental considerar a seguinte observacao:

Uma vez realizados os cursos de formacgéo, o CBFC supervisiona o trabalho
dos professores nas escolas, através de um monitor, formado em filosofia, e
ndo somente em filosofia para criangas (KOHAN, 2008, p.87).

Para melhor compreendermos a proposta curricular do programa FpC, segue na
préxima pagina um quadro desenvolvido por Lipman e colaboradores que apresenta

um esquema de seu curriculo:
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c) metodologia empregada na comunidade de investigacdo: segundo Santos (1995),

o0 método dialégico ocupa lugar central nessa perspectiva de ensino, pois o dialogo
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entre os membros da comunidade é o fio condutor e possibilitador de construcdo e
desenvolvimento de atitudes do pensamento critico e criativo. Porém, vale ressaltar
gue esse método ndo € aqui compreendido como a simples discussdo ou como a
mera conversacao, pois € comum o fato de muitos professores terem duvida sobre
em que consiste afinal esse método proposto, justificando que ja desenvolvem em
sala de aula debates e troca de ideias entre os educandos, ou seja, ja exercitam

essa prética dialdgica sugerida pelo programa.

Pois bem, nos debates e discussfes € frequente percebermos que muitas vezes os
interlocutores se véem mais como pontos de vistas do que como pessoas, tentando
a todo custo desqualificarem as colocacdes dos colegas na tentativa de
impressionarem o0s demais. Enquanto que os mediadores/professores nesses
embates ndo raramente incorrem inconscientemente na inclinagdo de atuarem mais
como animadores culturais/sociais do que propriamente como interventores. Ja nas
trocas de ideias muitas vezes os educandos se embrenham em bate-papos que se
voltam mais para a partilha de informacdes e exposi¢coes de sentimentos, acabando
em muitos casos ndo rompendo a superficialidade das questdes postas, ao passo
gue no didlogo investigativo proposto por Lipman ha explicitamente a intencéo
cognitiva de aprofundar-se na questdo em jogo, explorando e esmiucando ao

maximo suas possibilidades e limites tendo como compreenséao central que:

[...] O aluno é sempre o ponto de partida e o ponto de chegada, numa
educacéo entendida como um processo reflexivo em movimento, e nunca
um produto acabado, possibilitando, assim, uma reconstrucdo da
experiéncia individual e social (SANTOS, 1995, p.77).

Para clarificarmos a ideia norteadora proposta por Lipman em relacdo ao
desenvolvimento progressivo das capacidades cognitivas das criancas/jovens, que
sdo seu objeto intencional e central no programa de filosofia, salientamos que ele,
diferentemente do que muitos pensam, ndo objetiva “[...] transformar as criancas e
jovens em filésofos, ou sequer ensina-los a pensar, pois estes, como qualquer
adulto, fazem-no tdo naturalmente como respiram”, antes, sua intencao era “ajuda-
los a pensar bem, que significa pensar critica e criativamente. Ou seja, 0

pensamento é susceptivel de ser aperfeicoado” (SANTOS, 1995, p.75).

Em razdo do exposto, compreende-se que Lipman (1990) ao organizar seu

programa de filosofia, inspirou-se nas praticas filoséficas de Sécrates, no sentido de
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disseminar e aproximar o exercicio da filosofia aos mais jovens, constantemente
excluidos dessa atividade, pois erroneamente muitos acreditam que esse campo de

conhecimento se resumisse apenas a pratica de eruditos.

Também ¢é perceptivel que ele buscou transformar a linguagem rebuscada da
tradicdo filoséfica em linguagem acessivel aos educandos, ofertando-lhes materiais
didaticos de facil manuseio, além de conterem relevante poténcia estimuladora para
o desenvolvimento cognitivo. Quanto aos professores, podemos perceber que ele
facilitou o acesso e a formacdo para aplicacdo do programa, ao ofertar-lhes
materiais, método e qualificacdes necessarias para o desenvolvimento e execucao

de tal proposta de ensino.

1.3 Fragmentos do movimento de filosofia para crian¢as no Brasil

"Talvez seja hora de abrir um novo mundo para pensar as
relagdes entre o ensino de filosofia e a emancipagdo ho
Brasil” (KOHAN, 2010)

Durante o espaco de tempo entre os anos de 1964 a 1985 o Brasil foi governado
pelo regime ditatorial civil-militar, periodo fortemente marcado pelo cerceamento de
direitos, principalmente, do direito a defesa, ocorrendo durante boa parte do
exercicio desse regime prisdbes sem justificativas legais, praticas de tortura,
cometimento de brutalidades, atrocidades, intolerancia, sendo inimeras pessoas

obrigadas a sairem do pais, para viverem em condicdo de exilados.

Denominamos esse periodo de ditadura civil-militar por considerar que o golpe de 31
de marco de 1964 foi articulado pelos militares e estimulado, também, por

integrantes da sociedade civil, principalmente pelos grandes e médios empresarios.

Durante essa época, segundo Saviani (2008, p. 292), “o alvo da politica posta em
marcha era completar o processo de industrializacdo do pais”, e para isso 0S rumos

da educacdo nacional sofreram inUmeras alteracGes!?, pois houve expressivo

11 “Com o golpe militar de 1964, com os estudantes e educadores silenciados, o governo aceitou a
ajuda dos Estados Unidos para a implantacdo das reformas educacionais, realizada por meio dos



39

empenho governamental em fortalecer as areas de tecnologias, ciéncias exatas e
naturais, que ganharam prioridade de fomento na educacdo basica em detrimento
das areas de humanidades e de ciéncias sociais que ficaram de certa maneira a

margem.

Intencionados a ilustrar essa discrepancia de tratamento entre as areas de
conhecimentos, destacaremos aqui o trato dado a disciplina de filosofia que “[...]
principalmente na segunda metade dos anos 60, tornou-se indesejavel, passou a ser
considerada perniciosa, subversiva” (VALLS, 1983, p. 42). Contudo, para que essa
disciplina fosse literalmente banida do curriculo da educacéo basica, foram adotadas
maneiras de tornar esse acontecimento discreto, para tal, foram usadas de

estratégias que justificassem essa auséncia. Vejamos:

Criaram-se entdo, situacdes para justificar a auséncia da Filosofia no
curriculo escolar, como por exemplo, a inclusdo de outras disciplinas que,
supostamente, tinham o conteddo correspondente ao da Filosofia. Eram
essas disciplinas: Educagao Moral e Civica (EMC), Organizagdo Social e
Politica Brasileira (OSPB) e Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB).
Porém, foi a Lei n® 5692, de agosto de 1971 — que fixa diretrizes e bases
para o ensino de 1° e 2° graus — (BRASIL, 1971) que definiu a completa
auséncia da Filosofia dos curriculos escolares do nivel secundario, até o fim
do regime militar (PEQUIN; TEXEIRA; MONTEIRO, 2014, p. 65-67).

E nesse contexto de auséncia formal da disciplina na educac&o basica que chega ao
Brasil o programa de FpC, ideia trazida dos Estados Unidos por Catherine Young
Silva em 1984, uma americana naturalizada brasileira, que havia feito o curso de
mestrado na Montclair State University, sob orientacdo do professor Lipman, entre

0s anos de 1983 e 1984, com énfase na mesma area do programa FpC.

De volta ao Brasil, trazia consigo o direito cedido por Lipman para traduzir e
adaptar os materiais, bem como uma autorizacdo para formar professores e
desenvolver os trabalhos nas escolas. Junto com sua amiga Marion Burleing
[...]. e com apoio do filho Ricardo Silva iniciou, dentro das instalagbes da
sede do Yazigi em Sao Paulo, a divulgagcdo desta proposta nas escolas e
universidades de Sao Paulo, capital. Duas escolas comegaram naguele ano
uma experiéncia informal com o programa, que contava apenas com
tradugdes incompletas do material (WUENSCH, 1999, p. 51).

acordos MEC-Usaid (firmados entre Ministério da Educacdo e Cultura e a United States Agency for
International Development). O Brasil passou, entdo, a receber assisténcia técnica e cooperagéo
financeira que resultaram nas Leis n° 5.540/68 (ensino universitario) e n® 5.692/71 (ensino de 1° e 2°
graus). Nesse periodo, a educacdo elementar esteve bastante abandonada, e a pretendida reforma
do segundo grau, com a implantacdo do ensino profissionalizante, redundou em absoluto fracasso. A
inclusé@o de disciplinas técnicas no curriculo teve por consequéncia a diminuicdo da carga horéria de
algumas (geografia e histéria, por exemplo) e a exclusdo de outras (como a filosofia)” (ARANHA,
2006, p. 232, 233).
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No mesmo ano, segundo Kohan (2008), se uniram também a Catherine, com o
propésito de ajudar na divulgacdo, formacéo e traducdo do programa, o professor de
flosofia da PUC-SP Marcos Antonio Lorieri, as professoras de filosofia e lingua
inglesa, respectivamente, Ana Luiza Falcone e Sylvia Hamburger Mandel que, juntos
promoveram intenso trabalho de formacdo dos educadores da rede publica de
ensino da zona leste de Sao Paulo, com a efetiva aplicagdo do programa de FpC no
ano seguinte em algumas escolas publicas da regido. Outro aspecto de fundamental
relevancia para a propagacao da proposta no Brasil foi que:

Em janeiro de 1985, este grupo criou o Centro Brasileiro de Filosofia para
Criangas (CBFC), entidade civil, sem fins lucrativos que passou a se dedicar
a traducdo dos materiais, divulgacdo desta proposta e formacdo de
professores para o desenvolvimento do programa nas escolas (WUENSCH,
1999, p. 51-52).

Kohan (2008, 2011a), afirma que hoje h&a expressivo avango no trabalho de filosofia
para criancas no Brasil, pois sdo inUmeros 0s grupos e instituicdes apostando nesse
movimento: “Por exemplo, j@ sao mais de trés décadas desenvolvendo-se
experiéncias de filosofia com criancas em escolas publicas e privadas de todas as
regides do pais. Em alguns municipios o projeto faz parte da grade curricular”
(KOHAN, 2011a, p. 8), como € o caso do municipio de Sdo Mateus. Contudo, vale
lembrar que essa pratica com 0s mais pequeninos ainda ndo esta inserida enquanto
disciplina obrigatéria nos documentos nacionais que regulamentam as praticas da

educacdo basica em nosso pais.

Um dos aspectos que possibilitou o sucesso do programa FpC no Brasil, “tanto que,
muitas vezes ele é colocado como exemplo de institucionalizacdo bem-sucedida da
proposta” (KOHAN, 2008, p. 85), foi sem duavida “[...] a criagdo de uma rede de
centros regionais que formam professores, distribui 0 material e acompanha sua
implementacdo” (KOHAN, 2008, p. 86), proposta esta idealizada, implantada e
supervisionada pelo antigo Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas (CBFC) que
encerrou suas atividades em 2010, cedendo lugar para o Instituto de Filosofia e

Educacao para o Pensar (IFEP) que hoje cumpre esse papel.

Nesse processo de expansao do programa em terras brasileiras, € valido ressaltar
que houve algumas cisodes entre filiais (centros) e matriz (CBFC). Uma das mais

significativas rupturas foi a do Centro de Filosofia — Educacgéo para o Pensar de
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Santa Catarina, que € presidido por Silvio Wonsovicz. Esse centro atualmente
desenvolve suas atividades de maneira independente, pois criou materiais didaticos
préprios, além de ofertar formacdes a professores e possibilitar a criacdo de nucleos
em todo o territério nacional. Lembrando também que “ele montou sua prépria
editora, Sophs, que publica um curriculo de novelas e manuais para trabalhar desde
0 pre-escolar até a 82 série” (KOHAN, 2008, p. 87).

Todavia, essa proposta nédo ficou restrita apenas aos centros e nucleos de FpC, pois
algumas universidades estdo mostrando progressivo interesse na area, uma vez que
algumas até tém criado programas especiais de pds-graduacdo para pesquisas
nesse campo. Exemplo disso sdo as Universidades Federais de Mato Grosso, de
Passo Fundo, de Brasilia, dentre outras.

Ressaltamos que nesse quadro apenas a Universidade de Brasilia (UnB),
diferentemente das outras duas instituicdes citadas, ndo possui ligagdo com a
proposta de Lipman, nem com os centros de FpC, ja que seu projeto de extenséo
denominado “Filosofia na escola” optou por desenvolver uma proposta de trabalho
experimental distinta da criada por Lipman, pois esse projeto de extenséo parte da

seguinte perspectiva:

A) [...] Trabalha exclusivamente com a educacdo publica; b) é gratuito
para os professores e escolas particulares; c) € um projeto teérico e
metodologicamente experimental, ndo aplica programas prontos; d) esta
associado a um projeto integrado de pesquisa continua sobre as
possibilidades educacionais da filosofia; e) insere-se em escolas com
projetos politico-pedagdgicos que favoregcam a efetiva autonomia do aluno e
do professor; f) trabalha a partir dos projetos em desenvolvimento nas
escolas; g) trabalha a formacdo permanente dos professores, na escola e
na universidade; h) envolve professores e alunos de trés cursos: Filosofia,
Pedagogia e Psicologia,; i) afirma um conceito horizontal, ndo hierarquico, de
interdisciplinaridade; j) integra extenséo, ensino e pesquisa na formacao de
alunos de cursos de graduacdo da universidade (KOHAN, 2008, p. 88-89,
grifo nosso).

Vale lembrar que Walter Omar Kohan (UERJ) vem desenvolvendo e coordenando
desde o ano de 2007 o projeto de extensdo: “Em Caxias a filosofia en-caixa?’,
projeto este que possui caracteristica bastante semelhante em sua concepcao
estrutural do proposto pela Universidade de Brasilia, e isso ndo € fruto da mera
coincidéncia, pelo contrério, isso ocorre porque o proprio Kohan ajudou a formar

esse grupo de Brasilia e sua respectiva iniciativa.



42

Kohan (2000, 2009, 2012a, 2012b) compreende e nos aponta que uma das
expectativas centrais vislumbrada pela iniciativa do filosofar com as criangas em sua
perspectiva consiste na intengdo de “[...] gerar experiéncias do pensamento
filosofico”, complementando que “isso significa que propiciamos um espaco onde as
pessoas param para pensar no que normalmente ndo pensam” (KOHAN, 2011b, p.
1). Diferentemente da iniciativa de Lipman, Kohan ndo oferta ou possui de antemao
um material pedagdégico a ser seguido enquanto modelo. O que ele faz juntamente
com seus colaboradores é ofertar suporte aos educadores para que eles encontrem,
cada um sua maneira, sua propria forma de sensibilizar e mediar os encontros.
Kohan (2011b, p. 1), ressalta “nés ajudamos o professor a encontrar a sua prépria

forma de se localizar”.

Na obra A escola publica aposta no pensamento, Kohan (2012) juntamente com
seus colaboradores oferece algumas indicacfes/subsidios que podem ajudar na
organizagao e “‘composicdo” da experiéncia de pensamento. Passos que podem
contribuir para a experiéncia filosofica acontecer. A saber: a) Uma disposic¢é&o inicial;
b) A vivencia (leitura) de um texto; c) Problematizacédo de texto. Levantamento de
temas/questbes; d) Escolha de temas questbes; e) Dialogo; f) Para continuar
pensando (avaliacdo). Sugerindo ainda alguns gestos a serem adotados e outros a
serem evitados pelos professores antes, durante e depois da realizacdo da
experiéncia. “Sugerimos esse material ndo como uma receita, mas como uma
matéria plastica para sobre ele comegar a compor nossa prépria obra” (KOHAN,
2012, p. 19).

Outro aspecto que aponta certa diferenca na abordagem de Kohan em relacdo a
proposta de Lipman encontra-se no entendimento que cada um tem do proprio
processo de aproximacéo da filosofia, pois, para Lipman, o trato com a filosofia se
justifica no aprimoramento da razédo légica, na necessidade de buscar através da
filosofia elementos que fortalecam e potencializem o “bom raciocinio”. Ja para Kohan
(2011a, 2011b, 2012a, 2012b) a experiéncia filoséfica € uma relacdo do sujeito com
0 saber, dada no encontro com 0 outro e consigo mesmo, € uma atividade que se
pauta no permanente processo de busca, no encontro e compartihamento de
signos, no atravessamento das multiplicidades, no toque entrelacado dos afetos, é

um movimento que pode fazer emergir pensamentos, como ele mesmo nos relata:
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[...] A filosofia aparece como uma atividade, um exercicio que afeta a propria
vida e as outras. Ela ndo é saber, mas uma relagdo com o saber, um afeto
pelo saber, que toca os modos de vida dos que a praticam, uma qualidade
que outorga sentido a vida dos seus praticantes (KOHAN, 2012a, p.32).

Como é possivel perceber, apesar do programa FpC criado por Lipman ter de um
modo geral boa aceitacdo e adeséo no Brasil, ele vem passando por modificacdes,
sendo estas, em certa medida, propostas que buscam recriar tanto 0s aspectos
ligados a sua metodologia, quanto ao marco tedrico que permite pensar essa pratica
de forma mais ampla, e acima de tudo, adequar as experiéncias do filosofar ao
contexto educacional brasileiro. Nesse sentido, duas iniciativas praticas/teéricas
desenvolvidas pela Universidade Federal de Brasilia (UnB) e pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ), cujos projetos de extensao se intitulam: “Filosofia
na escola” e “Em Caxias a filosofia en-caixa?”’, a nosso ver constituem-se num
movimento de recriar de modo (in) fiel o formato dado por Lipman ao programa em

sua concepcao original.

Lipman: homem-labio... de sua boca, voz e pensamento nasceram praticas
que seguimos modificando, recriando criticamente, com (in) fidelidade
filoséfica. Assim, o filosofar com criangcas em alguns se transformou em um
credo, em outros em fonte de inspiracdo critica. Filosofia para criancas
adotou a forma de um programa ao mesmo tempo em que se consagrou
como uma concepcao a ser revisada criticamente. Como toda filosofia na
educacdo que dialoga com a experiéncia de leitura, sempre atravessada
pela subjetividade, encontrou a voz critica. O calcanhar de Aquiles da obra
de Lipman foi o fato de haver convertido a filosofia em programa, em um
modelo, em um dispositivo. O que para muitos constitui algo valioso, o
dispositivo para dar aula, para outro é sua debilidade (KOHAN, 2012, p.
211, 239, grifo nosso).

Em razdo dos aspectos aqui apresentados, compreende-se que, com a chegada do
programa FpC ao Brasil, outra otica filoséfica/educacional passou a ser vislumbrada,
sendo a proposta bem recebida e consequentemente disseminada. E apesar de nem
mesmo a disciplina de filosofia estar inserida no curriculo da educacdo basica no
periodo em que o programa comecou a ser divulgado em terras nacionais, vimos

gue isso de certa maneira nao foi empecilho para que ele se propagasse.

Considerando tais questdes, nos sentimos provocados a pensarmos nossas praticas
com as criancas, a avaliarmos como temos nos relacionado com a filosofia, quais
sdo os caminhos e as maneiras por nés utilizados para leva-la as criancas no

sentido de promovermos o0 encontro, a criagdo, o0 movimento, o fluxo desse
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pensamento “vivo”, e ainda, sob que ética nosso exercicio de pensamento tem se
orientado nesse fazer. Nos indagamos com o propdsito de amadurecermos nossas
praticas e criarmos caminhos possiveis de aperfeicoamento desse movimento de
ensino, que acreditamos ser de imprescindivel importancia na arte de pensar, pois
como afirma Kohan (2005), pensar é experimentar, é problematizar, é acima de tudo

Nos pensarmos, Nos colocarmos em questao.
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2 ENTRE EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA: QUE
EXPERIENCIAS NOS TOCAM?

"[...] Ndo aprendemos exatamente aquilo que o outro nos
transmite, mas aprendemos na relagdo com ele" (GALLO,
2012)

"[..] O sujeito da experiéncia seria algo como um
territério de passagem, algo como uma superficie sensivel
que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns
vestigios, alguns efeitos. [...] O sujeito da experiéncia é
sobretudo um espago onde tém lugar os acontecimentos”
(LARROSA, 2014)

Assim como Gallo (2012), compartilhamos da compreenséo que a acéo pedagogica
€ sempre um processo, uma espécie de viagem na qual embarcamos sem saber a
que destino esse fluxo levard. E uma jornada que nos coloca diante do imprevisto,
do desconhecido, de surpresas. Somos envolvidos em acontecimentos do instante,
somos afetados e produzimos afetos, € uma experiéncia que nos permite habitar o
presente, que nos coloca em condicdo de aprendizado, possibilitando novos
sentidos, provocando transformacdées no pensamento e na maneira como
concebemos o mundo, o outro e a n6s mesmos. E um movimento aberto, que

abarca a multiplicidade, potencializa a criacdo e gera aprendizado

A partir dessa perspectiva e com base nas experiéncias ocorridas no CEIM “Sao
Jodo”, procuramos nesse capitulo trazer elementos provocadores que nos permitam
compor caminhos de nosso estudo, de nosso problema de pesquisa. A seguir,
trabalharemos os elementos teorico-metodolégicos que norteiam nosso trabalho
agregando perspectivas da cartografia deleuziana, da abordagem histérica de Bloch
e da perspectiva do olhar atento a uma compreensao de educag¢do menor de Gallo.
Por fim, buscamos desenvolver uma reflexdo, um dialogo com base em conceitos

centrais para nossa pesquisa, a saber: infancia, crianca, escola, tempo livre.
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2.1 Experimentando o pensamento e pensando a experiéncia: o

movimento de encontro com o problema filoséfico

Diante do pensamento de Larrosa (2014) que abre o presente movimento/capitulo,

recordo-me de algumas experiéncias/acontecimentos ocorridos no CEIM “S&o Joao”.

Era uma manha de segunda-feira, no més de agosto de 2016, em que o sol se fazia
radiante ap6s um fim de semana chuvoso. Assim que terminou o horério destinado
ao café de nés professores, caminhei para uma turma de pré-escola nivel I,
composta por alunos de 4 anos de idade. Cumprimentei a todos, fiz a chamada e os
levei para o parque da escola, onde cumpririam o momento destinado ao recreio.
Corriqueiramente, eles se utilizam desse momento para brincar, correr, conversar,
distrairem para que, em seguida, possamos trabalhar com eles as atividades
propostas para o0 dia. Porém, naquela segunda-feira, 0 movimento que
costumeiramente se instaura deu espaco a uma experiéncia nova, tanto para eles

guanto para mim.

No terreno da escola ha um jambeiro, em que se situava um ninho. Acredito que, por
conta da intensidade da chuva, um filhote de passaro caiu do ninho e ficou pelo chéao
do parque, escondido por detras de um banco, quando eu sem vé-lo mexi nesse
banco, ele saiu correndo pelo meio do parque, 0 que causou um alvoro¢co e muita
curiosidade das criancas. Eu peguei o passaro para evitar que as criancas o
pisassem, no entanto, o ninho estava localizado em um galho muito alto, ndo sendo
possivel coloca-lo de volta, entdo o soltei atrds da escola, local em que as criancas

nao costumam correr.

O interessante foi que todas as criancas queriam pega-lo, se esqueceram das
brincadeiras que normalmente fazem, destinando todo o desejo e tempo daquela
manha para cuidar dele, colheram vérias flores para criar um ambiente confortavel
onde eu havia o colocado, até ja estavam pensando em um nome para 0 passaro.
Foi sem davida um movimento inesperado, que promoveu um envolvimento coletivo

atravessado por afetos, cuidados e muita curiosidade.



Figura 1 - Aluno mostrando 0 passaro aos colegas.

-

Fonte: Arquivo do autor (2016).

Figura 2 - Aluno segurando o passaro.

Fonte: Arquivo do autor (2016).

Figura 3 - AIuno colocando flor para o passaro

Fonte: Arquivo do autor (201).
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Figura 4 — Passaro envolvido por flores.
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Fonte: Arquivo do autor (2016).

Essa relacdo de abertura e imprevisibilidade que um encontro é capaz de abrir vem
carregada de possibilidades multiplas, que em muitos momentos surpreende, ao nos
colocar diante de situacdes novas, modificando todo o movimento que buscavamos
construir, apontando por direcbes ndo planejadas permitindo que experimentemos
outros rumos no qual a novidade instala um novo sentindo. Vale lembrar que
falamos aqui sob uma 6ética deleuziana, numa perspectiva de um estar no meio dos
acontecimentos, de um instalar-se no meio, entre afetos, corpos, simpatias,
multiplicidades, territorios, devires. Entre vias de encontros compostas por linhas
vivas produtoras de efeitos de intensidade (DELEUZE-PARNET, 1998).

Essa experiéncia ocorrida a partir da aparicdo inesperada do passaro me pos a
pensar, me afetou, me tocou segundo a perspectiva de Larrosa (1996, 2014).
Comecei a perceber como a rotina nos imobiliza, e como € interessante o papel da
novidade, de algo que nos ajude a ressignificar, a criar novas possibilidades de

pensamento.

Passei a mobilizar-me, no sentido de compreender como cada gesto, ato, olhar, tom
de voz, fazem toda diferenca em nossos encontros, em nosso movimento de educar
0 pensamento. O encontro com aquele passaro me ajudou a refletir sobre minha
pratica de filosofia com as criangas, me fazendo ver que a novidade € geradora de

pensamentos, e que a rotina sem um olhar atento incorre na mecanizacdo das



49

relacdes, e no desprezo aos detalhes. Por isso, € importante lembrarmos que para

haver a percepgéo da experiéncia € necessario um ato de rompimento:

[...] Requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opiniéo,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da
acao, cultivar a atencdo 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. 24, grifo nosso).

Ainda nessa perspectiva do olhar, de um olhar aberto capaz de nos fazer ver o que
normalmente ndo vemos, de uma educacdo do olhar, recorro mais uma vez a
memoria, para colocar em questdo uma possibilidade de sermos educados pelo
olhar da crianca, da infancia, que nos apresenta uma légica provocadora e atenta as
coisas que normalmente nos escapam na observacdo. Para isso, relatarei a seguir
outra experiéncia que me possibilitou perceber o mundo por outra otica/légica,
despertando um sentido novo, e essa aventura também ocorreu no CEIM “Séao
Joéo”™:

Em uma tarde estava dando aula em uma turma de pré-escola nivel I, composta por
alunos de 4 anos de idade. Apos as criancas lancharem na varanda da escola,
retornamos para sala. Assim que entrei na sala de aula, a aluna N me abordou e

com as duas maos abertas e juntas sobre a mesa comecou a me interrogar:

Aluna N: tio quantos tem aqui?
Pesquisador: 10 dedos.

Aluna N: ndo, tio, ndo esta certo.

Em seguida ela mudou e me apresentou 4 dedos proximos uns dos outros

colocando a mao novamente sobre a mesa e me perguntou:

Aluna N: e agora quantos tém aqui?
Pesquisador: 4 dedos.

Aluna N: est4 errado.

Pesquisador: entdo nao sei.

Aluna N: séo 2 tio. Tio Mauro ndo sabe nem contar, tem que contar os “buracos”.
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Figura 5 — M&os da aluna N abertas sobre a mesa.
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Fonte: Arquivo do autor (2016).

Figura 6 — Aluno E tentando imitar a aluna N.

Fonte: Arquivo do autor (2016).

Podemos associar essa experiéncia a um trecho do poema de Manoel de Barros
intitulado: O menino que carregava agua na peneira. Pois esse menino da poesia
também gostava mais dos “buracos”, dos vazios. “A mae reparou que 0 menino
gostava mais do vazio do que do cheio. Falava que os vazios sdo maiores e até
infinitos” (BARROS, 1999, p. 9).

Essa experiéncia me deixou intrigado, fiqguei pensando sobre que espécie de visao
seria a das criancas. Parece-me que elas fogem ao 6bvio, que elas acham sempre

mais interessante o que para nés ndo o é. Ou ainda, 0 que em muitos casos nem
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sequer vemos. E como se o olhar infantil possuisse uma intimidade com o espanto,
com a novidade, uma observacdo paradoxal. Eu ndo via os “buracos”, sé via os
dedos. Penso que me acostumei com respostas faceis, com caminhos e estratégias
de pensamento sempre iguais. Cai numa rotina, numa visdo mecéanica de ver e
conceber o mundo, as coisas sempre de um mesmo modo. Interrogo-me agora: sera
gue percebo/vejo o outro e a mim mesmo por uma légica também mecanizada?
Quantas vezes observei algo, mas nao visualizei seus detalhes? Quantos
pensamentos, afetos, sentimentos, palavras, encontros e desencontros ocorreram
sem que eu percebesse que meu olhar estava/esta “viciado”? Sera que ainda vejo
superficialmente e desprezo os fragmentos minuUsculos dos acontecimentos? Sera
gue ao invés de me abrir para a experiéncia tenho fugido dela? E ainda, como
manter e potencializar o olhar atento, provocador, intenso e surpreendente das

criancas?

Todo esse movimento de pensamento me faz voltar a Larrosa, a seus escritos sobre
a experiéncia. Percebo importante recorremos as suas palavras para
potencializarmos nossa percepcdo, nos encorajando a escavarmos mais
profundamente as experiéncias de filosofia com as criancas, redobrando a atencéo e
o0 sentido a cada gesto, som e toque. Sentindo o pulsar, o vibrar da experiéncia
como aquilo que “[...] nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA, 2014, p. 18,

grifo nosso).

O movimento ou exercicio que me suscitou essas provocacdes foi 0 encontro com
as criancas, com o olhar da infancia, do novo, do diferente. E a partir disso, conecto
minhas experiéncias com a politica da infancia proposta por Kohan (2005, p. 247),
gue aponta como sentido da educacéo filosofica o resgate do olhar da infancia, do
novo, do espanto diante dos acontecimentos. A educacdo enquanto aquela que
contribui “na criagcao de situagdes propicias a experiéncia, na geragao das condi¢des
para que sejam possiveis, entre nds, outra infancia e outra experiéncia, a infancia da
experiéncia, e a experiéncia da infancia”. E importante lembrar, que segundo esse
pensamento a infancia ndo se refere apenas aos que nao falam, ndo verbalizam as

palavras, ou estdao aprendendo a emiti-las, pelo contrario:
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[...] Nédo devemos entender a infancia apenas como uma idade
cronoldgica. Infante é todo aquele que néo fala tudo, ndo pensa tudo,
ndo sabe tudo. Aquele que, como Heraclito, Socrates, Ranciére e Deluze,
ndo pensa o que todo mundo pensa, ndo sabe o que todo mundo sabe, ndo
fala 0 que todo mundo fala. Aquele que nédo pensa o que ja foi pensado, o
que ‘ha de pensar’. E aquele que pensa de novo e faz de novo. Cada vez
pela primeira vez. O mundo n&do é o que pensamos. ‘Nossa’ histéria esta
inacabada. A experiéncia estd aberta. Nessa mesma medida somo seres de
linguagem, de histéria, de experiéncia. E de infancia (KOHAN, 2005, p. 246-
247, grifo nosso).

Essa compreensao nos abre a possibilidade de perceber que cada experiéncia, cada
encontro, cada conversa com as criangas, por mais que seja algo corriqueiro nessa
perspectiva ndo deixa de ser algo sempre novo em seus sentidos e afetos. Ele nos
apresenta a infancia enquanto poténcia criadora, capaz de educar, de nos educar,
de agucar em nos o olhar filoséfico, de somar condi¢bes para a experiéncia do
pensamento, e ainda, de educar a propria filosofia. A infancia para Kohan € um

simbolo, uma metéafora da criagdo. E sobre isso ele prossegue dizendo:

N&o nos preocupemos com o que a infancia pode ser, mas com o que
ela é. Asseveraremos a infancia como simbolo da afirmacéo, figura do novo
espaco de liberdade. A infancia serd uma metafora da criacdo no
pensamento; uma imagem de ruptura, de descontinuidade, de quebra do
normal e do estabelecido. A infancia que educa a filosofia sera, entéo, a
instauracdo da possibilidade de um novo pensar filos6fico nascido na
prépria filosofia (KOHAN, 2005, p. 116, grifo nosso).

Vale lembrar que Kohan (2000, 2009, 2012a, 2012b), nos aponta a experiéncia de
pensamento intimamente relacionada a sintonia do encontro. E ressalta, ainda, que
a filosofia ndo é tanto um saber, € sim mais uma relacdo com o saber, ou seja, um
processo (KOHAN, 2011a, 2011b, 2012a, 2012hb).

Contudo, € importante salientar que 0 exercicio de aproximacdo ao saber deve ser
afastado de propostas moralistas, politicas e religiosas, pois Kohan (2003) chama
atencdo dizendo que se o ensino da filosofia se torna servil, no sentido de
instrumentalizado a fim de utiliza-lo para justificar certos ideais ou juizos, ele passa a
ser contrério a filosofia, ja que denota imposicao de ideias, ao invés de colocar essas
mesma ideias em questdo, impossibilitando a realizacdo da experiéncia do
pensamento filosofico, retirando dessa atividade seu carater afirmativo, criativo e
gquestionador, fazendo desse movimento de ensino escora de interesses particulares

com carater impositivo fundado em ordens determinantes. Sobre isso ele nos alerta:
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Quando se ensina filosofia para afirmar uma politica — ou uma moral, uma
pedagogia, uma religido, que para este caso € o0 mesmo, sdo todas ordens
determinantes — se impossibilita a filosofia porque a moral, a pedagogia, a
politica e a religido sdo para a filosofia um problema e ndo um ponto de
chegada (KOHAN, 2003, p.47).

Nesse sentido também nos provoca Gallo (2012, p. 48), ao afirmar que “o
movimento do filosofar € o mesmo movimento do aprender, a continua passagem de
um ndo saber ao saber”, ou seja, “um processo no qual o procedimento, 0 percurso
€ sempre mais importante do que o ponto de chegada”. Abre-se um convite ao
movimento de um pensar vivo, que no fluxo da caminhada constréi pontes, inventa
caminhos, promove encontros e penetra rachaduras. O caminho € construido a

medida que é caminhado.

Um personagem simbadlico que protagonizou em sua caminhada esse trato com a
filosofia, esse movimento de pensamento/ensino, foi o fildsofo Socrates, que
paradoxalmente afirmava nada ter ensinado, em contrapartida muitos diziam ter
aprendido com ele. Para ele nada havia para ensinar, ja que a vida seria em si esse

campo fértil da filosofia.

[...] Socrates ndo ensina: nada que esteja fora de sua vida e de sua forma
de vivé-la; ndo hd uma doutrina externa, nem prépria nem muito menos a de
um terceiro; ndo ha uma instancia alheia ao proprio pensamento que seria
“baixada” didaticamente. A prdpria vida € a filosofia e sua didatica. Nada
h& para ensinar a ndo ser mostrar certo modo de andar pela vida
(KOHAN, 20009, p. 31, grifo nosso)

N&do ha no exercicio filosofico de Sdécrates, a dicotomia binaria do pensamento
arborescente, que se constitui a sombra de uma imagem do pensamento, pois 0 que
se inventa e se cria €, a0 mesmo tempo, produto e processo situados sobre um
campo movedico e instavel. Tendo em vista esse aspecto processual do exercicio
filosofico, Gallo (2012, p. 44) nos lembra que é preciso superar “...] a famosa
dicotomia entre aprender filosofia (produto) ou aprender a filosofar (processo),
tornada famosa por Kant ao comenta-la na Critica da razdo pura. Filosofia é

processo e produto ao mesmo tempo”.

Deleuze-Guattari (1995) e Deleuze-Parnet (1998) jA& chamavam atencdo para a
necessidade de romper com esse modelo de funcionamento do pensamento
articulado dentro de uma estrutura légica racional produtora de ideias com

identidade binaria, representante de um tribunal da raz&o. Sugerindo para superagao
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desse modelo enraizado na imagem do pensamento um movimento processual
criador e movedi¢co envolvido no devir-presente. Para tanto, fazem uso de uma
representacgdo conceitual advindo da botanica, a saber, o conceito de rizoma, que se
caracteriza como um caule subterraneo que cresce horizontalmente. Gilles Deleuze
e Félix Guattari apropriam-se da forma como esse caule se desenvolve na natureza

e tomam-no como um modelo descritivo ou epistemoldgico de sua teoria filoséfica.

Gallo (2016) produziu uma explicagdo acerca desse aspecto da critica de Deleuze
ao sistema cartesiano que nos ajuda a compreender essa relagcdo metaférica de um
pensamento arborescente, descrevendo caracteristicas da arvore associando-o0s aos

seus significados processuais:

O tronco da ‘arvore do saber’ seria a propria Filosofia, que originalmente
reunia em seu seio a totalidade do conhecimento; com o crescimento
progressivo da ‘arvore’, adubada intensamente pela curiosidade e pela sede
de saber préprio do ser humano, ela comeca a desenvolver os galhos das
diversas ‘especializagbes’ que, embora mantenham suas estreitas ligagdes
com o tronco — nutrem-se de sua seiva e a ele devolvem a energia
conseguida pela fotossintese das folhas em suas extremidades, num
processo de mutua alimentacdo/fecundacdo — apontam para as mais
diversas dire¢es, ndo guardando entre si outras ligacdes que ndo sejam o
tronco comum, que ndo seja a ligacdo histérica de sua genealogia. O
paradigma arborescente implica uma hierarquizacéo do saber [...] (GALLO,
2016, p.73).

A concepcdao deleuziana se identifica com a grama e ndo com a arvore, com o fluxo
gue permeia 0s meios misturando as multiplicidades dos mundos, coisas,
conhecimentos, saberes e ndo com o ja enraizado, fixado, amarrado, padronizado,
centralizado. Para Deleuze a possibilidade de criacdo do pensamento se encontra
asfixiada pela pedra chamada filosofia, ou melhor, pelos modelos filosoficos que se
tornaram imagem do pensamento e se converteram em tribunais da razdo que, por
sua vez, impossibilitam a fertilidade do pensamento, fechando a porta para uma
imaginacdo fecunda, que a partir dos encontros impulsiona o nascimento do novo,
do diferente, da filosofia criadora. Acerca desse entrave no campo do pensamento, e

movido por um forte desejo em promover avancos, ele nos diz:

O que conta é o devir-presente [...] a grama que estd no meio e que brota
pelo meio, e ndo as arvores que tém um cume e raizes. Sempre a grama
entre as pedras do calcamento. O pensamento, porém, precisamente, fica
esmagado pela pedra que chamam de filosofia, por essas imagens que a
sufocam e tornam amarela. ‘Imagens’, aqui, ndo remetem a ideologia, mas a
toda uma organizacdo que adestra, efetivamente, o pensamento para se
exercer segundo normas de um poder ou de uma ordem estabelecida, e
bem mais, que instala nela um aparelho de poder, que a erige em aparelho
de poder: a Ratio como tribunal, como Estado universal, como republica dos
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espiritos (quanto mais for submisso, mais vocé sera legislador, pois sO sera
submisso... a razdo pura) (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 20).

Partindo desse desejo de constru¢cdo de um pensamento criador, dindmico, aberto,
se faz necesséario que a filosofia seja concebida como atos do pensamento sem
imagens, ou seja, “o rizoma ou a grama, contra as arvores” (DELEUZE-PARNET,
1998, p. 44). O pensamento rizomatico, diferentemente do pensamento
arborescente, ndo possui um ponto de origem, uma estrutura, um centro, um sistema
hierarquico de reproducao, uma producdo que se articula sobre a maquina binaria,
pelo contrario, esse pensamento € feito de linhas entrelacadas, conectaveis,
constituidas sempre pelo meio no qual crescem e transbordam, sem comeco e sem
fim, permanentemente constituido em regimes de signos diferentes, feito de
multiplicidades que se atravessam no fluxo do processo, do movimento. O rizoma
amplia, flexibiliza, possibilita a construcdo de mapas em rede, conecta travessias,

metamorfoseia 0s signos provocando acontecimentos.

Com o proposito de clarificarmos as ideias em questdo, acompanhemos a descricédo

feita por Deleuze acerca das caracteristicas que compdem uma arvore:

Ha todo tipo de caracteres na arvore: ela tem um ponto de origem, germe ou
centro; € a maquina bindria ou principio de dicotomia, com suas
ramificacdes que repartem e se reproduzem perpetuamente, seus pontos de
arborescéncias; € eixo de rotacdo, que organiza as coisas em circulo, e 0s
circulos em torno do centro; ela é estrutura, sistema de pontos e de
posicbes que enquadram todo o possivel, sistema hierarquico ou
transmissdo de comandos, com instancia central e meméria recapituladora;
tem um futuro e um passado, raizes e um cume, toda uma histéria, uma
evolugdo, um desenvolvimento; ela pode ser recortada, conforme cortes
ditos significantes a medida que seguem suas arborescéncias, suas
ramifica¢des, suas concentricidades, seus momentos de desenvolvimentos.
Ora, ndo ha duvida de que nos plantam arvores na cabeca: a arvore da
vida, a arvore do saber etc. Todo mundo pede raizes. O Poder é sempre
arborescente. H4 poucas disciplinas que ndo passam por esquemas de
arborescéncias [...] (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 35).

Com base nesses apontamentos tedricos e nas minhas experiéncias do ensino de
filosofia com as criancas, na perspectiva de Kohan (2000, 2009, 2012a, 2012b) e
Larrosa (1996, 2014), tendo como pressuposto as vivencias no CEIM “Sao Joao” e
os didlogos tecidos no curso de Formacédo Continuada em Filosofia para Criangas,
fruto da parceria entre a Prefeitura Municipal de Sdo Mateus-ES e o Centro
Universitario Norte do Espirito Santo (CEUNES/UFES) promovido no ano de 2016,

percebo que muitos discursos e praticas referentes ao ensino de filosofia realizado
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com as criancas na rede municipal de educacéo estdo fortemente inclinados ao

ensino de valores, numa perspectiva bastante aproximada ao discurso religioso.

Sobre isso, e a titulo de exemplificar o processo de constru¢do/encontro do/com
problema que gerou esse movimento de pesquisa, lembro-me que quando comecei
a trabalhar no ano de 2016 na rede municipal de educacéo de Sado Mateus, sem
saber ao certo por quais caminhos desenvolver o trabalho de filosofia com as
criangas, busquei no CEIM “Sao Jo&o”, a escola na qual atuo como professor
efetivo, inteirar-me com algumas colegas professoras que ja haviam trabalhado o
ensino de filosofia com 0os mais pequeninos, na expectativa de compreender como
elas realizaram esse exercicio, essa atividade. Recordo-me que todas me disseram

gue néao tinha mistério, era trabalhar com os valores, as regras, 0s sentimentos.

Também ouvi relatos de alguns professores de experiéncias bastante parecidas no
curso de formacdo continuada em Filosofia para Criancas no CEUNES, ora nas
rodas de conversa em grupo, ora em conversas individuais nos momentos de
intervalos ou nas realizacdes de tarefas. Essas percepcfes me puseram a pensar,
me colocaram em movimento, numa postura de inquietacdo, pois diante desses
relatos, lembrava-me frequentemente dos dizeres de Kohan (2003, p.47), que
incisivamente afirma que “quando se busca finalidades morais, politicas,

pedagogicas, religiosas, a filosofia se torna impossivel”.

E importante lembrar que ndo ha uma regulamentacdo em ambito nacional do
ensino de filosofia para criancas. O que existem séo iniciativas tedrico/pratica que
acabam por nortear esse ensino em seus movimentos experimentais. Por isso, vale
ressaltarmos que nao estamos aqui para emitirmos juizo de valor sobre essas
praticas, mas para levantarmos uma discussdo capaz de problematizar nossa
prépria pratica de ensino com as criangas, utilizando pensamentos que possam nos
apontar novas possibilidades criadoras e potentes de concebermos e lidarmos com
esse movimento rico mas, ao mesmo tempo, desafiador que é o ensino de filosofia

com criancas.

Mobilizados pelos acontecimentos da experiéncia, pelas provocacodes tedricas e por
um forte desejo em nos locomovermos com maior intensidade nesse labirinto sem
comeco nem fim, nos lancamos nesse universo de possibilidades que essa pesquisa
nos abriu/abre, buscando compreender e problematizar as multiplicidades dos

processos que atravessam o ensino de filosofia com as criangas na rede municipal
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de S&o Mateus. Para tanto, propus assumir uma postura de investigacao ativa a
partir de uma questdo que nos serviu como via, como estrutura de passagem para o
movimento do encontro com a multiplicidade processual, a saber: Quais
experiéncias permeiam o movimento do ensino de filosofia no Centro de

Educacao Municipal “Sao Joao”?

Essa tentativa de mapeamento deu-se em dois movimentos conectaveis que
assumiram um carater dialégico entre si, possibilitando aberturas e encontros que
nos ajudaram a tecer uma rede dinamica. Os dois movimentos que possibilitaram

mapear esse fluxo ocorreram do seguinte modo:

Primeiro movimento: realizamos um levantamento, mesmo que de modo
fragmentado, dos acontecimentos historicos que nos ajudaram a compor esse mapa,
adotando aqui uma postura que reconheca e valorize os esfor¢cos investidos por
muitos para que ocorresse o0 processo de inclusédo da disciplina de filosofia na rede
municipal de educacdo de Sao Mateus. Buscando construir uma rede que nos
oriente no entendimento de questbes como: Que pressupostos motivaram o desejo
de trabalhar com a filosofia na rede municipal de educacdo? De que maneira se
configurou essa insercao? Quais desafios e potencialidades se destacaram nessa
jornada? Como os professores participaram da construcdo desse processo? Como
se estruturou esse trabalho em sala de aula, e ainda, sob que perspectivas
curriculares ele foi pensado levando em conta a realidade do municipio de Sao

Mateus?

Segundo movimento: buscamos desenvolver uma reflexdo criadora e potente que
coloque em questdo minhas proprias praticas e experiéncias, na perspectiva de
dialogar, compreender e problematizar as multiplicidades dos processos que
atravessam o ensino de filosofia com as criancas na escola em que atuo. Tecendo
rizomaticamente didlogos que perpassem questdes como: quais experiéncias e
sentidos tém produzido as praticas filoséficas na escola? Quais desafios e
potencialidades se apresentam nesse movimento que € contingente e a0 mesmo
tempo multiplo? Quais afetos, encontros e sentidos sdo produzidos e produzem essa
experiéncia? Como a imaginacdo inquieta das criancas tem atuado no exercicio
desse ensino? E ainda, quais efeitos potentes podem gerar a relacao entre infancia

e filosofia para um processo criador do pensamento?
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Julgamos ser importante para perfazermos esse movimento de pensamento e
pesquisa, utilizarmos como elemento intermediario entre nossa reflexdo e escrita
tracos da poesia. Pois ela também nos remete a infancia, aos detalhes e ao
desnecessario, 0 que para nossa experiéncia acreditamos ter muito valor. Pensamos
como Manoel de Barros, para quem a poesia tem o poder de nos fazer sempre
criancgas, infantis, de brincar com o tempo chrénos, o tempo onde o que interessa € a
guantidade, a soma do passado e do futuro, sendo o presente um limite entre o que
ja foi e ndo €, mas sera. A poesia nos permite mergulhar no tempo Aion, o tempo da
intensidade qualitativa. Assim como Barros entendemos que a poesia € fundamental

e necessaria:

Para lembrar aos homens o valor das coisas desimportantes, das coisas
gratuitas. [...] Além disso a poesia tem a funcdo de pregar a pratica da
infancia entre os homens. A pratica do desnecessario e da cambalhota,
desenvolvendo em cada um de n6s o senso do ludico. Se a poesia
desaparecesse do mundo, os homens se transformariam em monstros,
magquinas, robdés (BARROS, 1990, p.309, grifo nosso).

Inseridos entre esse mar de possibilidades, nos movemos objetivando pensar o
ensino de filosofia, adotando para isso uma condicdo de exposicdo, de
vulnerabilidade, de contingéncia, de encontro com o0 acaso, com o imprevisto. Pois &
importante e vital para nés cruzarmos pensamentos, abrirmos caminhos, testarmos o
gue ainda nao foi tentado, fazermos o exercicio de carregarmos agua na peneira,

assim como o menino que Barros (1999) nos apresenta em seu poema.

E nessa direcdo kohan (2011b, p. 1) também nos provoca esse estado de inquietude
quando diz que “o problema principal agora € que nao basta ter a filosofia. Nao é s6
pelo fato de ela aparecer na grade que se pode resolver muita coisa”. Ou seja, ter a
filosofia inserida na rede municipal de educacdo de S&do Mateus nao é suficiente,
nao basta. Por isso, € fundamental avangarmos na reflexdo desse ensino, pois “o
importante € como ela entra na escola. Como é a formacao dos professores, quais
sdo os textos disponiveis, 0 espaco efetivo que ela tem, e o didlogo que ela pode

estabelecer com outras disciplinas” (KOHAN, 2011b, p. 1).

Diante desse apelo do ndo comodismo, do ndo contentamento, nos aponta Gallo
(2012, p. 108) que “o pensamento nao € necessario, no sentido de natural, mas
produzido, fabricado, inventado”. E para ocorrer a produ¢cdo do pensamento é

fundamental o encontro com o problema, pois “ndo se produz filosofia sem um
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problema, o que nos leva a afirmar que o problema é o motor da experiéncia
filosofica de pensamento” (GALLO, 2012, p. 70).

Ainda nessa perspectiva Gallo (2012, p.71), ao falar de seu intercessor diz que “para
Deleuze, o problema ndo € natural, mas forcado. S6 pensamos porque SOmMos
forcados a pensar. E o que nos forga a pensar? O problema”. O problema funciona
como uma mola propulsora que nos coloca em movimento de pensamento. E
tocados pelas multiplicidades que permeiam o espaco/tempo envolto na questao
posta, caminhos de possibilidades novos vao sendo compostos e possibilidades de
criacdo ganham vida. Deleuze (1994, p. 36), nos provoca insistindo que “um
problema pode ser colocado de varios modos sucessivos, e ha um apelo urgente,
como uma grande corrente de ar, que faz apelo a necessidade de sempre criar,

recriar novos conceitos”.

Em vista do exposto, compreendemos nossa pesquisa a partir de uma Otica que
concebe a filosofia como uma forgca viva, como um convite a transformacdo, a
ressignificacdo e a experiéncia do pensamento, sabendo que “pensar
filosoficamente o ensino de filosofia € pensar com a filosofia, com o saber filosdfico,
o problema do seu ensino” (DANELON, 2010, p. 186). Movidos por esse desejo
‘langamos nossas sementes, sem saber se dardo origem a flores ou a monstros, ou
mesmo a coisas alguma” (GALLO, 2012, p. 46). Todavia, queremos contribuir para o
avanco dessa discussao, e naturalmente para o progresso qualitativo do ensino de
filosofia para nossas criancas e para todos aqueles que se identificam com essa
proposta. Compreendemos também que essa experiéncia de pensamento nos
convida a encararmos uma viagem que atravessa uma vida, que conecta
pensamentos e produz afetos, rica de encontros e desencontros, sendo uma
experiéncia Unica e irrepetivel, composta de infinitas possibilidades rumo ao

desconhecido.

2.2 Composicao tedrico-metodoldgica: esculpindo caminhos e
conectando pontos

Antes de apresentarmos nossos referenciais teorico-metodoldgicos, queremos

enfatizar que nosso projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em
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Pesquisa — CEP (ANEXO C), e que obtivemos a Declaragcdo de Anuéncia da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Mateus (ANEXO A) e a Declaracao de
Anuéncia da Diretora escolar do Centro de Educacao Infantil Municipal “Sao Joao”
(ANEXO B). Também salientamos que todas as entrevistas foram precedidas da
apresentacao e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
(APENDICE A), assim como a obtencdo de assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido dos Responsaveis pelos menores observados no cotidiano
escolar — TCLE (APENDICE B), conforme as exigéncias normativas estabelecidas
na Resolucdo 466/2012, da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa. ApOs esses
breves esclarecimentos, daremos inicio a apresentacdo dos aspectos metodoldgicos

adotados na pesquisa.

Buscamos em nossa pesquisa estabelecer um didlogo com o movimento presente
da filosofia nas escolas municipais de Sdo Mateus. Contudo, para que pudéssemos
ter uma compreensao acerca das condi¢des atuais desse movimento e de sua
importancia, realizamos um mapeamento histérico, costurando pistas obtidas por
meio de narrativas e memorias dos sujeitos que vivenciaram/vivenciam,
construiram/constroem esse desenrolar das praticas de filosofia com criangas, no
sentido de tentar reconstruir, mesmo que de modo fragmentado, 0os acontecimentos
e as experiéncias que foram/formam o mosaico das quase duas décadas que O
ensino de filosofia com criancas comecgou a ser pensado enquanto possibilidade de
insercdo na educacdo do municipio e, que com o passar dos anos, permitiu dar

sustentacao a essa proposta em curso até aos dias atuais.

Buscamos realizar essa caminhada praticando na construcdo desse mapa um
exercicio de abertura dialégica, em que 0s acontecimentos rememorados nas
narrativas componham lacos de conexdo com os movimentos do presente, pois nos
interessa construir esse enredamento histérico, principalmente por objetivarmos
compreender o processo atual do ensino de filosofia com criancas e vice-versa.
Lembrando, que ao falarmos em histéria, nos referimos ao movimento do homem no
tempo, e ndo em uma concepcédo de passado remoto/estatico, porque essa ideia de
historia segundo Bloch (2001, p. 52) é desprovida de sentido. Defendendo em sua
obra uma nocao de historia produzida/buscada/construida, “[pois, em primeiro lugar,]
a propria ideia de que o passado, enquanto tal, possa ser objeto de ciéncia é

absurda”. Seu objeto € o homem, “[portanto, ndo ha sendo uma ciéncia dos homens
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no tempo e que incessantemente tem necessidade de unir o estudo dos mortos ao
dos vivos” (BLOCH, 2001, p. 67). Em sintese: o homem é o objeto da construgao
histérica, o homem em processo, em movimento, no tempo. E as construcdes

histéricas séo fruto de escolhas e a¢cdes humanas, e ndo de divindades.

Aqui nos cabe interrogar: por que ndo houve nos anos anteriores um exercicio de
construcdo de um registro histérico do ensino de filosofia com criangas no municipio
de Sao Mateus? E ainda, sera que o ensino de filosofia com crian¢cas ocupou/ocupa
na educacédo municipal lugar marginal? Essas perguntas sao significativas, uma vez
gue ndo encontramos em nossa pesquisa nenhum documento que retratasse a
trajetoria das praticas dessa disciplina no municipio. Sobre isso, Bloch (2001) nos

adverte:

[...] A despeito do que as vezes parecem imaginar 0s iniciantes, 0s
documentos ndo surgem, aqui ou ali, por efeito [de ndo se sabe] qual
decreto dos deuses. Sua presenca ou auséncia em tais arquivos, em tal
biblioteca, em tal solo deriva de causas humanas que ndo escapam de
modo algum a analise, e os problemas que sua transmisséo coloca, longe
de serem apenas o alcance de exercicios técnicos, tocam eles mesmos no
mais intimo da vida do passado, pois 0 que se encontra assim posto em
jogo é nada menos do que a passagem da lembranca através das geracdes
(BLOCH, 2001, p. 83, grifo nosso).

Outro elemento tedrico-metodoldgico de suma importancia utilizado para compormos
um mapeamento da trajetéria do ensino de filosofia com criancas na rede de
educacdo de Sdo Mateus que tomamos como instrumento de direcionamento na
pesquisa foi 0 nosso roteiro de entrevista ou “questionario” utilizado nas entrevistas,

pois como afirma Marc Bloch:

[...] A partir do momento em que ndo nos resignamos mais a registrar [pura
e] simplesmente as palavras de nossas testemunhas, a partir do momento
em que tencionamos fazé-las falar [mesmo a contragosto], mais do que
nunca impd&e-se um questionario. Esta é, com efeito, a primeira necessidade
de qualquer pesquisa histdrica bem conduzida (BLOCH, 2001, p. 78).

Mas para além das coisas ja mencionadas até aqui, vale ressaltar que “[...] os textos
ou os documentos arqueoldgicos, mesmo 0s aparentemente mais claros e mais
complacentes, ndo falam sendo quando sabemos interroga-los” (BLOCH, 2001, p.
79). Isso vale para nossa pesquisa que se baseia em testemunhos orais, que
buscam descrever fatos vividos com base em memdérias. Provocando-nos quanto ao

carater central da formulacdo das questdes na conducdo das entrevistas, pois 0
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desenvolvimento alcangado em uma conversa €, em tese, direcionado pela poténcia

e intencéo das questdes propostas pelo pesquisador.

Com base nessa perspectiva, buscamos em nossa pesquisa capturar o maximo de
elementos possiveis na realizacdo/conducédo da entrevista, a partir das interrogacoes
propostas, tomando, ao mesmo tempo, o0 maximo de cuidado para ndo constranger

ou desrespeitar cada participante.

Para além das questbes existentes no roteiro de entrevista (APENDICE ()
direcionado aos entrevistados e entrevistadas que colaboraram com suas narrativas
acerca dos aspectos histéricos, formulamos outras para professores em exercicio no
ensino de filosofia com criangas, e para ex-professores e ex-professoras da rede de
educacdo de Sao Mateus.

1. O que gostaria de falar de sua formacao?

2. Como ocorreu sua entrada na rede de educacéo de Sdo Mateus?

3. Como foi seu primeiro més de trabalho com filosofia junto as criancas?
4. Teve dificuldade ao trabalhar filosofia com as criancas? Se teve, quais?
5. Que poténcias afirmativas vocé constatou no trabalho com as criancas?

6. O curso de filosofia para criancas ofertado através da parceria entre a
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e o Centro Universitario Norte do
Espirito Santo (CEUNES) te ajudou, tem ajudado no trabalho com as

criancas?

7. A experiéncia com o ensino de filosofia junto as criancas contribuiu/contribui

na sua vida pessoal e profissional? Se contribuiu/contribui: de que forma?

8. A cidade de Sdo Mateus possui um contingente de pessoas negras bastante
expressivo, vocé ja presenciou na escola algum tipo de preconceito junto as
criancas? E ainda, vocé acha que o ensino de filosofia com criancas pode
ajudar no combate ao preconceito, na formacdo da cidadania e na promoc¢ao

da cultura local?

Apbés esse breve esclarecimento, voltemos ao corpo tedrico-metodolégico da

pesquisa, que para além dos tracados de uma metodologia histodrica, agrega em seu
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bojo elementos e movimentos conectados e conectaveis a outras dimensdes do
exercicio de compor uma investigacdo. Para esse intento, buscamos o pensamento
de Deleuze que, na producgédo de sua filosofia da diferenga, foi um mestre na arte de
compor com outros campos do saber, mas isso ndo é uma caracteristica que se
apresenta s6 nele, ja& que o préprio Bloch aqui citado, também fomentou em seus
escritos essa necessidade do trabalho realizado em parceria entre os saberes. E

sobre isso, ele justifica:

A vida é muito breve, os conhecimentos a adquirir muito longos para
permitir, até para o mais belo génio, uma experiéncia total da
humanidade. O mundo atual terd sempre seus especialistas, como a idade
da pedra ou a egiptologia. A ambos pede-se simplesmente para se
lembrarem de que as investigacGes historicas ndo sofrem de autarquia.
Isolado, nenhum deles jamais compreendera nada sendo pela metade,
mesmo em seu proprio campo de estudos; e a Unica histéria verdadeira,
gue sO pode ser feita através de ajuda mutua, € a historia universal
(BLOCH, 2001, p. 68, grifo nosso).

Pretendemos fazer nesse ato de pesquisa uma experiéncia penetrada por aspectos
da cartografia, pois acreditamos ser fundamental ressaltar que uma das principais
caracteristicas da atividade da pesquisa cartografica é seu status de abertura, de
estar em constante condicdo de mudanca, de ser um processo, e enquanto condi¢cao
de movimento processual € inacabada, modificavel, flexivel. E acerca dessa

perspectiva Paraiso (2004, p. 284) nos reforca que:

Um mapa, segundo Deleuze [...], € aberto, conectavel, composto de
diferentes linhas, suscetivel de receber modifica¢gdes constantemente. Isso
significa dizer que um campo que estd sendo mapeado ndo se encontra
fechado, acabado. Ele estd sempre aberto a outras construgbes e
significagdes.

Esse carater de abertura e permanente movimento processual remete a um conceito
significativo, o de invencao/criacdo, pois essa abertura, em certa medida, € em si
condicao de possibilidade de transformacéo, € a linha de fuga que escapa ao desejo
de controle, de dominacdo e de homogeneizacdo. E o novo sempre em potencial e
desmedido. E a capacidade de captar sentidos multiplos dos acontecimentos em
fluxos, sempre imprevisiveis e movedicos, porque em processo. O conhecimento
nesse estado de coisas tem a ver com sentido, com producéo, criacdo, invencao,
acontecimento, e hdo com a coisa em si, com uma espécie de correspondéncias
entre isso e aquilo. Em suma, € na invengdo do sentido experienciado/acontecido

gue o rizoma se alastra e a producéo dos saberes rompem os territorios majoritarios,
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produzindo movimentos minoritarios, transformadores, devires. Nisso se constitui a

producdo epistemoldgica deleuziana:

Se tivermos que pensar uma postura epistemolédgica a partir de Deleuze,
podemos dizer que ela se traduz na recusa em ver o conhecimento como
uma representacdo precisa da realidade e a verdade como uma
correspondéncia exata com a realidade. Conhecer é formular significados
e produzir conceitos que ndo devem se preocupar em dizer a esséncia
da coisa em si, mas em dizer o acontecimento que se efetua em um
estado de coisas. Os conceitos sdo manifestacdes de linguagem, sdo
construgdes linguisticas (SOARES, 1995, p. 45, grifo nosso).

Permeado nessa proposta que traz em sua composicdo a poténcia de conectar
pontos e a abertura para caminhos de possibilidades mdaltiplos de construcao de
interpretacdo e entendimentos, introduziremos a nocdo de educagdo menor'?
proposta por Gallo (2012), que nos ajudou/ajuda a nortear essa leitura e a compor
uma rede de significados, partindo dos fragmentos das experiéncias filosoficas que
foram produzidos/capturados por nos durante a atividade de producdo de dados.
Mas o que seria uma educagdo menor? Sobre isso, vejamos 0 que nos diz o proprio
Gallo (2012, p. 26):

Se uma educacdo maior é aquela do ambito das politicas de ensino
gestadas nos ministérios e secretarias, a dos grandes planos, dos
macroplanejamentos, uma educacdo menor é aquela que se pratica nas
salas de aulas, entre as quatro paredes, no ambito do pequeno, como
resisténcia, como producdo de algo que se coloca para além e para aquém
das grandes politicas.

Trabalharemos sobre a 6tica da pesquisa qualitativa, entendida como aquela que
“[...] explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que nao podem ser
facilmente descrita numericamente. O dado é frequentemente verbal e é coletado
pela observacao, descricao e gravacao”, lembrando também que serd uma pesquisa
nao-experimental, pois “a pesquisa nao-experimental € recomendada para: 1)
descrever e explicar eventos e situacfes como elas existem ou existiram, 2) avaliar

producao ou processo e 3) desenvolver inovagdes” (MOREIRA, 2008, p. 73).

E importante salientar que utilizamos como recursos tedrico-metodolégicos para

producdo de dados empiricos a observacao participante no cotidiano escolar, diario

12 “Ao falar em ‘educagdo menor’, estou operando um deslocamento conceitual em relagdo ao jogo
‘literatura maior’ e ‘literatura menor’, que Deleuze e Guattari inventaram para analisar a obra de Franz
Kafka. Minha intengdo é a de promover um jogo conceitual entre uma ‘educagdo maior e uma
‘educagao menor’, tratando do ensino de filosofia neste segundo dmbito, uma vez que a produgéo até
aqui tem se registrado ao primeiro &mbito” (GALLO, 2012, p. 25).
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de campo enquanto instrumento de trabalho da observagdo participante e
entrevistas semi-estruturadas realizadas com (trés) pedagogos, (quatro) professores
de filosofia em exercicio, (quatro) ex-professores de filosofia, (uma) professora
regente e (uma) diretora. O critério utilizado para a escolha desses entrevistados foi
por maior facilidade no acesso aos mesmos e por compatibilidade de agenda para a
efetivacdo das entrevistas, sendo utilizado em alguns dos casos, recursos
eletrébnicos como e-mail e whatsapp para concretizacdo da conversa, pois alguns
dos ex-professores de filosofia da rede de educagdo de S&o Mateus residem
atualmente em outras cidades, e um deles em outro estado. Enfatizando que nao
utilizamos como critério de escolha dos participantes, em momento algum da
pesquisa, questbes voltadas a sua posicao hierarquica na rede municipal de

educacdo ou critérios socioeconémicos.

Tendo em vista as propostas tedrico-metodoldgicas apresentadas, que nos ajudaram
a caminhar entre territorios e subjetividades, acreditamos ser possivel construirmos
uma interessante reflexdo no que se refere as praticas de filosofia na rede de
educacdo municipal de Sdo Mateus, buscando estabelecer dessa maneira uma
criativa e solida correlacao dialégica entre teoria e pratica, capaz de nos ajudar a
apontar novas possibilidades de experiéncias e usos da filosofia junto e com as

criancas.

2.3 Skholé. Entre ainfancia de aion e a crianca de chrénos

"Hd um menino

Ha um moleque

Morando sempre no meu coragdo
Toda vez que o adulto fraqueja
Ele vem pra me dar a mdo"

(Milton Nascimento)
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Antes de iniciar o dialogo no presente topico, considero fundamental destacar que
esta escrita foi intensamente inspirada por dois movimentos de experiéncias
distintos, mas complementares em intensidade de pensamentos e dialogos, a saber:
a participacdo na VIl Experiéncia de Formacao do Nucleo de Estudos de Filosofias
e Infancia (NEFI), da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), na llha
Grande, RJ, coordenada por Walter Omar Kohan, ocorrido do dia 20 ao dia 24 de
junho de 2017, e na retomada do Curso de Formacdo Continuada em Filosofia para
Criangas, fruto da parceria entre a Prefeitura Municipal de S&o Mateus-ES e o
Centro Universitario Norte do Espirito Santo (CEUNES/UFES), no ano de 2017.

Ambos 0s movimentos me permitiram/permitem vivenciar de modo profundo a
experiéncia do pensamento filosofico, sendo que em Ilha Grande foi possivel tecer
entre as pluralidades de ideias, sotaques, linguas, nacionalidades, realidades e
vivéncias, um emaranhado rizomatico de possibilidades, criatividades, novidades e
caminhos para pensar a relagdo entre filosofia/infancia e infancia/filosofia,
constituindo-se, em uma palavra, numa linha de fuga dos tradicionais eventos de
formacbGes constituidos de seguimentos molares. Ja o Curso de Formacéo
Continuada em Filosofia para Criancas em Sdo Mateus, no qual compomos um
importante grupo de estudo para pensar as praticas de filosofia com as criancas
mateenses, compartilhando nossas praticas, desafios e potencialidades gerando
ideia-forca que nos ajuda a continuar tecendo com as criancas exercicios de
pensamentos que se aproximam de uma espécie de filosofia ludica, carregada de
tracos moleculares capazes de fortalecer a promoc¢éao de uma infancia minoritaria em
meio as linhas duras atravessadas no dia a dia escolar. Apds esse breve
esclarecimento, voltemos ao nosso fluxo de ideias, dialogos e pensamentos que

travamos ao ocupar com a filosofia zonas marginais na educacéo de Sao Mateus.

A cancéao “Bola de Meia, Bola de Gude”, de Milton Nascimento, nos apresenta uma
concepcao de meninice que habita um tempo nao cronoldgico, uma infancia que se
movimenta por toda a vida, escapando a demarcacdo de um tempo[rallidade
especificos. O menino/moleque tem mais a ver com aspectos de intensidade do que
com faixa etaria. Observamos aqui uma potente conexdo entre a musica € 0
pensamento intrigante e enigmatico de Heréclito descrito no fragmento 52, ao
afirmar que “o tempo é uma crianga que brinca; o reino de uma crianca” (KOHAN,
2013, p. 17).
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A partir disso, compreendemos que o conceito de infancia rompe com a ideia da
temporalidade mateméatica (chrénos), pois a infancia habita o tempo aibnico, € a
condi¢cdo de seguir na vida “criangando”. Podemos dizer, em sintese, conforme
Kohan (2007, p. 86), que “se uma légica temporal segue os numeros, outra brinca

com os numeros”.

Nessa discussdao demarcamos a diferenca que h& entre crianca e infancia,
comumente apresentadas como correlatas ou sinbnimas. Contudo, ao insistirmos na
reflexdo das possibilidades temporais, percebemos que apesar dessas palavras
caminharem juntas, ndo deveriam ser entendidas, ou mesmo, classificadas como
expressdes de uma mesma coisa, pois acreditamos que ambas habitam tempos

distintos.

Ao pensarmos a infancia segundo a logica do chrénos limitamos sua condicdo a
crianca, mas se rompermos essa forma de pensamento e estabelecemos ligacao
com o aioén, possibilitamos uma condicéo potente da infancia, uma infancia que pode
ser vivida a qualquer tempo/época, que se movimenta, que esta na crianca, mas nao
somente nela, e sim em todo lugar que a vivéncia da novidade se instala. Pode ser a
vivéncia da infancia da paixao, a infancia da lingua, a infancia da arte, a infancia da
velhice. Eu, por exemplo: estou vivendo a infancia de ser professor na educacéo

infantil e também a infancia de escrever esse trabalho de pesquisa.

Ah, a infancia! Tudo comec¢a a mudar quando se chega ai. Experiéncia
da imanéncia, a infancia ndo pressupde um progresso ou uma evolucao
para ser acessada, mas antes uma ‘involugdo criadora’ que nos coloca em
contato com o élan da vida, isto €, com o movimento pelo qual nos
diferenciamos de n6s mesmos (KHOAN, 2012b, p. 246, grifo nosso).

Essa infancia vista pela 6tica de uma temporalidade movedica nos apresenta outra
forma de ser crianca, que escapa ao tempo cronoldgico, ndo restrita/controlada por
“fases/periodos”. Por isso, 0 menino/moleque que habita 0 nosso coragédo pode nos
dar as maos toda vez que fraquejamos, porque ele ndo esta preso em uma faixa
etaria, ele brinca com o tempo, visto que “no reino infantil, que é o tempo, ndo ha
sucessao nem consecutividade, mas intensidade da duragao” (KOHAN, 2007, p. 86).

Podemos dizer, sobretudo, que esse menino/moleque nos remete ao devir-crianca:

Ndo h& um sujeito numa idade pronto para se transformar, mas
intensidades e fluxos a habitar em qualquer idade. O devir-crianca
habita as linhas de fuga, os quebres (sic), as perturbacbes que
desestruturam a estabilidade dos estados de coisas, das for¢as que se
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acomodam e sao engolidas pelo sistema; movimentos dissimiles, mudangas
de ritmo, segmentos que interrompem a légica de um mundo sem espacgo
para a infancia, e que tragam rotas e trajetos num plano de imanéncia em
constante mutacdo (KOHAN, 2010, p. 8, grifo nosso).

E importante essa afirmacdo da infancia defendida por Kohan (2010b), uma vez que
ela acaba sendo uma condigao de possibilidade tanto de resistir, quanto de romper
com a légica desse mundo que nega a infancia, a novidade. Um mundo que tem o
desejo voraz e obsessivo de controlar, de capturar o tempo, 0S corpos, as criangas.
Podemos apontar como exemplo dessa ansia por controle a afirmacdo de Larrosa
(2001, p.185), de que “todos trabalham para reduzir o que ainda existe de
desconhecido nas criangcas e para submeter aquilo que nelas ainda existe de
selvagem”. Pensamos, também, no diagndstico feito por Foucault (2001), em sua
obra Vigiar e Punir, em que a dinamica de docilizacdo dos corpos se realiza por
meio de técnicas disciplinares. Ou ainda, o desejo de controle do tempo promovido
pelo homem contemporaneo apresentado por Masschelein e Simons (2015, p. 158,

159), ao afirmarem que:

Para o individuo empreendedor — que hoje inclui alunos, professores e pais
— 0 tempo é sempre ocupado: talentos individuais devem ser encontrados e
desenvolvidos; as melhores escolas devem ser feitas; o valor agregado
deve ser produzido; o capital humano deve ser desenvolvido e acumulado.
N&o ha tempo a perder. A mensagem é: o tempo ndo € algo que vocé
recebe e ndo é algo que vocé dé; é um recurso que pode e deve ser
gerenciado (destaque do autor).

Na escola em que atuo vejo, sinto, exerco a0 mesmo tempo em que também é
exercido sobre mim o controle do tempo, das criancas, dos corpos!s. Acabo
reproduzindo esse controle porque também fui educado nessa lbogica, e

insistentemente sou cobrado com base nessa burocratizagdo do ensino!4. Mas,

13 Apesar de a figura do educador estar conquistando espacgo na educacéo infantil, ainda é percebida
certa resisténcia na aceitacdo do professor (homem) nesses ambientes. No inicio da minha atuacao
no CEIM “Sao Joao” senti certa preocupacgéo por parte de alguns pais em ter um professor junto aos
seus filhos e filhas, pois é sabido que esses ambientes educacionais sdo/foram prioritariamente
habitados por profissionais mulheres. No entanto, com o decorrer dos meses essa resisténcia foi/esta
sendo rompida, e a figura masculina esta encontrando seu espaco junto as criangas e seus pais.
Lembrando também que outros professores de filosofia relataram no Curso de Formagéo Continuada
em Filosofia para Criancas, fruto da parceria entre a Prefeitura Municipal de Sdo Mateus-ES e o
Centro Universitario Norte do Espirito Santo (CEUNES/UFES), no ano de 2016/2017, o mesmo
sentimento e percepcao dessa resisténcia por parte dos pais das criangas.

14 Semanalmente é exigido de cada um de ndés professores o plano de aula contendo um
detalhamento dos objetivos das atividades a serem aplicadas, e a cada trimestre temos que entregar
escrito no diario de classe a descricdo do perfil das turmas, do perfil dos alunos, e ainda uma
avaliacdo escrita acerca do desempenho de cada uma das criancas nas aulas. O grande complicador
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como criarmos dentro desse movimento condi¢cdes de rompimento e saida desse
processo? Temos espacgo/tempo para experimentar a infancia nessa dinamica da
organizacdo escolar? Serd que a infancia nos convida a habitar o tempo da
distracdo? Podera ser o tempo da distracdo que possibilita a experiéncia do

encontro?

Larrosa (2001, p.186) nos aponta que, para fortalecermos essa infancia potente,
nosso papel deve ser diante disso o “[...] de devolver a infancia a sua presenga
enigmatica e de encontrar a medida da nossa responsabilidade pela resposta, ante a
exigéncia que esse enigma leva consigo”. Por isso, me ponho a pensar: como
habitar uma escola cheia, de tempos vazios? Como seria uma escola que acolhesse
a infancia? E mais, como deixarmos ser guiado pela infancia/crianca que habita esse

espaco/tempo?

Ao lado dessas provocagOes caminha outra pedra de toque que, insistentemente,
nessa experiéncia de travessia nos pde a pensar o ensino de filosofia para criancas,
seus sentidos e seus rumos em Sao Mateus. Referimo-nos ao profundo e enigmatico
pensamento de Larrosa (2014, p.18), que nos provoca ao dizer: “a cada dia se
passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-
ia que tudo o0 que se passa esta organizado para que nada nos aconteca” (grifo
nosso). Parece-nos que 0 mundo esta intencionalmente organizado a partir de uma
|6gica que impossibilite a vivéncia dos acontecimentos. Estamos tdo envolvidos em
uma dinamica da pressa, em busca de atingirmos metas e alcancarmos resultados
gue ja ndo ha tempo para o vazio, pois a logica da producao é a do tempo cheio, do

nao ha tempo a perder.

[...] Um sujeito que ndo pode perder tempo, que tem sempre de aproveitar o
tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que tem de seguir 0 passo
veloz do que se passa, que ndo pode ficar para tras, por isso mesmo, por
essa obsessdo por seguir o curso acelerado do tempo, este sujeito jA ndo
tem tempo (LARROSA, 2014, p. 23).

€ que cada professor de filosofia tem um nimero reduzido de aulas por turma durante a semana,
sendo uma aula nas turmas de ensino fundamental |, e duas aulas nas turmas de educacao infantil. A
partir disso, e com vista em fechar uma carga horaria de 25h ou 50h por semana, os professores
acabam tendo um numero expressivo de turmas (até 20 ou mais), 0 que torna seu tempo para
planejamento bastante comprometido, sendo muito comum a realizacéo de tarefas da escola em seus
lares.
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O exercicio da distracdo, o desacelerar provocado pelo écio, o tempo destinado ao
movimento do pensamento, se torna quase um ato de desordem nessa perspectiva
de organizagdo de mundo. Percebemos aqui a necessidade de voltarmos ao
nascimento da escola, ou seja, a escola compreendida como skholé, aquela que
oferece espaco de tempo livre, ndo produtivo, segundo Masschelein e Simons
(2015, p. 131):

[...]1 A escola oferece ‘tempo livre’ e transforma o conhecimento e as
habilidades em ‘bens comuns’, portanto, tem o potencial para dar a todos,
independentemente de antecedentes, talento natural ou aptiddo, o tempo e
0 espaco para sair de seu ambiente conhecido, para se superar e renovar
(e, portanto, mudar de forma imprevisivel) o mundo.

A escola surge na Grécia como um espa¢o emblematico, que traz em seu bojo a
democratizacdo e a equalizacdo, recebendo por isso mesma, tratamento de
desprezo e hostilidade por parte da elite privilegiada. Sua criacao € revolucionaria, e
rompe paradigmas fundados nas ideias de raca, cor, origem, dentre outros. Vale

lembrar que:

[...] A escola é uma inversdo (politica) especifica da polis grega e que a
escola grega surgiu como uma usurpacdo do privilégio das elites
aristocraticas e militares na Grécia antiga. Em outras palavras, a escola
fornecia tempo livre, isto é, tempo ndo produtivo, para aqueles que por seu
nascimento e seu lugar na sociedade (sua ‘posi¢do’) nao tinha direito
legitimo de reivindica-lo. Ou, dito ainda de outra forma, o que a escola fez
foi estabelecer um tempo e espago que estava, em certo sentido, separado
do tempo e espaco tanto da sociedade (em grego: polis) quanto da familia
(em grego: oikos). Era também um tempo igualitario e, portanto, a
invencdo do escolar pode ser descrita como a democratizagdo do
tempo livre (MASSCHELEIN; SIMONS 2015, p. 26, grifo nosso).

E importante destacarmos que a proposta de tempo livre apresentada e defendida
por Masschelein e Simons (2015), ndo esta associada a uma concepg¢ao do “nao
fazer nada”, de estar desocupado, de ser um tempo de diversao e relaxamento, pelo

contrario, ele afirma que o tempo livre como tempo escolar:

[..] E um tempo para prestar atencdo ao mundo, para respeitar, para
estar presente, para encontrar, para aprender e para descobrir. O
tempo livre ndo é um tempo para o eu (para satisfazer necessidades ou
desenvolver talentos), mas um tempo para se empenhar em algo, e esse
algo é mais importante do que as necessidades pessoais, 0s talentos ou o0s
projetos. E por abrir um mundo para as criancas e os jovens [..] que
criangas ou jovens podem experimentar a si préprios como uma nova
geracdo em relacdo ao mundo, e como uma geragao capaz de construir um
novo come¢o (MASSCHELEIN; SIMONS 2015, p. 98-99, grifo nosso).
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O tempo livre € um tempo de exercitar o olhar cuidadoso, interessado,
transformador. E um tempo de educarmos nossos ouvidos para uma escuta atenta,
geradora de pensamentos potentes. Porém, para que iSSO nos acontec¢a, nos toque
€ imprescindivel “[...] um gesto de interrupgao, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm” (LARROSA, 2014, p.25). Dai, percebemos a necessidade de
reinventarmos a escola, de “[...] encontrar formas concretas no mundo de hoje para
fornecer ‘tempo livre’ e para reunir os jovens em torno de uma ‘coisa’ comum [...]”
(MASSCHELEIN; SIMONS 2015, p. 11). Por isso, é fundamental para ndés
educadores resistirmos a légica do tempo produtivo, guiados por um sentimento de
amor pelo mundo, pelas criancas, pelos jovens, pois “educar € um modo de amar. E
disposicédo, é preciso dis/por-se, por-se de outro modo, pér-se ao lado” (KOHAN,
2012b, p. 190).

Contudo, para nos dispormos, € importante compreendermos como estamos, que
tempo habitamos. E nesse sentido, Oliveira (2004) pode nos ajudar, por meio de um

texto que escreveu tratando das ideias do “tempo e do mundo”, a saber:

O dia em que o reldgio quase parou!

Andava distraidamente, observando as pessoas que, haquela
correria, trombavam nas estreitas calcadas. Era um verdadeiro
‘vai e vem’. Pensei: a rapidez que as pessoas andam s6 pode
impedir que elas se olhem, se conhecam. Parece que a Unica
preocupacdo delas é a de chegar no lugar desejado, ocupar o0
menor tempo possivel, como se tivessem que andar ou talvez
correr contra o tempo.

Observando o meu relégio, percebi que os ponteiros se
movimentavam em um ritmo sincrénico, mecénico — assim
como aquelas pessoas que caminhavam. E como se elas
estivessem dominadas pelo relégio.

Quando esse pensamento se concretizou em minha cabeca,
assustei-me e despertei. Era meu relégio que me acordava de
um sonho, me avisando que ja estava na hora de acordar

(OLIVEIRA, 2004, p. 198-199).

A histéria nos apresenta a forca que o chronos exerce sobre o mundo, sobre as
pessoas. Elas estdo controladas, escravizadas, mecanizadas, pois se quer
observam umas as outras, olham a todo o tempo para o relégio, parecem
hipnotizadas por ele. Habitam o tempo do chrénos. Vivem em funcédo dele, correm
contra ele. Até mesmo a personagem da histéria tem seu sonho interrompido por
ele. O ritmo da vida é ditado pelo relégio. Como serd viver nessa dinamica de tempo

na qual pensar na vida, no outro, no sentido da caminhada é desimportante, em que
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esse exercicio ndo ocupa espaco na agenda do tempo cheio/produtivo? Sera que

também nds ndo estamos hipnotizados pelo chronos em nossas tarefas diarias?

Sem duavida o chrénos exerce pressdo sobre nossa experiéncia de educar e ser
educado com as criangas por meio da filosofia'®. Contra esse tempo, apostamos na
reinvencdo da escola enquanto lugar de tempo livre, habitado por tempos de
intensidade aidnica. Desejamos andar na contramdo dos “tempos modernos”,

descrito por Lulu Santos em sua cancgéo:

Hoje o tempo voa, amor
Escorre pelas mdos
Mesmo sem se sentir
Ndo hd tempo que volte, amor
Vamos viver tudo que hd pra viver
Vamos nos permitir

(Lulu Santos - Trecho da musica: Tempos modernos)

Optamos por seguir com paciéncia, no caminhar mais delicado, com a observacéo
atenta das acbes menores, adotando diante do tempo que corre uma postura de
resisténcia, no sentido de néo entrar no jogo da correria, da pressa, de nao
seguirmos as regras dos “tempos modernos”, pois entendemos que esse movimento
acelerado nos cega, nos mecaniza, nos tira a condicdo de experienciar o
pensamento com maior intensidade. E, ainda que o ritmo dos “tempos modernos”
insista em nos pressionar a seguir seu passo veloz, nos recusamos, “vamos na

valsa”:

Enquanto o tempo
Acelera e pede pressa
Eu me recuso, fago hora
Vou na valsa
A vida é tdo rara

(Lenine - Trecho da mdsica: Paciéncia)

15 “Q filésofo contemporaneo Gilles Lipovetsky, [...] afirma [...] que hoje vivemos no que ele chamou
de ‘tempos hipermodernos’, um momento histérico em que as teses e os modelos da modernidade
foram ndo superados, mas hiperbolizados, elevados a enésima poténcia. Vivemos em nossas salas
de aula um aspecto dessa aceleracdo de que nos fala Lipovetsky. Onde est4 o tempo para a leitura, o
tempo para a meditacdo, para a reflexdo? Ora, sabemos que o pensamento é um exercicio de
paciéncia. Se o exercicio do filosofar [...] € um empreendimento de paciéncia ele esta fora de nosso
tempo” (GALLO, 2012, p. 22,23).
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Figura 7 — Aluna presenteando o professor com
uma flor.

Figura 8 — Aluno mostrando para os colegas
as flores que colheu para dar ao professor.

Fonte: ArquNo d tor (2016).

Fonte: Arquivo do autor (2016).

Nessa perspectiva do cuidado, de uma proposta de educacdo como nos fala Gallo
(2012) “percebedora” dos movimentos menores que atravessam uma escola cheia,
rompendo com a légica da educacado maior, se apresenta um gesto de carinho, de
amor, de educacdo da sensibilidade. Numa atitude realizada pelas criancas, que
como uma faisca, acende/ressignifica o sentido do educar, me colocando a pensar
na intensidade do afeto que rompe os tempos carregados de deveres que
constantemente habito no dia a dia. Uma pratica que alguns pequeninos costumam
realizar no CEIM “Sao Joao”, que é a de presentear a nés professores com flores. O
gue para alguns pode ser uma acdo comum e até com pouco significado, para mim
representa algo nobre, um detalhe que se desprende da mecanizagdo da rotina,
soando como um convite a pensar 0 processo do educar como uma agado amorosa,
como uma possibilidade de reinvencéo das praticas e dos sentidos construido na

relacdo com o outro. E o ato de educar o educador pelo educando.
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Em virtude do que foi mencionado, compreendemos que ao experienciarmos a
infancia do tempo, ou ainda, o devir-tempo, sentimos o desejo de seguir na vida
“criancando”, brincando com o tempo, com o pensamento. Como numa brincadeira
de esconde-esconde, na qual, ora encontramos 0 pensamento, mas antes que o
peguemos ele se esconde no tempo, ora encontramos o tempo, mas quando vamos
pensa-lo ele se torna intenso e se eterniza, espacando ao pensamento totalizador.
Esse sera sempre um exercicio de busca, e essa busca é o que transforma aquele

gue se pde em movimento nessa brincadeira.

E a gente canta
E a gente danga

E a gente ndo se cansa
De ser crianga

(Tribalistas - Trecho da mdsica: Velha infdancia)

Acreditamos que a tentativa de pensar com as criancas através da filosofia nas
escolas publicas de Sdo Mateus, seja uma forma de habitarmos entre o chronos e o
aion. Permeamos esses tempos movidos pelo desejo de experimentarmos o
pensamento e pensarmos a experiéncia, de educarmos a filosofia pela infancia e a
infancia pela filosofia, com o proposito de que, acima de tudo, esse processo

potencialize a reinvencao da escola como lugar de tempo livre.
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3 INVENTANDO ENCONTROS E ENCONTRANDO A INVENCAO OU
FILOSOFIA COM CRIANCAS NA ESCOLA PUBLICA: UMA
NARRATIVA POSSIVEL

"Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para trds...

E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,

E eu sei dar por isso muito bem...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do Mundo..."
(Fernando Pessoa -Trecho do Poema:

O guardador de rebanhos)

Nascer a cada momento, renovar o mundo a todo instante, reinventar-nos infinitas
vezes. A experiéncia da novidade esta expressa no olhar, no ouvir, no narrar, no
escrever, no educar. No ato de ser um acontecimento inédito, mesmo quando o
déja-vu se apresenta, pois, nessa perspectiva “ndo existe estrada velha, nem sera
rotina o que vocé ja fez, se vocé sentir que ama tudo tem o gosto da primeira vez”

(Flavia Wenceslau — trecho da musica: O Amor Torna Tudo Novo de Novo).

A experiéncia da escrita nos possibilita “[...] deixarmos de ser o que somos, para ser
outra coisa, diferente do que vimos sendo” (LARROSA, 2014, p. 5). A partir dessa
perspectiva potente da reinvencdo na/com/pela escrita, neste capitulo buscamos
refletir acerca da arte de contar, narrar, compor histérias com base na memoria,
utilizando como norteador o pensamento de Bloch (2001). Em seguida,
apresentaremos momentos de uma possivel trajetoria da filosofia com criancas em
Sao Mateus; aproveitando o ensejo, destacaremos elementos que as experiéncias
de pensamento junto as criangas podem nos proporcionar, bem como o

cenario/contexto onde nossa pesquisa aconteceu. Lembrando, que em qualquer ato
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narrativo “[...] fazemos para o outro 0 que queremos como experiéncia propria,
aquela que adquire suas proprias tonalidades e tons com relagdo a quem temos
como interlocutor” (GRAU, 2008, p. 197).

3.1 A infancia da memoadria e a arte de contar histoérias

"Resguardemo-nos de retirar de nossa ciéncia sua
parte de poesia. Resguardemo-nos sobretudo, jd
surpreendi essa sensagdo em alguns, de enrubescer
por isso. Seria uma espantosa tolice acreditar que, por
exercer sobre a sensibilidade um apelo tdo poderoso,
ela devesse ser menos capaz de satisfazer também
nossa inteligéncia” (BLOCH, 2001)

Resguardar a poesia enquanto parte integrante da composicao histérica é
fundamental segundo Bloch (2001), porque as amarras das criacdes narrativas sao
atravessadas por sentidos do vivido, do acontecido, que ao serem rememorados,
recontados, sdo atualizados pelo presente e ganham novos significados, uma vez
gue o homem é produto das transformacdes constantes do tempo (BLOCH, 2001, p.
67), e esse movimento possibilita transformacfes em nossos pensamentos e

memoarias.

Ter essa nocao clara é fundamental para a constituicAio de nossa pesquisa,
principalmente porgue no presente capitulo trabalhamos com base na rememoracéao
dos entrevistados, construindo narrativas por intermédio do cruzamento/tensfes das

lembrancas dos participantes.

Considerando que a memodria atual dos sujeitos participantes ndo sdo as mesmas
gue as de anos atras, pressupomos que alguns dados podem ter sido esquecidos,
outros podem ter sido confundidos, e porque ndo, alguns até sido

inventados/criados.

Com base nessa perspectiva da sempre atual memodria, fica evidente a condicéo
infantil da memoria, pois com base em Kohan (2007), o qual nos apresenta uma

perspectiva de infancia intensa, potente, que pode ser vivida a qualquer
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tempo/época, que se movimenta, exatamente como 0 exercicio sempre
novo/diferente/atualizado de contar, narrar, fazer histéria. Infancia é estar diante do
novo, € vivenciar o novo. E narrar a partir da memoria, do ato de rememorar, €
sempre uma experiéncia de criagdo, é uma arte Unica, que se refaz a cada novo

esforco de se lembrar dos acontecidos a serem contados.

O exercicio de narrar resgata a memoria para infinitos encontros e composicodes, por
isso, o contar, € uma arte do fazer, do produzir, do transformar uma realidade que
existe em funcao do que outrora foi falado/vivido. Essa é a magica do movimento, e
mesmo que 0 sujeito ao narrar ndo perceba, a histéria contada é sempre atual,
porgue o sujeito sera sempre outro, transformado, alterado, infantil. Sobre essa

perspectiva de entendimento caracteristico da memaria nos diz Certeau:

Talvez, a memodria seja, alias, apenas essa ‘rememoragao’, ou chamamento
pelo outro, cuja impressao se tracaria como em sobrecarga sobre um corpo
héa muito tempo alterado jamais sem o saber. Esta escritura originaria e
secreta ‘sairia’ aos poucos, onde fosse atingida pelos toques. [...] é tocada
pelas circunstancias, como o piano que produz sons aos toques das maos
(CERTEAU, 1998, p. 163, grifo nosso).

N&o trabalhamos sob a hipotese da “verdade histdérica absoluta” acerca dos fatos
narrados, mas temos clareza de termos optado por uma O6tica de “amarracdo” dos
relatos, reconhecendo que ha outros prismas de abordagens e composicdes
possiveis. Afirmamos isso, por sabermos da fragilidade da memoria quando se trata
de legitimacdo dos acontecimentos histéricos. Por isso, nos importa mais, 0S
sentidos atribuidos aos acontecimentos por aqueles que narram os fatos, ou seja,
nas falas das pessoas nos importa percebermos a relacéo entre os fatos narrados e

os significados construidos.

Lembrando também, como nos afirma Bloch (2001, p. 42), que nossa sociedade
ocidental “[...] diferentemente de outros tipos de cultura, [...] sempre esperou muito
de sua memoria”. Pode ser que esse seja um dos indicadores que nos ajudem a
compreender a inexisténcia, até entdo, de registros formais acerca do ensino de
filosofia com criancas em S&do Mateus, ficando esses registrados apenas nas

lembrancas dos sujeitos participantes.

Ressaltamos que nao trabalhamos aqui com a ideia de “histéria oficial” porque

acreditamos que:
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[...] Na sua pretensédo de hegemonia, tende a anular outras versdes sobre
0S mesmos acontecimentos, outras histérias e memdérias que também
disputam lugares, ndo como mitos, mas como evidéncias das contradi¢cdes
vividas. Na busca da sistematizacido de ‘a histéria’, as narrativas dos
diversos [...] [entrevistados] descortinam nas suas muitas memorias, muitas
historias, todas elas carregadas de sentidos (CARDOSO, 2008, p. 08).

E ao falarmos em tecer/compor narrativas e contar histérias com base em memorias,
tendo consciéncia de suas possiveis contradi¢cdes/tensdes/invencdes, ndo podemos
deixar de citar dois filmes épicos que trabalham esse movimento: Narradores de
Javé®® e O auto da compadecida®’.

Figura 9 — Capa do filme: “Narradores de Javé”.

Flgura 10 - Capa do fllme “O auto da compadeuda
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Disponivel em: <http//.dorocinema.com/ D|spon|vel em: <http://portal.julund.com. br/f|lmes/o-
filmes/filme -52182/>. Acesso em: Jan. 2017. auto-da-compadecida>. Acesso em: Jan. 2017.

No primeiro, os moradores a fim de evitarem que a pequena cidade de Jave, um
povoado do interior baiano, seja submersa pelas aguas de uma hidrelétrica,

descobrem que o local poderia ser preservado se tivesse um patriménio historico de

16 Narradores de Javé. Direcdo de Eliane Caffé, roteiro de Eliane Caffé e Luiz Alberto de Abreu,
producé@o de Vania Catani e no elenco conta com José Dumont (Ant6énio Bid), Gero Camilo (Firmino),
Nelson Dantas (Vicentino), Silvia Leblon (Maria Dina) e outros. Foi rodado entre junho e setembro de
2001, em Gameleira da Lapa, cidade do interior da Bahia. Recebeu vérios prémios, entre eles: nove
prémios no Festival de Recife 2003, incluindo melhor filme; melhor filme também no Festival de
Cinema das 3 Américas, de Quebéc/ Canad4, e no Festival de Buxelas — Independent Film.

17 O auto da compadecida. (Brasil, 2000.). Colorido, 35 mm, 104 min. Género: Comédia. Produtor:
Daniel Filho. Diretor: Guel Arraes. Argumento: baseado na peca de Ariano Suassuna. Roteiro:
Adriana Falcdo, Guel Arraes e Jodo Falcdo. Fotografia: Felix. Figurino: Jodo Albuquerque. Montagem:
Paulo Henrique Farias. Elenco: Matheus Nachtergaele, Fernanda Montenegro, Selton Mello, Marco
Nanini, Diogo Vilela, Denise Fraga, Rogério Cardoso, Lima Duarte, Virginia Cavendish, Paulo Goulart,
Luiz Melo, Mauricio Gongalves.
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valor comprovado em "documento cientifico". Eles decidem entéo escrever a historia

da cidade.

Muito a contragosto, os habitantes da vila pedem socorro a Antonio Bia (José
Dumont), o carteiro. O curioso é que Javé é uma cidade habitada, em sua maioria,
por pessoas analfabetas. E para que o carteiro mantivesse seu emprego, COmecgou a
forjar cartas falando mal dos vizinhos. Foi descoberto e expulso da vila por eles.
Mas, agora, Antbnio Bi4 aparece como a Unica esperanca de salvacdo, por ser o

unico reconhecidamente capaz de compor esse dossié historico “cientifico”.

Intimado a ser o cronista da grandiosa histéria de Javé, ele comeca a ouvir os
moradores mais velhos do local, que buscam em suas memdrias lembrancas da
construcdo da cidade, porém, a todo tempo, vao aparecendo evidéncias das
contradi¢cbes vividas. O que se vé é uma tremenda confuséo, pois todos procuram
Anténio Bi4, inclusive com a intencdo de trocar favores, a fim de que consigam
acrescentar algumas linhas na historia e terem seus nomes citados nos feitos da

cidade, objetivando dessa forma conseguir algum status social.

Mas o que fica evidente sédo as profundas contradi¢coes/tensbes que aparecem nos
relatos colhidos, e ninguém esta de acordo, ao certo, sobre as biografias dos
fundadores da cidade. Em meio a esse entrave, Antdnio Bid ndo consegue costurar
as narrativas apresentadas, e a cidade acaba tomada pelas aguas da hidrelétrica,

consolidando-se o que se desejava evitar.

E interessante observarmos que cada personagem do filme que exercita a
lembranca em favor de contar/compor/narrar a “histéria de Javé”, cai em um ato de
criacdo absoluto, pois constréi sempre uma nova perspectiva narrativa fundada a
parti de si mesmo, o que revela profundo efeito/aspecto da pluralidade ali situada.
Diante disso, Antobnio Bia ndo consegue escolher um viés pelo qual seguir, uma vez
gue ao fazer isso, termina por negar outro, desagradando assim algum dos

personagens em questao.

Bia, em sua empreitada de escrivao, se vé perdido diante dos contadores de historia,
pois eles digladiam entre si, afirmando que a versdo da histéria contada por um é
mais verdadeira que a de outrem. Diante desse impasse e da pressdo popular,
Antbnio Bia passa apenas a se deleitar com as inUmeras versfes construidas,

percebendo/analisando a relacdo entre os fatos narrados e os significados/sentidos
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construidos por/para cada um. E termina por nada escrever no livro, deixando que
as “histérias de Javé” permanecam na cabeca de seu povo, diante do emaranhado

das multiplicidades que constituem/compdem uma pesquisa e a0 mesmo tempo:

Trazendo para o debate a pluralidade de visGes que correspondem as
contradi¢cbes reais da vida cotidiana, cabe ao historiador interpretar as
reconstrucdes dos sentidos do passado, colocando-se também como sujeito
nesse processo. Isso nos ajuda a compreender o mundo em que vivemos,
os problemas enfrentados por muitos nesse nosso tempo, que também sao
0S nossos, assumindo que a histéria que escrevemos €, antes de tudo,
politica (CARDOSO, 2008, p. 11).

Narrar histéria é fazer politica. Pois “[...] € necessario reconstruir o passado, nao
para buscar o que aconteceu, mas para entender o mundo que se descortina a partir
dali”. E buscar compreender quais movimentos, perspectivas, acées e caminhos
foram tracados enquanto ecos que repercutiram e reverberaram a partir de um
acontecimento. Tendo em vista que “[...] o passado nao € estatico, localizamos nele
as transformacdes sociais que expressam experiéncias diversas que atribuem a
esse passado sentidos também diferentes” (CARDOSO, 2008, p. 9).

Interessa-nos observar a abertura gerada por um determinado fato ocorrido,
buscando localizar na dinamica do presente um entendimento sobre, de que
maneira e de quais formas se ramificaram e ressoaram na concretude da vida os
fluxos provocados por um acontecimento. Uma vez que, ocorre sem duvida um
desencadeamento de ramificacbes que projetam no presente um movimento
despertado no passado, que nao ficou la, mas ecoou/ecoa na construcdo do

momento atual, e ecoara na fabricacdo do que ainda estar por vir.

Fazer politica, fazer histéria é associarmos 0 que vivemos agora com as memaorias
sobre o ontem e as expectativas para o amanha. As memodrias do vivido séo
“pescadas” pelo sujeito a partir do momento presente, sdo lidas pela ética do hoje,

nas malhas das rela¢gdes/lutas sociais que estdo ai postas. Por esse motivo:

Quando nos reportamos a producéo do conhecimento histérico estamos nos
referindo a todas as maneiras pelas quais um sentido de passado é
construido. Nessa constru¢do (ou reconstru¢ao) € importante situarmos as
memorias no campo das rela¢des sociais, entendendo-as como relagdes na
diferenca. As memorias atribuem significados ao passado a partir de um
presente vivido e compdem um campo também atravessado pelas lutas
sociais (CARDOSO, 2008, p.10).
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A partir de agora faremos uma leve curvatura no discurso, a fim de
amarrarmos/costurarmos a nosso dialogo a compreensdo da arte de contar historia.
E para isso utilizaremos como mote o filme O auto da compadecida, e mais
precisamente a representacdo da personagem Chico, brilhantemente interpretado
por Selton Melo.

A historia se passa no sertdo da Paraiba, local pobre e arido, onde o esperto Joao
Grilo (Matheus Nachtergaele) tenta sobreviver, tendo por companheiro durante todo
o desenrolar dos fatos seu fiel amigo Chico.

Chicé possui um brilhante talento, o de contar histérias, resgatando em sua
memoria, durante todo o filme, cinco histérias, contando-as ao seu amigo Joédo Grilo,
sdo elas: a historia das pacas, do pirarucu, da assombracdo do cachorro, do
papagaio padre e do cavalo bento. E interessante notar que em todos 0os momentos
gue as narra esta envolto pela fumaca de seu cigarro de palha e com muita
irreveréncia, alegria e criatividade as desenvolve com destreza. Ao passo que Joao
Grilo ao ouvi-las acaba por questiona-lo acerca de alguns fatos que soam
logicamente sem sentido, e ele sempre lhe responde do mesmo modo, dizendo: “nao
sei, s6 sei que foi assim.” Para efeito de exemplificacdo, segue a historia do cavalo

bento:

Dessa vez, ao falar do cachorro bento, ele diz que ja teve um cavalo bento
que o guiou durante 17 horas atras de uma garrota e de um boi sem ao
menos reclamar. Jodo Grilo comenta: estranho se ele o fizesse. Continua
Chicé: e mais, o cavalo foi da Paraiba até o Sergipe. Jodo Grilo 0 questiona:
mas como ele atravessou o0 Rio S&o Francisco? Responde Chicé: é porque
era bento. Jodo Grilo torna a interrogar: mas como? Chicé encerra a
conversa dizendo:‘nao sei, sé sei que foi assim’.

N&o é raro encontrarmos contadores de histéria em nosso cotidiano. Pessoas que
relatam acontecidos que vivenciaram ou que ouviram dizer, assim como a
personagem Chico. Esse habito vem de longa data, e em certa medida, se constitui

como parte da cultura de nosso povo.

Essa pratica se caracteriza por dois aspectos: propagar e “preservar’” a memoria.
Pois quando se conta, se relembra, e ao relembrar cria-se um laco afetivo entre o
sujeito que conta e o0 sujeito que escuta, propagando a narrativa, passando entéo
locutor e interlocutor a compartilharem do saber da histéria e, por isso, sdo agora

ambos responsaveis por ela, por continuarem a manté-la viva.
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Professar historias € uma arte do fazer, do reinventar, do construir e reconstruir o
cotidiano. E contar-se, por meio das “meméarias inventadas” como o faz Manoel de

Barros. E carregar “4gua na peneira’, sendo esse um exercicio infinito.

Enfim, narrar é contar um fato sempre com ar de novidade. E experimentar a
infancia da memoria. E potencializar o devir-meméria que no campo da historiografia
as vezes € observado com certa desconfianca, justificado por sua
“perigosal/perniciosa” abertura a invencao. Porém, defendemos tracos da poesia na
histérica e da histéria na poesia, assim como (BLOCH, 2001). Visto que ao
compormos a costura dos relatos em nossa pesquisa, nos importa nao as descri¢coes
exatas, tal e qual o acontecido, o vivido, até porque isso ndo seria possivel, mas os
sentidos, os significados construidos pelos sujeitos ao atualizarem suas lembrancas

sobre a histéria recordada, rememorada, revivida.

3.2 Trajetoria do movimento de filosofia com criancas em S&ao

Mateus:s

"Aquilo que narramos ¢ algo que aconteceu, que se pode
perceber como 'sido’ na proximidade do mais imediato
presente. Contamos o sucedido, fazemos parte de nossa
existéncia como quem ganha sentido nessa concreta e
particular experiéncia de contar [...]. Conta-se a outros e
confa-se com outros para devir como sujeito de
experiéncia” (GRAU, 2008)

18 Nao ha nenhum documento oficial escrito que narre a trajetoria da filosofia com Criancas na Rede
Publica de Ensino de S&o Mateus, até onde pesquisamos (Secretaria Municipal de Educacéo,
Conselho Municipal de Educacéo, contatos com professores mais antigos da Rede). A presente
narragdo histérica foi produzida com base em trés movimentos distintos, mas conectados entre si.
Primeiro: nas informag®es produzidas num encontro inicial @ numa entrevista feita com a Professora
Dena (2017), moradora de S&o Mateus e j4 aposentada; segundo: nas entrevistas realizadas com
(trés) pedagogos em exercicio, (quatro) professores de filosofia em exercicio e (trés) ex-professores
de filosofia; terceiro, apartir das informacdes disponibilizadas pela Secretaria Municipal de Educacao
de Sdo Mateus durante o Curso de Formacdo Continuada em Filosofia para Criangas nos anos de
2016/2017, firmado entre a Prefeitura de Sdo Mateus e o Centro Universitario Norte do Espirito Santo,
e também com base nas informacgdes produzidas através da comissdo de estudo da filosofia do
Conselho Municipal de Educacdo de Sdo Mateus, do qual faco parte. Vale lembrar, que todos os
entrevistados e entrevistadas aparecem no texto com o nome ficticio.
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O programa de filosofia para criancas chegou ao municipio de S&o Mateus em
meados dos anos 90, por iniciativa do Centro Educacional “Sado Gotardo”,
comumente conhecido como “Colégio Conhecer”, uma instituicdo da rede privada de
ensino que, em busca de inovacgéo e de uma educacao mais voltada ao trabalho das
guestfes humanas, viu nesse programa uma ferramenta pedagogica, inserindo-o em
seu curriculo no ano de 1994. Em virtude disso, a escola trouxe o treinamento
oferecido pelo Centro Brasileiro de Filosofia para Criangcas (CBFC), proporcionando
gue toda a sua equipe de profissionais participasse dessa formacao.

A professora Dena (2017) foi funcionaria desse colégio durante esse periodo e
participou, juntamente com os demais companheiros de trabalho, da mencionada
formacéo. Posteriormente a mesma cursou todos os médulos do programa FpC,

exceto o0 modulo voltado para o trabalho com o ensino medio.

Segue relato da professora Dena (2017) acerca desse movimento que o colégio fez

de aproximacéao e, posteriormente, adeséo ao programa FpC:

A diretora da época [...] sempre buscou coisas bacanas que pudesse
agregar a proposta de ensino da escola e fazer uma educacdo mais para
humanidades, entdo nessa época eles souberam do Centro Brasileiro de
Filosofia. N&o sei precisamente se foi em 1992 ou 1993, mas eles estiveram
em Brasilia no evento de educac¢éo, onde conheceram essa proposta, onde
eles conheceram o Lipman. Eu conheci a proposta de filosofia para criancas
em 1994, a escola em que eu trabalhava [Colégio Conhecer] inseriu no
curriculo da escola, que era uma particular, entdo toda equipe também
participou dos treinamentos do Centro Brasileiro de Filosofia. Eles
trouxeram até a escola e todos nés passamos por aquele treinamento. A
partir dai eu comecei a trabalhar na minha turma que na época era segunda
série, ndo, era primeira série (PROFESSORA DENA, 2017).

No ano de 1998, a professora Dena (2017) foi convidada a trabalhar como
Coordenadora da Educacéo Infantil do Municipio de Sdo Mateus, sendo que naquela
ocasido a Educacéao Infantil municipal era gerenciada pela Associacdo de Moradores

Nova Esperanca'®, na pessoa da Sr.2 Luigia Bordoni. No ano seguinte, a professora

19 “A Associagdo de Moradores “Nova Esperanga” foi criada em 1° de outubro de 1970 pelo casal de
missionarios italianos, Egidio e Luigia Bordoni. Criada para oferecer apoio a familias de bairros
carentes de S&o Mateus, através da ajuda mutua em associagdo, a Associacdo Nova Esperanca
centrou o foco da sua a¢é@o nas criancas e adolescentes, através principalmente da educagdo. Em
fevereiro de 1972 foi fundada uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e em 1974 um CEIM
(Centro de Educacao Infantil), que no total atendem hoje 420 criangas. A partir de 2013, devido a
mudancas na legislacéo, a coordenacéo dos centros de ensino foi passada para a Prefeitura e para o
Governo do Estado, continuando a parceria para manter o nivel do ensino em patamares de
exceléncia. Nova Esperanca, além dos trabalhos interdisciplinares e contextualizados transmite a
todos os alunos desde a educacao infantil até o ensino fundamental (12 a 42 séries) uma visdo de
conhecimento voltada para a construcdo a partir do "eu" de cada crianca e adolescente, através da
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Dena (2017) deixou a coordenacdo da Educacao Infantil municipal e passou a
dedicar-se a Coordenacéo do espaco interno da Associacao. E foi nesse ano que as
praticas de filosofia com criangcas comecaram a ser desenvolvidas na educacao
publica do municipio, por iniciativa da professora Dena, e com o aval da Sr.2 Luigia

Bordoni. A Esse respeito, a Professora Dena (2017) nos relata:

Foi neste ano em que a filosofia com crian¢cas nasceu, em 1999 [na rede
publica de S&o Mateus], porque eu deixei de fazer a coordenacéo la fora, e
vim fazer a coordenacdo aqui dentro, entdo eu ndo coordenava a escola e
nem coordenava a educacdo infantil, eu fiquei como se fosse aquele
coordenador que vai ver quais sdo as necessidades da escola e vai atuar
naquele perfil, naquela demanda. Entdo a demanda daquele ano foi
trabalhar o sentimento de pertenca (PROFESSORA DENA, 2017).

Seguem algumas fotos do espaco fisico da Associacdo de Moradores Nova

Esperanca.

Figura 11 — Entrada da Associacdo de Moradores Nova Esperanca.
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Fonte: Arquivo do autor (2017).

educacdo musical, hortifruticultura, informatica, trabalhos manuais, esporte, acompanhamento escolar
e filosofia” (grifo nosso). Disponivel em: <http://www.novaesperanca.org.br/>. Acesso em: Ago. de
2017.


http://www.novaesperanca.org.br/

Figura 12 — Espaco Fisico da Associagdo de Moradores Nova Esperanca.

P i e SETTER .4 : s
Disponivel em: <httpswww.facebook.comAssociacao-Nova-Esperanca>. Acesso em:
Ago. de 2017.

Figura 13 — Espaco Fisco da Associacdo de Moradores Nova Esperanca.

Di-sporiivel em: <hftp§M.facebook.comAssouagao—Nova—Esperan(;a>. Acesso em:
Ago. de 2017.

Figura 14 — Espaco fisico da Associacdo de Moradores Nova Esperancga.

Disponivel em: <https a-Esperanca>. Acesso em:
Ago. de 2017.
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Figura 15 — Secretaria escolar na Associagado de Moradores Nova Esperanca.
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Disponivel em: <httpswww.facebook.comAssocia¢cédo-Nova-Esperanca>. Aésb em:
Ago. de 2017.

Muitas das criancas que estudavam nos espacos escolares situados na associagao
de moradores, ndo reconheciam aquele ambiente como sendo delas, da
comunidade da qual eram oriundas, e por isso, estavam com frequéncia sabotando
as regras, chegando até a cometerem alguns atos de depredacao da estrutura fisica

e de materiais.

Diante da situacdo posta, a professora Dena (2017) resolveu inserir a filosofia com
criancas nas atividades dos pequeninos, com objetivo de trabalhar a consciéncia de
pertenca aquele espaco, a fim de romper com o intenso processo de indisciplina,
provocando-os com a reflexdo para uma possivel compreensao de que ao cuidarem
daquele espaco, também estavam cuidando uns dos outros. Pois aquele espaco
havia sido construido com muito esforco de participacdo da comunidade local, e que

estava a servico de cada um deles, pois pertencia a todos.

Figura 16 — Criancas em atividade educativa na Associacdo Nova Esperanca.

Disonivel em: <hps.fcebook.omAssociagéo-Nova—Espern(;a>. Acesso em:
Ago. de 2017.
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Figura 17 — Criangas se alimentando no refejtério da Associagdo Nova Esperanca.
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Disponivel em: <httpswww.facebook.comAssociacao-Nova-Esperanca>. Acesso em:
Ago. de 2017.

E importante lembrar que os alunos da educacéo infantil estudantes da associag&o
ficavam em tempo integral, ja os do ensino fundamental | estudavam meio periodo,
sendo que estes ultimos juntamente com aqueles alunos concludentes, ou seja, que
ja estavam estudando no ensino fundamental I, em outra unidade de ensino,
realizavam atividades na associacdo no contraturno de seu horario de aula. Sendo
exatamente nesse espaco de tempo, que a filosofia juntamente com outras

atividades passou a ser ofertada para as criancas.

Depois que eles passaram para o 6° ano, ja mudava. Eles [0s pais] levavam
para escola e no contraturno, eles estavam em atividade de artes, atividade
de horta, agricultura familiar, culinaria, bordados, jardinagem. Entdo eles
faziam isso no contraturno. Essas criancas vinham para c4, e tinha tempo
de fazer atividade de casa e a filosofia ficava nesse bloco de atividades
extras (PROFESSORA DENA, 2017).

E interessante observar que, apesar de algumas criancas ndo estudarem mais nas
dependéncias da associacdo Nova Esperanca, o vinculo permanecia, prolongando
no caso de alguns jovens, formacdo até aos 18 anos, ocorrendo casos de

contratacao de ex-alunos para atuarem como tutores educacionais.

Vale lembrar que, segundo a perspectiva da professora Dena (2017), o trabalho feito
com as criancgas a partir do uso da filosofia, ndo se mostraria tdo potente caso esse
ficasse restrito apenas a uma sessao filoséfica por semana, ndo sendo exercitado
em outros momentos. Por isso, a professora decidiu ampliar essa experiéncia para
todos os profissionais da escola, no sentido de que cada um deles, professores e
tutores, adotassem em seus trabalhos com as criancas uma postura filosofica. Nao

gue eles fossem trabalhar filosofia com as criangas, mas que ao praticarem suas
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aulas tornassem intrinseca em suas acdes pedagdgicas uma postura atenta,
fundada na observagédo e na escuta e, a0 mesmo tempo, provocadora e inquieta,
potencializando, assim, a capacidade reflexiva das criancas. Acerca dessa extensao
da atividade formativa aos profissionais da associa¢ao, a professora Dena (2017)

nos diz:

E para que as criancas pudessem ser conduzidas de uma forma reflexiva,
eu percebi a necessidade de trabalhar as questdes filoséficas com eles.
Entdo todos os tutores e professores tinham um momento na semana que
sentavam com a gente, e a gente ia tratar de temas ligados a proposta de
Lipman, mas com maior margem de liberdade para outros campos. De uma
certa forma, o que eu fazia: eu pegava a estrutura de dialogo que tem muito
claro dentro da proposta do Lipman, da Comunidade de Investigacéo, e
tentava montar dentro dos textos que a gente utilizava, porque com a
equipe, eu ndo utilizava as novelas. [...] Eu tentava dentro dos textos ou
dentro das conversas trazer algumas coisas que quisessem debater. Eles
iam trabalhar a postura, porque que eu creio nisso Mauro, se Vocé nao tem
uma postura filoséfica, vocé pode pegar uma novela do Lipman, vocé pode
pegar um texto bacana, que vocé nao vai fazer um debate filoséfico, se a
sua postura néo for de escuta, vocé néo vai conseguir trabalhar a ideia
do outro (PROFESSORA DENA, 2017).

O trabalho realizado no interior da associacdo Nova Esperanca, vai aos poucos
produzindo lagos de convivéncia, e 0 sentimento de pertenca sendo estabelecido.
Com isso, a proposta da filosofia com criangas vai se firmando e o movimento ao
seu redor comeca a ser expandido, sendo criada até uma reunido/formacdo mensal
com os diretores dos CEIM’s na associacdo, com objetivo de realizar estudos em

torno desse programa.

Em 2004, é construida a Proposta Pedagogica da Educacao Infantil do municipio de
Sao Mateus. “Escrita a 300 maos”, como foi chamada, por professores e diretores
dos CEIM’s, sendo que esta proposta contemplou espaco para a filosofia, mas néao
exatamente enquanto disciplina, e sim enquanto uma postura filoséfica do professor
para a sua pratica pedagodgica, com a mesma perspectiva que a professora Dena
instruia os professores e tutores que trabalhavam no espaco da associacdo Nova

Esperanca.

Um evento interessante foi que, nessa época, professores da rede municipal que
atuavam em outros CEIM’s, comecaram a aventurar-se em desenvolver as praticas
filosoficas com as criancas, inspirados na iniciativa de Nova Esperanca. Uma dessas
professoras foi Andressa que, atualmente é pedagoga; na época travou contato com

a filosofia, passando, segundo ela, por uma experiéncia transformadora a partir
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desse encontro, modificando sua forma de lidar com as criangas, tendo um olhar
mais cuidadoso, mudando por completo a relagcdo consigo e com 0S outros
impulsionada pela nova forma de pensar. Com o objetivo de ilustrarmos de maneira
mais clara esse acontecimento na vida dessa educadora, acompanhemos seu
depoimento que retrata sua forma de pensar e agir em sala de aula antes e depois

da experiéncia com o pensar filosofico:

[...] Eu dei uma folha para eles desenharem a familia, e ai todo mundo
desenhou a familia, e eu dizia: olha, vamos lembrar, a gente tem uma
cabeca, dois bracos, pernas... Fomos explorando o corpo. Eu cheguei perto
de uma crianca que tinha desenhado a familia, mas deixou uma crianca
sem um brago, ai eu falei: meu amor, vamos olhar seu desenho, tem
cabeca, perna, esta faltando alguma coisa aqui. Ela respondeu: ndo tia, esta
certo, mamae, papai, eu e meu irmdozinho. Eu insisti: t& bom, mamae,
perna e brago, papai, perna e brago, vocé, perna e brago, no seu
irméaozinho esta faltando. O que vocé esqueceu? Ele me respondeu: nada
tia! Eu disse a ele: coloca aqui meu amor o outro braco. E ele se recusou a
colocar. E eu insisti: coloca aqui o outro braco. Ele se recusou novamente, e
me disse: eu ndo vou colocar tia, 0 meu irméo ndo tem o outro braco. Gente
aquilo doeu na minha alma. Se fosse hoje, eu abordaria diferente, eu diria:
conta para mim o seu desenho, quem € esse, olha que interessante, eu vou
oportunizando, ndo vou obrigar. Quer dizer, eu ndo sabia como chegar nas
criancas, eu ndo sabia abordar, entdo € muito importante que nos,
professores, saibamos abordar as criancas, e a filosofia traz isso, a gente
pensar pelas sensacdes, emocdes, € um olhar diferente, a filosofia foi
muito além, [..] no olhar pedagdgico, no olhar humanizado, a
disciplina de filosofia veio realmente para transformar as atitudes, os
hébitos dos professores (PEDAGOGA ANDRESSA, 2017).

Esse relato nos leva a pensar a relacdo que temos com 0S nossos proprios alunos,
com 0s nossos companheiros de trabalho, afinal, como ndés os abordamos, o0s
acolhemos, como nos dirigimos a eles? Ele nos provoca e enceta o quanto é
fundamental estarmos em permanente processo de abertura, de continuo estado de
(re)comeco em nosso irrepetivel movimento de vida, reforcando a ideia de que fazer
experiéncia ndo é testar o outro, mas €, acima de tudo, nos colocamos em questao,
(re)pensando nossas praticas, pensamentos e acées durante as inumeras jornadas

gue fazemos em busca de nossas mais intimas questdes.

E o trabalho de formacdo dos professores em torno dessa pratica ndo parava,
continuando a ser desenvolvido pela professora Dena que, apos ficar cerca de 04
anos atuando como coordenadora interna na associacdo Nova Esperanca, retorna a
coordenacdo pedagogica da educacdo infantii do municipio, e encontra muita
dificuldade para desenvolver os treinamentos, principalmente porque os professores

nao tinham um tempo destinado ao planejamento pedagoégico. Contudo, Dena vai



90

rompendo os desafios, juntamente com outros profissionais que abragaram a
proposta, e a passos lentos, porém continuos, vao afirmando o movimento da
filosofia com criancas na educacédo publica do municipio. A professora Dena (2017)

relata que:

Era um trabalho muito penoso, td Mauro, ndo pensa que era facil néo.
Era eu como coordenadora pedagdgica de 34 CEIM’s, ndo tinha pedagogas
nos CEIM’s, era eu quem fazia esse trabalho. Eu dividia os CEIM’'s em
blocos. [...] E dai eu fazia uma formagcdo com eles. Naquela época o
planejamento ndo existia. E professores da Educacdo Infantil ndo tinham
direito ao planejamento. Separava uma vez por més, durante o dia inteiro, e
nisso cada professor no seu turno, e quem tinha 50 horas parava o dia
inteiro para estudar (PROFESSORA DENA, 2017).

Inspirados pela proposta de FpC, alguns professores ja tinham se aventurado a ir a
Sao Paulo no Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas fazer treinamento.
Contudo, esse era um grupo ainda pequeno. Todavia, a demanda por formacao era
cada vez maior no municipio. Diante disso, cerca de 50 professores, no ano de
2005, se uniram e, fazendo uso de recursos proprios, trouxeram um grupo de
formadores do CBFC para dar um curso intensivo em Sao Mateus. Essa formacéao

aconteceu nas dependéncias da Associacao de Moradores Nova Esperanca.

Todo mundo comecou a querer, todo mundo comecou a querer. Dena,
vamos trazer alguma coisa! E ndo mais queriam ir a Sdo Paulo. Queriam
gue eu trouxesse, entdo sabe o que a gente fez Mauro? A gente pegou o
nosso dinheirinho, nosso rico dinheirinho, suadinho, suadinho,
suadinho... Dividiu o valor que eles iam nos cobrar entre as primeiras
cinquenta pessoas que queriam fazer o curso, e trouxemos para Sao
Mateus. Nés trouxemos e aqui em Nova Esperanca nGs promovemos esse
encontro de uma semana (PROFESSORA DENA, 2017).

Uma observacéo interessante foi que ao passar do tempo, os textos do Lipman
foram sendo deixados de lado na formac&o com os professores, pois a Professora
Dena (2017) passou a compreender que as questdes apresentadas por ele ja nao
tinham tanta relevancia para a realidade mateense. Além do mais, 0 municipio
carecia de recursos para adquirir tais materiais. No entanto, ela destaca que no

inicio de sua formacao, esses recursos pedagogicos foram essenciais. Vejamos:

Eu comecei a entender isso, que Lipman era para aquela estrutura que
poderia comprar 0os materiais, € 0 municipio néo ia dar conta. Nova
Esperanga comprou os materiais, mas logo foi deixado de lado, porque ele
ndo fazia parte das nossas questdes, das nossas demandas. La tem
assuntos muitos bacanas e temas muito bacanas que a gente pode utilizar,
se essa demanda acontecer, de debate. Apesar de que eu acho que a
estrutura que eu tive no inicio me serviu muito, foi a minha academia
(PROFESSORA DENA, 2017).
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A forma como os professores fizeram para trazer até sdo Mateus o CBFC, deixa
evidente que a insercdo da filosofia no municipio foi/é um movimento em que se
mesclou, a nosso ver, a busca de algo novo para a educac¢do, demonstrando que
havia um entusiasmo muito forte, e heroismo e abnegacdo. Por isso, apesar dos
muitos entraves, a iniciativa seguiu conquistando espaco. Mesmo que para isso,
tenham sido utilizados caminhos alternativos, improvisados, ou como nos relata a

professora Dena (2017): “tudo muito doido”.

Entdo esses 50 professores participaram desse evento. E ai esses 50
professores comegaram a pipocar em todos os CEIM’s. E comecou a
pipocar gente de todo lado querendo trabalhar, querendo conhecer, e ai o
que a gente fazia? A gente fazia um arranjo, por exemplo: eu sou
professora de creche nivel |, e eu sei trabalhar com a proposta, entdo eu
vou dispor de um tempo durante a semana para trabalhar com as demais
turmas, e enquanto eu trabalhava com a turma da professora de creche
nivel Il, a professora de creche nivel Il, vai estar tomando conta da minha
sala. Foi dessa forma que comecou, foi tudo muito doido. Nao tem
nada académico. E tudo muito doido (PROFESSORA DENA, 2017).

O forte trabalho desenvolvido com a filosofia nos CEIM’s continuou causando
expressivo impacto e, por isso, ganhando espaco e visibilidade, deixando de ser
necessario apenas nas creches e pré-escolas, passando a ser desejado também no
ensino fundamental, devido a uma necessidade imposta pela chegada das criancas
que vinham dos CEIM’s e que ofereciam essa experiéncia reflexiva. O que em certa

medida, permitira o fortalecimento desse movimento na rede.

Ai 0s meninos comecaram a ir para o ensino fundamental, comecaram a
chegar no ensino fundamental e falavam assim: mas a gente ndo quer
sentar desse jeito, a gente quer sentar daquele jeito assim, assim, e assim...
Porque a gente trabalhava em grupo, a gente podia debater. E ai 0 pessoal
do Ensino Fundamental comegou a ser ‘incomodado’ por isso
(PROFESSORA DENA, 2017).

Em 2007, a Secretaria Municipal de Educacdo € convidada pela Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES), para participar do Encontro de Professores de
Filosofia do Espirito Santo (EPFES), apresentando o trabalho de filosofia
desenvolvido com as criangas nas escolas publicas de Sdo Mateus. E nesse mesmo
periodo, a Secretaria de Educacdo recebe um novo convite, dessa vez para
participar de um evento promovido pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro
(UERJ). Foi pedido ao municipio que apresentasse as experiéncias de Filosofia com

criancas que estavam acontecendo. “[...] N0s fomos a UERJ e apresentamos nosso
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trabalho de formagcdo em um evento que eles promoveram” (PROFESSORA DENA,
2017).

Diferentemente do que tinha acontecido no ano de 2005, com a iniciativa tomada
pelos professores de trazerem até Sao Mateus o CBFC com recursos proprios, em
2007 a Secretaria Municipal de Educacgéo, vendo a crescente repercussao positiva
do ensino de filosofia na rede municipal, investe na capacitagdo de mais 30
professores pelo CBFC.

Ja4 no ano de 2008, a Secretaria de Educacdo elabora e executa um Curso de
Formacdo Continuada em “Filosofia para Criancas”, com seis médulos, a saber: | —
Formacéo da comunidade de investigacao; Il — “Elaboragao do plano de ensino”; Il —
“Filosofia e trasdisciplinaridade”; IV — “Praticas Pedagdgicas”; V — “Histéria da
filosofia”; VI — Avaliagéao filosofica”, perfazendo um total de 120 horas, tendo a
participacdo de 135 professores, que acabou culminando no “I Seminéario da

Historia da Filosofia para Criancas”.

Figura 18 — Folder do “I Seminario da Historia da Figura 19 — Cronograma do “| Seminario da
Filosofia para Criangas” realizado em S&o Mateus. Histdria da Filosofia para Criancas”.
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Também no ano de 2008 é publicada a 22 edicéo revisada e ampliada da “Proposta
Pedagdgica da Educacéo Infantil construida a 300 maos”. Permanecendo os dizeres
acerca da postura filosofica a ser trabalhada pelos professores.

Em 2011, inicia-se por parte da coordenacdo da filosofia no municipio, um
movimento visando a implantacdo dessa disciplina na grade curricular dos Centros
de Educagéo Infantil Municipal e das Escolas Municipais de Ensino Fundamental,
sendo enviado ao Conselho Municipal de Educacdo o Programa de ensino de
filosofia com criancgas, para apreciacao e respectiva elaboracéo de parecer, uma vez
gue grande parte das escolas municipais ja estavam desenvolvendo aulas com essa

disciplina.

O movimento passou a ficar tdo intenso em torno das praticas filosoficas no
cotidiano escolar, que a coordenacdo de area decidiu realizar quinzenalmente
encontros com os educadores a fim de auxilia-los na composicao das aulas a serem
dadas, sendo esse encontro um espaco privilegiado para discussao, estudo e

partilha das experiéncias vividas em sala. Acerca disso, nos fala a pedagoga Laura:

Em 2011 nés temos um numero de escolas, praticamente todas as
escolas da rede admitiram a filosofia, [...] a gente fazia o formato que
Cariacica hoje tem, por exemplo: todo professor de filosofia tinha que ter o
seu PL [planejamento semanal de aula], em nosso caso era ha sexta-feira,
todos os professores tinham que vir para gente [se encontrar com a
coordenacdo da filosofia], e a gente fazia o PL juntos a cada quinze dias,
montava material para duas semanas, ai vocés iam, tentavam aplicar,
traziam as experiéncias para gente, a gente tinha texto pra ler, pra
estudar, e fazia de novo, era assim que funcionava (PEDAGOGA
LAURA, 2017).

Nesse mesmo ano, os professores de filosofia também recebem formacédo da
Secretaria de Educacdo quanto a intencionalidade da proposta de filosofia com
criancas, e sobre as questdes metodolégicas desse ensino. Sendo ofertado ainda, o
Curso de Extensdo, “Nortes da Filosofia: formacdo continuada, curriculos e
cotidianos de professores e professoras de filosofia na Educacdo Basica da Rede
Municipal de Sdo Mateus”, em parceria com a Prefeitura Municipal de Sdo Mateus-
ES e o Centro Universitario Norte do Espirito Santo (CEUNES/UFES).

Em 2012, é retomada a formacdo para os professores de filosofia voltada para
praticas metodologicas da Comunidade de Investigacao. Juntamente com o “Il Curso

de Extensao Nortes da Filosofia — A Filosofia na Histéria: O pensar filoséfico do seu
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nascimento a ldade Média.” Mantendo a parceria firmada entre a Prefeitura de Sao
Mateus e o Centro Universitario Norte do Espirito Santo (CEUNES/UFES).

Nos anos de 2013 e 2014 as questdes relativas ao ensino de filosofia com as
criancas ficam estagnadas, pois o secretario de educacdo desse periodo retirou o
coordenador dessa area especifica, ndo nomeando outro em seu lugar, como
consequéncia, ficam prejudicados os possiveis avangos que estavam em curso e
naturalmente foi enfraquecido o espaco até entdo conquistado/construido dentro da
rede em nome dessa disciplina, desse saber.

Faltou dentro da secretaria uma pessoa que fizesse todo o
encaminhamento dela [da filosofia], uma pessoa referencial, porque
guando nos tivemos dentro da secretaria essa pessoa referencial, ela
fluiu, j& o tempo em que a pessoa referencial ndo estava aqui, ela
paralisava, entdo é a coordenacdo de area dentro da secretaria para area
especifica da filosofia € muito importante, porque essa pessoa alimenta os
professores nas escolas (PEDAGOGA LUCIA, 2017).

Com relagéo a isso, entendemos que o movimento da filosofia para/com criangas em
Sao Mateus se deu na descontinuidade das a¢fes pedagodgicas municipais, nas
dificuldades com mudancas de gestédo, de pessoas, que ndo dao prosseguimento a
planejamentos das administracdes passadas, tornando-se imperioso um trabalho

com mais rigor, continuidade.

Ja no ano de 2015, ocorre Concurso Publico Municipal que prevé 3 vagas para
contratacao de professores licenciados em filosofia em carater efetivo. No entanto,
no primeiro semestre de 2016, sdo convocados todos os candidatos aprovados,
totalizando 26 candidatos. Porém, nem todos os candidatos aprovados tomam
posse, e alguns dos que assumem pedem exoneracdo ainda no primeiro ano de
trabalho, uns por terem passado em outros concursos publicos, outros por questdes
pessoais, outros por falta de motivagdo com o trabalho/salario e outros ainda por nédo
conseguirem se adaptar ao trabalho com as criancas, sendo a falta de formacéo
especifica para atuar com as criancas um dos motivos alegado pela renuncia ao
cargo. Formacgdo esta, que a principio, a Secretaria de Educacdo Municipal néo
ofertou aos novos profissionais que ingressaram na rede. E sobre isso, a professora
Dena (2017) nos traz uma fala, que em certa medida, pode ser constatada na
préatica, sendo este o caso do professor Vanderlei, que ingressou na rede municipal

de educacéo no inicio do ano de 2016, mas no mesmo ano pediu exoneracao:
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As criancas respondem, porque as criangas gostam desse dialogo, as
criancas sentem essa necessidade, e o professor que esta ali para
trabalhar com conteddo ou um professor fildsofo conteudista, ele ndo
vai ter prazer, ele vai sair correndo (PROFESSORA DENA, 2017).

Eu sai da educacdo infantii de Sao Mateus por questdao de
desmotivacéo, sendo minhas maiores dificuldades o trabalhar filosofia com
as criangas, ndo consegui falar a linguagem delas e também néo tive
uma didatica adequada para trabalhar com as mesmas (PROFESSOR
VANDERLEI, 2017).

A fim de ilustrarmos essa falta de preparo inicial por parte da grande maioria dos
professores para desenvolverem o trabalho com as criangas e, ao mesmo tempo, a
nao prestacdo de formacédo imediata pela Secretaria Municipal de Educacdo para
“socorrer” esses profissionais que se encontravam em situagao de “estrangeiridade”
na educacado com 0s mais pequeninos, apresentaremos relatos de dois professores

gue viveram essa situacao de turbuléncia, vejamos:

O meu primeiro més no trabalho com criancas da educacédo infantil foi
bastante complicado, a minha primeira experiéncia foi dura pra
caramba. [...] Eu levei um livro para dentro da sala, abri o livro, mas quem
disse que eu consegui contar histéria alguma, primeiro que eu ndo sabia
como contava histéria, e segundo que eu ndo consegui nem mesmo fazer
com que minha presenca fosse notada, as criancas continuaram fazendo o
que tinha que fazer e eu ndo consegui de forma alguma chamar a atencdo
delas, entdo o primeiro més foi bastante complicado, a comecar por essa
aula, e depois as outras também ndo foram muito diferentes. [...] Foi um
més que eu pensei em desistir, em deixar, mas nado é facil a gente
lembra que precisa de emprego, que precisa de trabalhar, e afinal de
contas, se trata de um trabalho que todo mundo almeja, que é um trabalho
no setor publico, efetivo, e também, afinal de contas, eu tenho familia, filho
para criar, entdo repensei muito, mas a minha vontade inicial foi
realmente de desistir, porque eu achei que nado ia conseguir
(PROFESSOR SILAS, 2017).

Cara, eu me assustei muito! Porque eu nunca trabalhei com criancas,
ainda mais filosofia com criancas. Primeira coisa que eu fiz, foi perguntar
as professoras que trabalhavam filosofia como que elas trabalhavam. E
quando eu escutei da professora o seguinte: ah, vocé da uma atividade ai,
d& uma folha. Elas trabalhavam muito com desenhos, histérias, trabalhavam
muito com questdo de valores, essas coisas assim, respeito, cidadania. E
eu fui questionando, serd que é isso mesmo que se deve trabalhar com
filosofia? O primeiro més eu fui pesquisar na internet, fui buscar como
que se trabalha [...] e foi a partir dai que eu fui me inspirando, mas foi
muito dificil, os primeiros meses foi um medo, eu ndo produzi quase
nada, foi de fato um aprendizado de como lidar com as criancas
(PROFESSOR JAMES, 2017).

E interessante lembrar, que eu acabava de operar uma dupla mudanca em minha
vida: como professor de filosofia em designacdo temporaria no ensino médio na
cidade de Aracruz, ES, apresentei projeto ao Programa de Mestrado em Ensino na

Educacao Basica do CEUNES, com o proposito de desenvolver pesquisa direcionada a
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problematizar as dificuldades existentes em trabalhar filosofia com o Ensino Médio
nas escolas publicas de Aracruz, logrando aprovacao no processo seletivo. Ao mesmo
tempo, aconteceu minha aprovacao e respectiva convocagao para assumir o cargo
de Professor de Filosofia na Rede Municipal de Educagdo de S&o Mateus,

ocasionando minha mudanca para a cidade.

O fato de trabalhar filosofia com criangcas no CEIM “Sao Joao” foi muito complicado
no inicio, pois era algo que até aquele momento nunca tinha cogitado fazer, afinal,
minha experiéncia enquanto docente dessa disciplina sempre se deu no Ensino
Médio, e minha formagéo académica ndo teve como perspectiva principal priorizar
essa etapa da educacdo basica, visto que nem mesmo ha espaco para essa

disciplina na legislacdo nacional para a Educacgéao Infantil e/ou Ensino Fundamental.

A partir do inicio do mestrado, considerando minha atuagdo no CEIM “Sao Joao”, e
respectivo abandono do trabalho com o Ensino Médio, somado a um sentimento de
angustia decorrente das dificuldades enfrentadas no &mbito profissional, optamos

por mudar o foco do projeto de pesquisa.

Além disso, provocado pela situacado desse “caos” inicial, meu orientador, enquanto
docente do CEUNES/UFES, no Programa de POs-Graduacdo de Ensino na
Educacdo Basica, observando a dificuldade que estava sendo trabalhar com as
criancas, tanto minha, quanto de outros professores recém ingressados na rede,
procurou a Secretaria Municipal de Educacédo e propds a realizagcdo de encontros
com os professores de filosofia com criancas da Rede Municipal, visando

estabelecer formas de cooperacao entre a Educacéo Basica e a Universidade.

Como resultado dessa iniciativa, em meados do ano de 2016, concretizou-se nova
parceria entre a Prefeitura Municipal de S&o Mateus e o Centro Universitario Norte
do Espirito Santo (CEUNES/UFES), oportunizando formacéo para 60 profissionais
da rede, por meio de Formacédo Continuada em Filosofia para Criancas, realizado
nas dependéncias do CEUNES/UFES.

A formacdo oportunizou aos professores um ambiente importante para a
socializacdo das experiéncias e o0 contato com ideias/conceitos pertinente ao
trabalho junto as criancas, ajudando a nortear as praticas nas escolas, 0s exercicios

de pensamento no dia a dia da sala de aula, auxiliando efetivamente na composi¢éo
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das ideias e nas a¢les pedagdgicas dos educadores. Sobre esse impacto positivo

dos encontros formativos, comenta o professor André:

A formacdo ajuda bastante nessa empreitada de trabalhar com as
criangas, eu acho que € o momento que a gente comeca a colocar para
fora as angustias, 0 medo, as alegrias, as experiéncias, 0 que vivemos
em sala de aula, ndo s@, mas também troca de dinamicas, de materiais,
entdo assim, por exemplo: € o0 momento que vocé fez um curso, foi ao
congresso no Rio de janeiro, o outro foi a S&o Paulo, entdo acredito que
isso € um grande bem, esse momento que a gente tem de compartilhar
as experiéncias (PROFESSOR ANDRE, 2017).

Em 2017, prossegue o Curso de Formacao Continuada em Filosofia para Criancas
no CEUNES/UFES, acontecendo também, em carater esporadico, encontros
formativos promovidos pela recém nomeada Coordenadora da area de Filosofia no
municipio.

Outro evento muito importante que ocorreu, foi o Seminario “Filosofia com
Criangas, Infancia do Pensar: movimentos nas escolas publicas de Sé&o
Mateus”, resultado da parceria entre a Prefeitura Municipal de S&o Mateus, o
CEUNES/UFES e a Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ),
proporcionando, principalmente, aos professores de filosofia da rede municipal de
Sao Mateus um movimento de aproximacdo e troca de experiéncias acerca do
ensino/pesquisa das praticas de filosofia com criangcas que vem ocorrendo em
nossas escolas e nas de Duque de Caxias, sendo esse primeiro encontro uma
oportunidade de fortalecimento de vinculo entre os educadores dos dois estados, e

acima de tudo, entre essas instituicdes publicas.

Lembramos ainda, que a elaboracdo do parecer referente ao Programa de filosofia
com criancas, enviado ao Conselho Municipal de Educacédo no ano de 2011, ainda

segue em processo de andlise e confeccéo.

Diante de todo esforco feito no ano de 2017, como a promoc¢ao de formacao para os
professores de filosofia, somada ao visivel empenho/dedicacdo dos mesmos em
aperfeicoarem suas experiéncias em sala de aula, mesclada a intensa relacdo de
fortalecimento de vinculo entre a Secretaria Municipal de Educacéo e a Universidade
Federal, ha como expectativa para o ano de 2018 importantes avancos, espera-se
maior afirmacdo do ensino de filosofia na educacdo municipal, ampliando a

credibilidade e espagco em relagdo a esse saber, utilizando como base o
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desenvolvimento e promocéao desse ensino compreendido enquanto possibilidade de
gerar junto ao aluno condi¢Bes de “algcar voo” na construgdo de uma escola publica,
popular e igualitaria, de tempo livre, criadora, em movimento de pensamento, de

infancias.

Vale lembrar que o trabalho com as criangcas vem sendo feito, em grande medida,
por professores habilitados, sendo 17 no total?’, mas o que para nés é muito
significativo € o fato de serem efetivos na rede, o que lhes possibilita darem
continuidade/sequéncia aos trabalhos nas escolas onde atuam. Nessa perspectiva,
também compartilha de boas expectativas para o ano que se inicia a Pedagoga
Lacia:
Para o ano de 2018 a gente pode ganhar corpo de novo, esse é um ano
de sacrificio 2017, que é como se tivesse implementando de novo com a
chegada das pessoas especificas isso fortalece, porque agora ndao é um
professor DT [aquele que tem contrato temporario], ndo é um professor de
pedagogia, mas é um professor habilitado na area, que assume uma

disciplina com o nome da sua habilitagdo, isso eu acho que é forte, que
torna importante a presenca dela na escola (PEDAGOGA LUCIA, 2017).

Esse processo de insercao da filosofia na rede municipal de Sdo Mateus néo é algo
facil de ser contado, porque ndo se trata de uma histoéria linear, mas de movimentos
de vidas. Sao histérias cheias de pontos e contrapontos, cheias de acontecimentos e
devires, cheias de agenciamentos e movimentos de resisténcia. Podemos constatar
gue esse processo por qual passa essa harracao da historia da filosofia em Sé&o
Mateus, tem em seu movimento de criacdo, construcdo, (des)contrucdo e
reconstrucdo uma forte ligagdo com a vida da professora Dena (2017) que, com 0s

olhos marejados e com a voz embargada pela emocéo, fala quase que sussurrando:

Dentro disso tudo, eu vejo que a filosofia me tornou uma pessoa
melhor. E é esse melhor que eu quero produzir. Nao produzir com a minha
acdo, mas produzir com a minha provocacdo no meu meio de trabalho.
Entdo é isso que eu sinto que é o maior ganho (PROFESSORA DENA,
2017).

Nessa dindmica movedica, paradoxal e assombrosa de narrar vidas,
acontecimentos, conquistas e retrocessos constatamos aqui a vivéncia da infancia
do narrador ao contar historias. Porque ao conta-las, pude também vivé-las, senti-las

vibrar com elas. Mesmo que a histéria aqui narrada ndo seja em absoluto a

20 Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo. Acesso em: Nov. de 2017.
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acontecida nas linhas do tempo chrénos. E sem duvida, a contada pela forca da
intensidade do ai6n, que num primeiro encontro entre narrador e narracdo, se

apresenta em estado de enamoramento.

3.3 Costurando memoarias: criacdo e desenvolvimento do Centro de

Educacao Infantil Municipal “Sao Joao”

"[..] O Sdo Jodo tem uma histéria bonita, porque o
Sdo Jodo tinha tudo para acabar na igreja, mas com
incentivo dos pais, juntamente com a comunidade ele
cresceu. [..] A histéria do Sdo Jodo tem que ser
valorizada porque comegou ld numa pedrinha
pequenininha e foi crescendo, hoje ¢ uma escola
modelo. A gente ndo pode deixar se perder o que o Sdo
Jodo faz, o que o sdo Jodo € [..]. Muita gente, Mauro,
ali ajudou muito, a comunidade ela pega o Sdo Jodo
com a mdo [..], e segura na mdo” (PROFESSORA
ELENIR, 2017, grifo nosso)

As palavras da professora Elenir (2017) nos provocam, tocam nossa escrita, nos
desafiando e convidando a aventurar-nos na aproximacdo com a arte de “construir”
narrativas, pois nesse processo somos perpassados por sentidos e significados
gerados por meio do contato com as “memdrias resgatadas”, pelas quais o0s
participantes revivem intensamente os acontecimentos rememorados no decorrer da

“contagao” de historia.

Ao narrarmos a “histéria” do CEIM “S&o Jodo”, narramos vidas, descrevemos
acontecimentos, fazemos politica. Por isso, ao costurarmos os “retalhos” de memoria
obtidos por meio dos relatos, ndo nos importa tanto as descricbes exatas, tal qual
teria acontecido, o vivido, até porque isso, a nosso ver, ndo é possivel. A narrativa
aqui apresentada tem como maior interesse “capturar” os sentidos, os significados
construidos pelos sujeitos ao atualizarem suas lembrancas sobre a histéria

recordada, rememorada, revivida.
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Desde ja queremos esclarecer que ndo trabalhamos com a ideia de termos a
“verdadeira histéria”, o que fazemos ¢é relatar uma versao histérica do CEIM “Sao

Jodo™1, dentre outras possiveis, pois ha outras formas de compor uma narrativa.

Antes de iniciarmos a “costura” das memorias, gostariamos de dizer que tivemos
duas dificuldades nessa pesquisa histérica, a primeira: se refere as datas, pois nao
obtivemos documentos que nos dessem “precisdo” em relacdo a algumas datas de
fatos ocorridos na creche, e um dos motivos dessa impreciséo, esta no fato de parte
da “historia” do CEIM “Sao Joao” ter ficado registrada apenas na memodria dos
participantes. Sobre isso, ja disse Bloch (2001), o povo ocidental sempre esperou
muito de sua memoria; a segunda dificuldade: foi ndo termos conseguido obter os
registros fotograficos que retratassem a construcédo do CEIM “Sao Joao” desde suas
bases, 0 que para nos seria muito significativo constar na pesquisa, a fim de melhor
ilustrar esses momentos de interacdo entre a comunidade local e a escola. Apos

esses breves esclarecimentos, vamos a nossa “contagao” de histéria.

O movimento de construcéo e desenvolvimento do CEIM “Sao Joao” foi marcado por
sonhos, lutas, tensdes e conquistas, em que se destaca a poténcia gerada pela
unidao entre os membros que constituiam/constituem o corpo escolar, capazes de
concretizarem em favor da comunidade local um desejo, uma necessidade em
realidade concreta, marcado pelo sinal do esfor¢o, da garra e do trabalho duro. A
historia da escola encontra-se apoiada em movimentos coletivos, 0 que permanece
até os dias atuais, justificando o forte elo de respeito e solidariedade existente entre

a escola e os moradores do bairro Sernamby.

O Centro de Educacao Infantil Municipal “Sao Joao” foi fundado no ano de 1983,
pelo Sr. Amancio Tonette e por sua esposa a Sra. Raquel Tonette (in memoria),
naquela ocasido, o Sr. Amancio ocupava a funcédo de coordenador da Igreja Catodlica
Sao Jodo situada no bairro Sernamby, e desenvolvia intenso papel de lideranca na

comunidade.

2l Para compormos essa narrativa histérica, utilizamos dados existentes no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) do Centro de Educagao Infantil Municipal “Sao Jo&o”, também realizamos diversas
conversas com pessoas ligadas ao desenvolvimento da escola, além de realizarmos duas entrevistas:
com duas ex-professoras da escola aqui chamadas de Elenir e de Vania, sendo que ambas
atualmente ocupam o cargo de Diretor escolar em escolas da Rede Municipal de Educagéo.
Lembramos que somente as duas entrevistadas aparecem no texto com o nome ficticio, sendo os
demais citados pelos seus nomes reais, pois estdo no Projeto Politico Pedagdgico da escola,
documento fornecido pelo Centro de Educacao Infantil Municipal “Sao Jo&o”.
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Juntamente com sua esposa observou que o bairro Sernamby carecia de uma
creche, por haver inumeras familias que precisavam trabalhar, porém, essa
necessidade esbarrava em outra, a de ndo terem com quem deixar os seus filhos

durante a jornada de trabalho.

Fazendo uso de sua lideranca junto a comunidade e do papel de destaque ocupado
na Igreja Catdélica Sdo Jodo, o Sr. Amancio Tonette procurou a Sra. Luigia Bordoni,
na época diretora geral das creches municipais, pessoa responsavel pela gestdo da
educacéo infantil na Secretaria de Educacéo, e a pediu que implantasse uma creche
no bairro Sernamby. A mesma atendeu ao pedido, acontecendo a implantacéo da
creche nas dependéncias da igreja S&o Joao, por isso, se chama Centro de
Educacgao Infantil Municipal “Sao Joao”, uma forma encontrada de homenagear a
primeira sede da escola. E importante lembrar que a Sra. Luigia Bordoni
mantinha/mantém forte vinculo com a Igreja Catdlica e com as causas sociais, 0 que
pode ter a nosso ver, sem duvida, “facilitado” a autorizacdo/implantacdo da creche

naigreja.

Sobre esse movimento de implantacéo e de seu objetivo primeiro, acompanhemos o

depoimento de Vania (2017):

O CEIM sédo Jodo existe desdel983, e na ocasido de sua fundacéo, ele
funcionava na igreja e s6 tinha duas salinhas e quatro funcionarios. E hoje
a gente se encontra nessa realidade, nesse mundéo que é o CEIM Séo
Jodo. [...] Quando se pensou na creche Sdo Jodo, na época se pensava
mais naquela questdo de ajudar as familias, ndo é igual a hoje, né! Entdo
funcionava mais como assistencialismo, entdo quando se pensou,
pensou para realmente ajudar aquelas mées que precisavam trabalhar
e n&o tinham onde deixar seus filhos (DIRETORA VANIA, 2017).

O CEIM “Sao Joao” funcionou dentro do templo religioso por um periodo, mas nao
demorou muito e a comunidade construiu em um terreno ao lado da igreja um
espaco para o funcionamento da creche, espaco este cedido pela igreja. Entdo a
creche deixou de funcionar no interior da igreja, e passou a desenvolver suas
funcdes nesse novo espaco fisico, que era composto por duas salas de aulas, uma

cozinha e um banheiro.
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Figura 20 — Igreja S&o Jodo atualmente.
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Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 21 — Formatura das criancas na igreja Sao Jodo.

Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.

Nesse periodo a escola dispunha apenas do trabalho de quatro funcionarias, sendo
duas professoras: Rita Bispo do Prado e Benedita Serafim, e duas serventes: M2
José de Jesus e Rosentina. Em cada turno trabalhavam uma professora e uma
servente, sendo que as serventes também desempenhavam o trabalho de
cozinheira. Nessa época eram atendidas apenas 40 criancas, divididas nos turnos:

matutino e vespertino.

Depois de algum tempo de funcionamento do CEIM “Sao Joao”, foi convidada para
desempenhar a funcdo de coordenadora a Sra. Silvana M2 Pinto, que desenvolveu

importante trabalho com foco na perspectiva pedagdgica, algo que até aquele
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momento a creche carecia. Contudo, por volta do ano de 1993 a mesma renunciou

ao cargo.

No ano seguinte assumiu como coordenador o Sr. Adilson de Angelo que deu
continuidade ao trabalho, ampliando a atencéo ao carater pedagdgico. Porém, ainda
em 1994 ele foi convidado para prestar orientacbes pedagdgicas a todas as creches
do municipio e acabou por renunciar ao cargo. Assume, entéo, a coordenacdo a Sra.
Rita Bispo do Prado, que permaneceu por dois anos na funcao e no inicio de 1996

por questdes particulares também decidiu renunciar.

Quem assume a coordenacao no lugar da Sra. Rita Bispo do Prado, é a Sra. Célia
Vieira VOs, que assim como sua antecessora, exerce a fungcao por mais ou menos

dois anos, e no ano de 1998 também renuncia ao cargo.

Entre o ano de 1998 e 1999 o CEIM “Sao Joao” deixa as dependéncias da Igreja
Catolica Sao Jodo e passa a ter como sede uma casa alugada. “Depois que nos
saimos da igreja, ndés fomos para uma casa alugada, préxima, praticamente do lado
da igreja”. (DIRETORA VANIA, 2017). E nesse mesmo ano de 1999 assumiu a
coordenacdo a convite da Sra. Luigia Bordoni, a Sra Fatima Quartezani Vital. A
creche estava em um local novo, com uma coordenagcdo nova e sob uma
perspectiva pedagodgica diferente, pois ja ndo atendia seu publico em dois turnos,
mas havia passado a atuar em tempo integral. Sobre esse movimento de
transformacdo nas condi¢cles fisicas/pedagdgicas nos relata a professora Elenir
(2017):

Era uma casa alugada, onde os quartos e as salas a gente fazia de sala
de aula. Eram criangas de periodo integral, eles dormiam, passavam o dia
inteiro. Criancas de trés a cinco anos. Ai ficamos ali mais de trés anos
naquela casa, depois daquela casa, nés com muita luta junto com a
comunidade fomos para a creche [sede propria] (PROFESSORA ELENIR,
2017).

“Olha eu lembro, eu trabalhei |a naquele prédio, na casa alugada, eu sozinha numa
sala de aula com 32 meninos” (DIRETORA VANIA, 2017). Esse periodo na casa
alugada foi marcado por muita dureza, luta e garra. Podemos ver isso tanto pela
condicdo de improviso na adequacdo do espaco fisico, relatado pela professora
Elenir (2017), quanto pela situacdo de superlotacdo expresso pela diretora Vania

(2017). Mas apesar das dificuldades existentes, os educadores, juntamente com a
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comunidade, permaneciam firmes no desejo de promoverem melhores condi¢gbes

para o desenvolvimento da educacéo de suas criangas.

Figura 22 — Realizacéo de atividade pedagogica na varanda da casa alugada.
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Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.

Figura 23 — Colocando as criancas para dormir na varanda da casa alugada.

e

Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.

Figura 24 — A casa onde funcionou a creche apés a saida da igreja.

Fonte: Arquivo do autor (2017).
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Vale enfatizar que as criangas atendidas pela creche naquela época eram em sua
maioria advindo das camadas mais empobrecidas residentes no bairro Sernamby,
sendo que algumas familias possuiam inclusive dificuldades para
manterem/custearem a propria subsisténcia, e para algumas dessas familias a
escola despontava, em certa medida, como uma “alternativa” de driblar as
dificuldades com alimentagédo, sendo esse espagco um local em que seus filhos e

filhas teriam acesso ao menos a alimentacao adequada:

Naquela ocasido a nossa clientela, era aquela clientela realmente daquelas
pessoas que vinham para a escola, as criangas né, que as vezes Nnao
tinham o que comer em casa, vinham para a escola por causa da
merenda, do almoco, porque essa questdo do café da manhd, do almoco,
do lanche da tarde e da janta sempre existiu. Mas assim, sempre foi uma
clientela muito humilde que sempre colaborou (DIRETORA VANIA, 2017).

A baixa condicdo economica de algumas familias da comunidade néo foi, em certa
medida, uma barreira para que crescesse cada vez mais o0 empenho e desejo de
construirem uma sede definitiva para o CEIM “Sao Jo&do”. Formou-se uma corrente
de solidariedade e compromisso, inspirada na ideia do exercicio comprometido com
a cidadania em solucionar algumas das dificuldades enfrentadas no bairro. Com
esse objetivo a comunidade local, juntamente com os funcionarios da escola se
uniram, “arregagaram as mangas”’, € com muita energia, vontade e trabalho

comecaram por conta prépria a construirem o espaco fisico definitivo da creche.

[...] Foram os moradores que comecaram a dar inicio, pedir
colaboracdo mesmo, como material de construgcdo, entdo essa parte
inicial da construcéo foi realmente com toda a comunidade. Entdo quem
veio aqui para poder ajudar a construir, era presidente de associacdo, era
aquele membro da associacdo, os pais que ajudavam, entdo assim, foi
tudo feito bem doméstico mesmo, tudo comecou bem |4 do ché&o
mesmo. As pessoas saiam na rua com uma folha e ai pediam doa¢des no
comércio, as vezes o comércio doava com dinheiro, as vezes doava um
crédito no material de construcéo, ai a organizacdo dessa construcao ia l4 e
pegava. Entdo assim, comegcou mesmo com essa dureza toda
(DIRETORA VANIA, 2017).

Sobre esse importante movimento de luta, de engajamento em torno da
necessidade/desejo da construcdo de um espaco fisico melhor e da conquista de

uma sede prépria para a creche, completa a professora Elenir:

Nessa mudanca tivemos que fazer pedagio no meio da rua, entendeu, para
angariar fundo para a gente construir, pedir nas casas de comércio, no
material de construgdo, para gente prosseguir, levantar um pouquinho a
creche (PROFESSORA ELENIR, 2017).
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Como resultado desse esfor¢o coletivo, a construcdo da escola ficou parcialmente
pronta, sendo possivel sua mudanca de local entre os anos 2001 para 2002. No
entanto, esse novo ambiente ainda carecia de constru¢cdes importantes, como a do
espaco de recreacédo e, sobretudo, a do muro, pois a mesma era/é cercada por ruas,
0 que tornava muito “perigoso/arriscado” a lida com as criangas, uma vez que, se
houvesse qualquer “descuido/distragdo” por parte dos profissionais com relacdo as
criancas, ocorrendo uma possivel saida de alguma delas do espaco interno da
creche, as mesmas ficariam expostas ao perigo promovido principalmente pela

movimentacdo dos veiculos na via publica que cerca a escola.

Quando a escola ja estava com essa construgcédo da parte de baixo pronta,
nos mudamos para c4, e ai quando nés mudamos também néo tinha muro,
nao tinha nada do que temos hoje, era s6 a casca grossa da escola
mesmo, e 0 Unico espaco que a gente tinha para brincar é aquela
varanda que nos temos la em baixo, porque a rua ja era ali onde passa
nossa areia, ali ja era a rua, ali passava carro ainda na época. E tinha a
construgdo da associacdo, mas também bem pequena, tudo iniciando
(DIRETORA VANIA, 2017).

Figura 25 — O CEIM “Sao Joao” ao fundo praticamente sem o muro.

re-r | o f vy
Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.
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Figura 26 — Os fundos do CEIM “S&o Jodo” sem o muro.

Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.

Figura 27 — O CEIM “Sao Jodo” ao fundo com o muro sendo construido.

Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.

E interessante ressaltar que o terreno onde esta construida a creche, foi doado pela
associagao de moradores do bairro Sernamby, sendo que ambos CEIM “Sao Joao” e
associacdo de moradores até o momento atual compartilham do mesmo terreno,
pois a area em que esta situado o parque (0 espaco de recreacdo da escola)
pertence a associacdo de moradores, e 0 espaco onde acontecem as reunides da
associacdo esta atualmente sendo utilizado como sala de aula pela escola. A
diretora Vania comenta essa intensa relacdo de parceria e cumplicidade que ha

entre o CEIM “Sao Joao” e a associagao de moradores do bairro Sernamby:

[...] Esse espaco onde a gente esta hoje, era da comunidade, da associacéo
de moradores do bairro do Sernamby, que na época eles que ganharam
isso aqui [o terreno], e ai, como a comunidade sempre esteve muito junto
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com a escola, nunca funcionou isolado, dividiu-se o espaco. Entdo hoje a
nossa escola e a associacdo de moradores elas funcionam no mesmo
espaco. [...] Hoje nds trabalhamos com sete salas de aula, uma é da
associacdo de moradores. NOs iniciamos s() com cinco salas, ai depois
nés construimos a salinha de dois anos, que é essa que a gente tem perto
do portdo, e fomos melhorando a sala da associacdo, que hoje também a
gente usa como sala de aula. Por isso também que eu acho, que quando a
gente faz esse contrato todo o ano com eles para ajudarem a escola, eles
se mostram abertos a ceder o espago, porque nunca teve a divisdo, daqui
pra ca é do CEIM Séo Jodao, daqui pra |4 é da associacdo, porque até se
houvesse esse racha, a Unica parte que seria nossa hoje, era [até] a
varanda. Entdo nés ndo teriamos onde colocar o parquinho, ndés nédo
terilamos aquela areia para as criancas, nés nao teriamos nada daquilo ali
[parque] (DIRETORA VANIA, 2017).

Figura 28 — Sede da Associacdo de Moradores do bairro Sernamby.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 29 — O espaco de recreacao do CEIM “Sao Jodo” apds ser construido.

Fonte Arquivo do CEIM “S&0 Jodo”. Acesso Nov. de 2017.
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Figura 30 — O espaco de recreagao do CEIM “Sao Joao” atualmente.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 31 — O espaco de recreacao do CEIM “Sao Joao” atualmente.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Com a conquista de um espaco proprio para a creche houve melhoras na
organizacao e trabalho com as criancas, mas ainda assim as condic¢des fisicas,
pedagdgicas e, principalmente, de recursos humanos estava muito longe do ideal,
pois 0 numero de criancas por sala continuava muito além do que de fato
comportava adequadamente a escola; ja as questdes pedagodgicas, apesar do
esforco permanente em melhorar o atendimento junto as criangcas, o0 quesito
formacéo ainda nédo tinha recebido a atencdo necessaria, pois praticamente todos 0s
funcionarios da escola ndo tinham concluido ou sequer comegado 0 curso superior;
guanto a quantidade de profissionais, ainda era insuficiente para ajudar na educacao

e cuidado de tantas criangas, 0 que acabava deixando os poucos educadores



110

sobrecarregados, o que contribuia para promover um ambiente atravessado por

tensodes:

Mas assim, era muita crianca, ali aquela varanda era toda de crianca,
ficavam s6é dois professore, a gente tomava conta de quase cem
criancas. Eram salas superlotadas, porque na época a lei nao
amparava a gente por quantidade de aluno, o que o diretor achava [que
cabia] colocava, igual [criancas] de dois anos eram 40 alunos por sala.
[...] A sala de cinco anos era 25 ou mais de crianca. [...] A gente néo
aguentava, ndo tinha recurso para amparar a gente em nada, [nem] para
colocar as criangas para dormir. [...] O psicolégico da gente era muito
afetado porque vocé era uma maquina. Para colocar criancas para dormir
durante o dia é muito dificil. [...] Hoje o povo reclama, antes era pior.
Porque além de vocé ser vigiado, as criangas tinham muita coceira,
muita escabiose (DIRETORA ELENIR, 2017).

Figura 32 — Crian¢as dormindo quando a creche funcionava em tempo integral.
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Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.

No fim do ano de 2005 a Sra. Fatima Quartezani Vital, que estava na direcdo da
creche desde o ano de 1999 a convite da Sra. Luigia Bordoni, decide ndo concorrer
a eleicéo para escolha de diretor escolar que ocorreria no inicio do ano de 2006. E
importante ressaltar que esse cargo havia deixado de ser ocupada por meio de
indicacdo do poder executivo/legislativo municipal, passando a ser eleito, conforme
processo de duas etapas, primeiro: prova de conhecimento especifico, e segundo:
por votagdo da comunidade escolar. Apos a realizacdo da eleicdo, assumiu a
direcdo da escola a Sra. Vanessa Campos Carlos Braga, dando continuidade aos
trabalhos que estavam em curso, se reelegendo no fim do ano de 2007 para o biénio
2008/2009.
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No ano de 2008 o CEIM “Sao Joado” foi contemplado pela prefeitura com uma
reforma e ampliacdo do espaco fisico, sendo construida a parte superior do prédio,
melhorando assim as condicdes de trabalho. Lembrando que durante esse
movimento de reforma a escola passou a funcionar em outro local, em uma casa

alugada pela prefeitura no centro da cidade.

Se eu ndo me engano, foi em 2008 que nds fomos contemplados com
reforma e a ampliacdo da escola. Que foi onde eles fizeram a construcéo
dessa parte de cima, mas tudo assim, sempre com todo mundo muito junto
(DIRETORA VANIA, 2017).

Figura 33 — O CEIM “Sao Joao” atuglmente.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

If'i_gura 34 — O CEIM “Sé&o Jodo” antes da reforma.

Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Acesso Nov. de 2017.



Figura 35 — O CEIM “Sao Joao” atualmente.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 36 — Sala de aula do CEIM “Sao Joao” antes da reforma.

Fonte: Arquivo do CEIM “Sao Joao”. Aesso Nov. de 2017.

Figura 37 — Sala de aula do CEIM “Sao Joao” atualmente.

Fonte: Arquivo do autor (2017).
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Figura 38 — Auditério no andar superior do CEIM “Sao Joao”.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 39 — Parte de tras do CEIM “Sao Joao”.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Vale salientar que, apesar da reforma e ampliacdo, adequacfes ainda sao
necessarias no espaco fisico do CEIM “Sao Joao”. Podemos mencionar, primeiro:
gue é necessaria a construcdo de um espaco recreativo de fato da escola, e
prioritariamente maior do que o atual, para que as atividades educativas
desenvolvidas nesse ambiente sejam mais bem desenvolvidas e aproveitadas;
segundo: é importante a construcdo de novas salas de aula, pois a sede da
associacdo de moradores tem sido atualmente adaptada como sala de aula para
atender a demanda da escola; terceiro: € preciso que seja construido um refeitorio,
uma vez que as refeicdes, em sua maioria, séo feitas atualmente dentro das salas
de aula, com excecdo da turma que estuda no andar superior do prédio, que as

realizam na varanda da escola. Tomar o lanche dentro da sala de aula prejudica o
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desenvolvimento posterior da aula, pois é preciso que as mesas sejam limpas em
seguida para a continuacéo das atividades, o que ocasiona a perda de tempo, e em

certa medida, causa incOmodo e transtorno.

Em 2010, apoés a realizacao de nova eleicdo para o provimento do cargo de diretor,
assumiu a gestdo da escola a Sra. Neuza Lima pelo biénio de 2010/2011, dando

seguimento aos trabalhos desenvolvidos.

E importante lembrar que em 2011 foi implantado nos Centros de Educac&o Infantil
Municipal o cargo de pedagogo, possibilitando uma importante parceria junto aos
professores e, consequentemente, contribuindo para a melhora da qualidade do
ensino ofertado, sendo a primeira pedagoga do CEIM “Sdo Jodo” a Sra. Fatima

Quatezani Vital, que em outro momento ocupou o cargo de gestora na escola.

Também houve a insercdo na grade curricular da educacado infantil aulas das
disciplinas especificas de artes e filosofia, que além de ofertarem atividades
diversificadas contribuindo para a ampliacdo dos saberes trabalhados e produzidos
em sala de aula, igualmente possibilitou aos professores regentes de classe

condi¢Bes para cumprirem os planejamentos semanais na escola.

No ano de 2012 ocorre, a nosso ver, um retrocesso no exercicio da gestao
democratica nas escolas publicas municipais, pois o entdo prefeito Amadeu Boroto
vetou o processo de escolha para o provimento do cargo de diretor escolar,
passando novamente 0 mesmo a ser o ocupado por meio de indicacdo do poder
executivo/legislativo municipal, sendo nesse mesmo ano convidada pelo poder
executivo municipal a ocupar o cargo de diretor escolar no CEIM “Sao Joao” a Sra.
Vanessa Campos Carlos Braga, que permaneceu na funcdo enquanto indicada do

poder executivo até o ano de 2016.

No fim desse mesmo ano, o provimento do cargo de diretor escolar voltou a ser por
meio de processo eletivo, porém, a votacao foi apenas interna, ndo podendo votar
toda a comunidade escolar, mas somente os funcionarios de cada escola, sendo
com base nessa votacdo composta uma lista triplice com nomes de trés candidatos
escolhidos, e posteriormente sendo um deles convidado pelo poder executivo
municipal a ocupar o cargo de diretora. Os trés nomes escolhidos foram os das
senhoras: Helena Panciere, Jandira Bernardo e Vanessa Campos Carlos Braga,

sendo esta Ultima a escolhida para permanecer no cargo durante o no de 2017.
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Vale retomar e lembrar um fato muito importante ocorrido no ano de 2015, que foi a
construgdo do CEIM “Carmelina Rios”, localizado no bairro carapina, proximo ao
CEIM “Sao Joao”, pois o mesmo passou a atender um numero expressivo de
criangas que anteriormente eram atendidas pelo CEIM “S&o Jo&o”, possibilitando

melhor divisdo desse publico entre as duas escolas.

Figura 40 — CEIM “Carmelina Rios”.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Também nao podemos esquecer que o CEIM “Sao Joao” chegou a funcionar em
tempo integral mas, devido a grande demanda de vagas, a Secretaria Municipal de
Educacdo determinou que a escola passasse a funcionar em periodo parcial,
visando possibilitar dessa maneira atendimento a um publico maior, ofertando novas
vagas a fim de incluir as criancas do bairro que ainda néao frequentavam uma escola.
Ao contrario de uma acdo bem-intencionada, fica evidente, a nosso ver, o descrédito
direcionado ao desenvolvimento da educacdo local pela Secretaria de Educacéo,
visto que as politicas publicas adotadas para promover a inclusdo na escola das
criancas que estavam desassistidas, se resume em dividir a escola em dois turnos,
em lugar de construir mais escolas para atender com maior qualidade as criangas do
municipio.

Lembrando que o publico atendido atualmente pelo CEIM “Sao Joao” nao se
restringe a comunidade do bairro Sernamby, mas se estende aos moradores dos
bairros: Ideal, Fatima, Carapina, Centro, Aviagdo, Morada do Ribeirdo, Porto, dentre
outros.
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[...] Quando viemos para ca, para esse prédio onde a gente esta hoje, eu
me lembro numa turma integral, porque nds também ja tivemos turmas
integrais, com 42 criangas numa sala de aula. [...] Como faltava escola,
automaticamente o nimero de aluno por sala aumentava. [...] Hoje 0 nosso
namero de criangas [atendidas] € de 220, € um numero bem grande, nos ja
tivemos mais sufocados quando ainda nédo tinha o Carmelina Rios, entdo
hoje com o Carmelina Rios a gente dividiu um pouco, hoje com a
guantidade de salas que a gente tem, se a gente fosse atender s6 o bairro
Sernamby, a gente conseguiria atender a nossa clientela, sendo que nés
atendemos muitas criancas de outros bairros, mas é uma clientela boa,
uma clientela participativa, € uma clientela ativa (DIRETORA VANIA, 2017).

O CEIM “Sao Joao” mudou muito em relagcédo as suas origens, deixou de ter carater
meramente assistencialista, e hoje possui importante reconhecimento dentro da rede
de educacédo do municipio por conta de sua qualidade no ensino, isso apesar do
mesmo ainda ndo possuir todas as condi¢des desejadas para o desenvolvimento do

trabalho com as criangas, como ja apontamos.

Parte desse reconhecimento é fruto do intenso trabalho que foi desenvolvido durante
todos esses anos, e que ainda encontra-se em curso. E um resultado da garra e
dedicacdo de muitas pessoas que por ali passaram e dos que agora estdo. O CEIM
“‘Sao Joao” desde sua fundagao carrega, representado em cada pessoa que se
propde a “vestir a sua camisa”, o desejo de construir condi¢des melhores para suas
criancas, ja que as lutas passadas reverberaram no presente, impulsionando e
inspirando a todos e todas que se sentem parte dessa construcdo a prosseguirem

nessa busca de oferecer sempre o melhor.

O espago do sédo Jodo é bom, ainda € um dos melhores. E ali como a
gente sempre trabalhou, vamos |4, com garra, todo mundo junto, o S&o
Jodo cresceu. E todo mundo na mesma linha de pensamento, vamos fazer,
vamos fazer, vamos trabalhar. Ali nés demos o suor mesmo, ali nés
trabalhamos com garra, tudo que tem ali foi porque nés trabalhamos mesmo
(DIRETORA ELENIR, 2017).

Com o passar dos anos, ndo s6 o perfil da escola mudou, mas as exigéncias de
muitos pais também, pois atualmente grande parte deles se interessam e buscam
gualidade no ensino ofertado aos seus filhos, tendo em vista que no inicio da
construcao da creche o que era esperado do CEIM “Sao Joao” pela maioria dos pais
se restringia a perspectiva do “cuidado”, entendido aqui restrito aos aspectos fisicos
e alimenticios das criancas e ndo propriamente da qualidade do ensino ofertado,

mas com 0s avan¢os e mudancas na comunidade local nos aspectos econdmicos,
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politicos e estruturais também foi modificado o foco e as exigéncias em relagcdo a

escola, uma vez que:

Hoje a gente vé diferenca nos pais, hoje os pais eles se interessam
pelo trabalho pedagodgico que é desenvolvido nas escolas, eles se
interessam pelo projeto que o professor esta desenvolvendo, ele pergunta,
ele questiona, porque antigamente deixava ali na porta da escola e ia
embora, se a crianga tava bem cuidada, para eles era o que importava,
mas hoje ndo, hoje esta diferente (DIRETORA VANIA, 2017).

De fato, ndo é raro ouvirmos de pais de alunos e de profissionais da educacéo do
municipio que o CEIM “Sao Joao” é uma “referéncia” na qualidade do servigo
prestado enquanto escola publica, isso apesar dos problemas ja apontados, essas
observagdes nos provocam 0 seguinte questionamento: a qualidade do servico que
prestamos no CEIM “Sao Jo&do” é realmente assim tdo boa ou 0s servi¢os publicos
de ensino nas escolas basicas municipais de Sdo Mateus andam em situacéo
gualitativa tdo “critica” que nossa escola diante disso acaba por despontar como

modelo de qualidade?

Sabemos que ha um grande esfor¢o por parte de muitos profissionais da educacéo
em se manterem atualizados, em inovarem suas praticas pedagogicas, em
aplicarem recursos financeiros proprios para o desenvolvimento de uma aula, de um
projeto, isso ndo € raro de se ver no cotidiano escolar; também sabemos que
inimeros pais fortalecem a escola publica com recursos préprios, com prestacéo de
servicos voluntarios, com doac¢fes, como mostramos a partir da construcédo do CEIM

“Sao Joao”.

N&o podemos esquecer que apesar de ocorrerem melhorias no ensino prestado no
CEIM “Séao Joao”, sabemos que educacao de qualidade nao é privilégio, mas direito
garantido em lei, como ja nos dizia o educador Anisio Texeira (1957), por isso,
devemos lutar para que esses diretos sejam cumpridos, ndo com o financiamento
advindo diretamente dos recursos proprios da comunidade local, dos pais de alunos
e dos profissionais da educacao, pois trabalhar com amor e trabalhar por amor séo
condicbes bem diferentes de atuacdo. Trabalhamos com amor, educamos com
afeto, mas precisamos de condicdes dignas de trabalho e salario, e essas condicdes
devem ser garantidas/custeadas pelo poder publico. Em vista disso,
compreendemos que educar € acima de tudo um ato politico, de cidadania, de

conquista e de luta. S0 assim alcangaremos 0 respeito e 0 reconhecimento que
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almejamos para ndés enquanto profissionais da educagdo e para nossas criancas
sujeitos de direitos, pois o desejo expresso pela diretora Elenir (2017) é sem duvida
um desejo que arde no peito de cada profissional da educacédo basica publica, pois
assim como muitos educadores brasileiros lutaram por uma escola publica, gratuita,
laica e de qualidade, reconhecida por sua importancia, necessidade e atuacao,
desejamos que a educacéo desde os mais pequeninos seja valorizada, fomentada e
respeitada, como nos relata Elenir (2017):

Eu vejo que a educagdo infantil tem tudo ainda para dizer, eu sou
professor de educacédo infantil, e a educacdo infantil tem valor sim, tem
valor. E eu defendo muito a educacéo infantil Mauro, porque é a base.
[...] A educagdo infantil hoje ela oferta... O aluno ja sai daqui tendo uma
bagagem muito grande, sem estar massacrando a crian¢a. Hoje o professor
de educacdo infantil consegue fazer um trabalho bem dindmico, bem
prazeroso, onde a crianca sente vontade de ir para a escola, onde a crianca
tem aquele livre momento, que eu to estudando, eu quero ir para a escola,
eu me sinto bem. [...] A educacgdo infantil tem que ser reconhecida, é
necessario ela ser reconhecida, porque ela tem o olhar diferenciado,
porque ela faz parte da vida do estudante. O aluno que passa pela
educacdao infantil tem bagagem mesmo (DIRETORA ELENIR, 2017).

Em virtude das ideias aqui tecidas, entendemos que contar historia € uma arte de
fazer politica, de registrar elementos que nos ajudem a pensar-nos processualmente
na intensidade do devir presente, pois estamos inseridos no tempo, em que 0O
presente ndo se esgota no fato ocorrido, na acao realizada, mas adquire sempre
sentido novo pela rememoracdo dos movimentos vividos e pelo desejo da realizacéo

daquilo que é sonhado.

Aqui montamos nosso mosaico que retrata o movimento histérico do CEIM “Séao
Jodo”, ndo como sendo a “verdade histérica”, mas como sendo nossa “contacéo de
histéria”, escolhemos nossos cacos, colamos nossas pecas € demos forma a esse
guebra-cabeca, produzido, construido, costurado por muitas maos, ndo sendo nem
bonito, nem feio, mas apenas uma expressdo de obra de arte emergida de nossa

infancia aventureira mergulhada na intensa estrangeiridade dos fatos aqui narrado.
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4 DEVIR-CRIANCA, ESTETICA DA INFANCIA: MOVIMENTOS,
CORES, SENTIDOS, IMAGINACAO

"Ser crianga, o que €?

Ser crianga é viver brincando,

pulando, rindo e cantando?

E gostar de pegar bicho-de-pé?

Crianga deveria ser apenas crianga.

E nunca crescer.

Talvez um dia até pudesse,

mas sé depois de muito viver.

Ja imaginou um mundo feito sé de criangas?”
(Paula Ramos de Oliveira -Trecho do poema:

Um mundo de criangas)

Em tempos massificadores, em que hierarquia, disciplina, controle e uniformidade
sdo palavras de ordem, ser crianca, experimentar a infancia é fazer revolucao,
infiltrando os “muros” da ordem social econdémica, criando linhas de fuga, tluneis
secretos, caminhos alternativos capazes de resistir, combater e minar por dentro a
fundacdo dessa sociedade onde o novo, a criacdo, o inusitado se faz raridade e é

combatido.

Imagina um mundo feito s6 de criancas, de infancias, no qual gente grande ou
criancas de todas as idades experimentem olhar sempre, e de novo, tudo como se
fosse a primeira vez, ressignificando em cada ato de ver uma nova descoberta em
seus sentidos, exatamente como narra Bloom (2003, p.52), em seu conto: uma
historia maluca, em que a personagem vive uma situacdo dessas e descreve: “a
passagem atras dela era a mesma em cada cerca viva e arvore pelas quais eu tinha

passado; no entanto, tive a certeza de que tinha entrado hum mundo novo”.

Seria realmente incrivel para as pessoas de espirito livre, mas perigoso para 0s que
defendem e estdo acostumados com a rotina, com o 6ébvio, com a norma, com a

mesmice, pois seriam tempos de processo, de movimentos continuos e ininterruptos,
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em que os defensores da reproducao, da hierarquizacdo, da manutencéo do status
guo, classificariam como movimentos subversivos; em contrapartida, aqueles que se
agarram ao devir-criangca em seus movimentos minoritarios, encarariam como uma
aventura, e é isso 0 que continuaremos fazendo nesse capitulo, permaneceremos
imaginando, sonhando, criangando, viajando como andarilhos, sem mapa, sem

destino, ao sabor do caminho, como ndmades, mesmo sem sair do lugar.

Construiremos um dialogo a partir dos exercicios filoséficos desenvolvidos na escola
com as criancgas, relacionando-os com a perspectiva da experiéncia de pensamento,
problematizando o insistente esforco que ha em alfabetizar as criancas cada vez
mais cedo. Seguidamente, discorreremos sobre os (des)encontros no trabalho com
as criancas, apresentando relatos de educadores que sustentam que, apesar da
poténcia de pensamento gerada nas experiéncias filosoficas com elas, ha também
acOes nado afirmativas produzidas e reproduzias no ambiente escolar, fruto de
imagens de pensamentos que precisam ser (des)construidas ou colocadas em
guestdo nos exercicios de pensamentos, a fim de construirmos uma sociedade
igualitaria, pautada no respeito a diversidade. Por ultimo, desenvolveremos um
didlogo em torno dos conceitos devir-crianca, nomadismo e linha de fuga,
conectando-os aos relatos de alguns professores de filosofia da rede, apontando o
contado com 0s mais pequeninos como caminho potente no encontro transformador

e intenso com a infancia.

4.1 Brincando de pensar. experimentando a infancia do

pensamento

"Ndo sei se brinco, ndo sei se estudo,
se saio correndo ou fico franquilo.
Mas ndo consegui entender ainda
Qual é melhor: se é isto ou aquilo”
(Cecilia Meireles - Trecho do poema:

Ou isto ou aquilo)
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E possivel fazer as duas coisas ao mesmo tempo? Sera que da para brincar
estudando e estudar brincando? Qual a possibilidade de se fazer da sala de aula um
espaco de brincadeiras e das brincadeiras um espacgo de sala de aula? Ou ainda,
como fazer do brincar espaco para o pensamento e do pensamento espaco do
brincar? Isso € o que estamos tentando fazer junto as criangas no CEIM “Sao Joao”.
Tentamos fazer das brincadeiras um espaco de experiéncia do pensamento, e do

pensamento um espaco de experiéncia do brincar.

Nesse movimento de escrita pretendemos trabalhar elementos que a experiéncia de
pensamento junto as criancas pode nos apresentar, suas potencialidades e limites.
Para a realizacdo dessa experiéncia de travessia, exporemos tentativas desse

exercicio.

A que segue ocorreu em julho de 2017, no CEIM “S&o Jodo” com uma turma de

criancas de 5 anos de idade, que cursam a pré-escola nivel Il, vespertino.

Disciplina: filosofia
Tema do projeto trabalhado no 2° trimestre: Meio ambiente.
Tema da aula: os animais pensam?

Objetivo: exercitar a experiéncia da empatia.

Sem dar nenhuma explicacdo prévia de como seria a aula daquele dia, me dirigi ao
guadro e comecei a desenhar um casal de peixes. As criangcas ficaram muito
curiosas me perguntando a todo instante: “tio o que € isso?” Eu disse a elas: vocés
terdo que adivinhar. Ndo demorou e logo descobriram que eu estava a desenhar
peixes. Em seguida as questionei: sdo peixes machos ou fémeas? Com o0 objetivo
de provoca-las a pensar acerca da questao de género, logo também chegaram a um
consenso, respondendo: “Um é macho e outro fémea. O pintado de verde € homem,
e 0 que esta de batom é a mulher”. Porém, quando as perguntei: peixe pensa? As

respostas foram bastante curiosas e potentes para o pensamento.
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Figura 41 — Desenho dos peixes que o professor fez no quadro.
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Fonte: Arquivo do autor (2017).

Aluna A: peixe ndo pensa, porque ele ndo ouve.
Pesquisador: e cachorro pensa?

Aluna A: cachorro pensa sim, porque ele ouve.

Aluna N: o pensamento entra pelo ouvido e vai até a cabeca.

Aluna L: peixe pensa sim! Eu assisti um desenho que mostrava um peixe que pensava
e fala em forma de bolhas.

Pesquisador: mas afinal peixe pensa ou ndo pensa?

Aluna J: tio minha méae as vezes vai fazer alguma coisa e esquece. Ai ela diz: esqueci
o que ia fazer! E eu falo: pensa com a cabeca mae.

Pesquisador: Mas como o pensamento vai parar dentro da cabeca?
Aluna J: ele ja fica la dentro.

Aluno H: tio Mauro existe um guarda roupa dentro da nossa cabeca onde 0s
pensamentos moram. Ai tiramos eles de la.

Aluna |: guando eu assisto a um filme e vou dormir fico sonhando com ele. Penso nele!
Pesquisador: entdo pensamos quando vemos e ouvimos?

Aluna I: Nao, s6 quando vemos. O pensamento entra por aqui (apontando para o
olho).

Aluna P: ndo é assim! Pensamos quando fechamos os olhos. Ai quando a gente fecha
os olhos o pensamento vem.

Pesquisador: vamos fechar os olhos entdo para ver se 0 pensamento vem! Toda a
turma fechou os olhos.

Pesquisador: alguém pensou em algo?
Aluno H: eu pensei que dancava com zumbis.

Pesquisador: para provoca-los disse. Nao consegui pensar em nada!
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Aluna I: tio tem que colocar o dedo assim (Colocando a méo entre a cabeca e a testa),
e juntar as pernas.

Pesquisador: fazendo-me de desentendido, questionei: como assim? N&o entendo.

Aluna | e Aluna J: Vamos te mostrar.

sar.

)

Figura 42 — Alunas ensinando o professor como fazer para pen
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Fonte: quwo otor 2017).

Em seguida, cada aluno foi ao quadro e desenhou algo que dava continuidade a
composicao do fundo do mar. Desenhando e dizendo algo sobre o que desenhava.
Justificando o motivo do desenho aos colegas. Apds esse momento, todos foram
desenhar juntos nos espacos em branco que ainda restavam no quadro. Encerrando
assim essa atividade exercitada no quadro.

Figura 43 — Alunos desenhando coisas do fundo do mar.
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Fonte: Arquivo do autor (2017).
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Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 45 — Resultado final do desenho do fundo do mar.
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Fonte: Arquivo do autor (2017).

As narrativas que as criangcas constroem sdo permeadas por muita imaginacao,
ficcdo, fantasia e sensibilidade - exemplo disso € a fala do Aluno H: “tio Mauro,

existe um guarda roupa dentro da nossa cabeca onde os pensamentos moram. Ai

L

tiramos eles de la”. O que possibilita tornar suas respostas imprevisiveis, inusitadas

e diferentes. Quando o nosso pensamento é atravessado ou se encontra com O

pensamento delas, inevitavelmente nos soa um convite a repensarmos nossas
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certezas/verdades muitas vezes ja cristalizadas/engessadas, pois 0 nomadismo??
caracteristico do pensamento das criangas, acaba produzindo em nés efeitos de
inspiragéo, desejo por um olhar novo, infantil, criador, disruptivo, que nos provoca

deslocamentos, movimentos, experiéncias...

As criancas sdo acompanhadas pela beleza das muitas duvidas, o que acaba
criando para nés adultos nessa relacdo, condi¢des de criar uma nova sensibilidade
para sentir, desejar, produzir, olhar, gerando experiéncias de pensamento criador,

potente, intenso. Fazendo da sala de aula um lugar de aventurar-se no pensamento.

[...] A infancia é o outro: o que, sempre muito além do que qualquer tentativa
de captura, inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder
de nossas praticas e abre um vazio no qual se abisma o edificio bem
construido de nossas instituicbes de acolhida. Pensar a infancia como
algo outro &, justamente, pensar essa inquietude, esse questionamento
e esse vazio (LARROSA, 1998, p. 1, grifo nosso).

Reconhecendo e respeitando as atribuicbes do pensamento e do comportamento
apresentado pelas criancas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil (DCNEI) orientam os profissionais da educacdo que, ao planejarem suas
acOes pedagogicas, levem em conta as peculiaridades dessa faixa etaria, pois esse
publico, acima de tudo, comeca a produzir cultura, conhecimento, arte, crencas,

costumes, normas...

Art. 4° As propostas pedagdgicas da Educacao Infantil deverdo considerar
gue crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de
direitos que, nas interacfes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroéi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (DCNEI —
RESOLUCAO CNE/CEB Ne°. 05/09, destaque nosso).

Em contrapartida a essa peculiaridade criativa e inovadora que as criancas nos
apresentam, € notorio que a atual conjuntura politica educacional brasileira segue
sobre uma esteira que se inclina cada vez mais sobre pressupostos alinhados a

concepcdes pragmaticas de educacao, pelas quais a razdo instrumental, o carro-

22 “Imperium e republica. Entre um e outro, todos os géneros do real e do verdadeiro encontram seu
lugar num espaco mental estriado, do duplo ponto de vista do Ser e do Sujeito, sob a direcdo de um
‘método universal’. Desde logo, € facil caracterizar o pensamento némade que recusa uma tal
imagem e procede de outra maneira. E que ele ndo recorre a um sujeito pensante universal, mas, ao
contrario, invoca uma raca singular; e ndo se funda numa totalidade englobante, mas, ao contrério,
desenrola-se num meio sem horizonte, como espacgo liso, estepe, deserto ou mar’ (DELEUZE-
GUATTARI, 2012, p. 52).
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chefe dessa perspectiva de ensino, resulta num perigoso empobrecimento da razéo
vital, aquela voltada para aspectos humanos/afetivos que nos possibilita a
oportunidade de pensar o sentido de viver, o destino da humanidade, os fins ultimos
de existir, requerendo para isso o 6cio, tempo livre, skholé. Na contramdo desse

exercicio de pensamento caminha a razao instrumental visa:

[...] A dominag&o da natureza para fins praticos e lucrativos, sendo facil
constatar que a ciéncia e a técnica estdo a servigo do capital e do poder.
Por isso, a sua logica é a da eficacia, do sucesso, do ganho, do progresso,
exercida com tal forca que nem sempre percebemos que o predominio da
razdo instrumental introduz uma firracionalidade’ no modo de vida
contemporaneo. Os fins realmente humanos foram esquecidos, ou pelo
menos, ocupam lugar secundario, enquanto tudo o que deveria ser meio e
instrumento passa a ser principio e fim. J4 que o mundo matematizado da
ciéncia e da técnica é despoetizado, o individuo da era tecnoldgica vive
em um mundo ‘desencantado’, em que as paixdoes, as emog¢oes, 0s
sentidos, a imaginacdo, a intuicdo e os mitos foram transformados em
‘inimigos do pensamento’ (ARANHA, 2006, p. 360, grifo nosso).

Um dos resultados dessa pressao exercida sob a légica da razdo instrumental tem
sido a necessidade de cada vez mais cedo iniciar na educagdo dos pequeninos o
processo de alfabetizacdo. Apesar da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
orientar que esse processo deve ser concretizado nos trés primeiros anos do ensino
fundamental I, € comum, principalmente no ultimo ano da educacéo infantil, as
criancas ja serem iniciadas na alfabetizacdo, sendo que muitas delas iniciam a
proxima etapa de ensino (periodo destinado ao processo de alfabetizacéo), ja
bastante adiantadas no processo de leitura e escrita, ou seja, a nosso ver ha, um
aceleramento do processo, uma “queima de etapa”. Vale lembrar, que recentemente
o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aprovou a nova Base Nacional Comum
Curricular, que sob o prisma dessa razao instrumental passou a antecipar em lei o
processo de alfabetizac&do para os sete anos de idade, reduzindo de trés para dois

os anos do ensino fundamental | destinados a esse fim.

Nesses dois primeiros anos, a ideia é que se faca a consolidacdo [do
conhecimento], porque hoje tem a pré-escola obrigatéria e essas questdes
da escrita j& comecam a ser desenvolvidas na educacéo infantil. A
crianga ja vira com uma bagagem maior do que vem hoje para 0 ensino
fundamental (Professora Zuleika de Felice Murrie, redatora de linguagens
da BNCC. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=47191>.
Acesso em: ago. de 2017, grifo nosso).

Sob uma perspectiva de ensino contraria a praticada e defendida pela otica do

letramento existente na educacdo basica do Brasil, o filbsofo Simon Rodriguez


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=47191
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propés, ao abrir uma escola popular na cidade de Chuquisaca na Bolivia, uma acéo
pedagogica pautada na ideia que “[...] o pensar deve estar entre as primeiras
preocupacdes das praticas educacionais como se, nos primeiros passos, fosse o
pensamento o eixo de todo ensinamento, muito mais ainda que o ler?® e escrever”
(KOHAN, 2016, p. 19). Rodriguez acreditava que o papel do educador nesse cenario
deve ser inclinado a busca de experiéncias de ensino que desenvolvam
potencialidades do pensamento com as criancas, pois € a partir do pensar que 0s

demais aprendizados serdo consolidados.

[...] H&, sim, que se ensinar a ler e escrever, claro, mas antes de nada,
hé que se ensinar a pensar, para poder compreender o sentido do que
se |é e escreve. N&o se trata apenas de ler e escrever mas, sobretudo, de
sua transposicgdo pratica, ou seja, da medida em que as letras permitem a
todos as habitantes destas terras viver uma vida mais humana. E para isso,
€ preciso, antes de mais nada, ideais sobre como habitar uma sociedade
melhor para todos as que a integram. Nesse contexto, insere sua critica ao
método lancasteriano, que alfabetiza mecanicamente, que faz da arte de
ensinar uma técnica e da aprendizagem reflexiva uma repeticao
memoristica, propria mais de papagaios do que de cidaddos da
republica (KOHAN, 2016, p. 20, grifo nosso).

Vale ressaltar que Rodriguez argumenta a favor da possibilidade, e ndo da
necessidade, do ensino da filosofia para os mais pequeninos. Reclamando a
urgéncia de ajudarmos as criancas e jovens a desenvolverem o0 pensamento, pois
‘pensar ndo € simplesmente dominar e conseguir pér em pratica habilidades,
técnicas, ferramentas de pensamento. Pensar ndo € uma técnica; ao contrario, € ser
sensivel as necessidades de todos os que habitam uma terra” (KOHAN, 2016, p.
21).

O pensamento estd profundamente conectado a vida, ao outro, a aspectos de
atencdo, de sensibilidade. Por isso, é fundamental que o pensamento seja
trabalhado antes do ler, escrever e calcular. Pois todos esses saberes podem estar a
servico da vida, mas para isso, € preciso que a sensibilidade para com o mundo e
com 0 outro esteja aprimorada, para que esses elementos corroborem na construcao
de um mundo melhor. Caso contrario, serdo apenas conhecimentos técnicos e

mecanicos que dirdo muito pouco a vida, ao mundo.

23 E importante ressaltar que Simén Rodriguez fala de uma cultura do letramento de sua época, de
seu contexto, sendo todas as suas questdes relativas as praticas da alfabetizacdo referentes ao
século XIX d.C.
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[...] No contexto da educacéo atual sejamos professores/as militantes que
cotidianamente, lutamos individual e coletivamente, para possibilitar o
futuro, buscando através dos pequenos gestos diarios trazer para as salas
de aulas uma educacéo que toca o outro, que ressoa em cada aluno/a
(CIRINO, 2016, p.154, grifo nosso).

Larrosa (2014), caminhando nesse mesmo movimento de ideias, enfatiza que o
importante em um exercicio de leitura sdo os aspectos de sentido que nos tocam,
nos causam, nos sensibilizam, e ndo o ato de ler em si, ndo o texto pelo texto, mas o

sentido de afeto que provoca a leitura ao nosso pensamento.

Ao ler, o importante ndo é o que o texto diz, aquilo a que o texto se refere, e
sim o que o texto nos diz, aquilo para onde o texto se dirige. Nao se trata de
revelar um saber sobre o texto, mas sim de fazer a experiéncia do texto. O
importante ndo é do que fala o texto, mas para que fala, para onde fala,
para que pessoa ou pessoas fala. Na leitura, o texto fala para nés, nos
fala: fala para nossa escrita, para nossa conversacdo, para Nnosso
pensamento, para nossa maneira de viver (LARROSA, 2014, p. 142, grifo
Nnosso).

A Otica de pensamento que as criancas nos apresentam diz muito dessa perspectiva
de uma vida pautada na educacéo do sensivel, na preocupacdo de um permanente
e cuidadoso zelo com a atencdo, com a escuta, com o olhar. Isso pode ser

percebido por suas falas:

Aluna A: peixe ndo pensa, porgue ele nao ouve.
Aluna A: cachorro pensa sim, porque ele ouve.

Aluna N: o pensamento entra pelo ouvido e vai até a cabeca.

/Aluna I: quando eu assisto a um filme e vou dormir fico sonhando \
com ele. Penso nele!
Pesquisador: entdo pensamos quando vemos e ouvimos?
Aluna |: Nao, s6 quando vemos. O pensamento entra por aqui

@pontando para o olho). /

Aluna P: ndo é assim! Pensamos quando fechamos os olhos.
Ai quando a gente fecha os olhos o pensamento vem.
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Como é pensar com os ouvidos, com os olhos, com a boca, com as maos, com 0s
pés, com o escuro, com a luz, com o som e com o siléncio? Que tal estrearmos
olhos ainda guardados? Olhos que temos, mas ainda desconhecemos. Sobre isso,
Platdo narra em sua obra A Republica uma alegoria bastante conhecida, conhecida
como “mito, da caverna”, narrativa que apresenta pessoas que vivem acorrentadas
em uma caverna, acreditando que as sombras dos objetos vindos de fora da
caverna, projetadas na parede, sdo a realidade. Contudo, um prisioneiro consegue
se soltar e sai da caverna, descobrindo que as sombras que eles viam, nao
passavam de meras proje¢cdes do mundo real. Ele decide volta para contar aos

companheiros da descoberta, mas eles ndo acreditam nele, e acabam por mata-lo.

Os prisioneiros se comunicam, dando nome as coisas que julgam ver
(sem vé-las realmente, pois estdo na obscuridade) e imaginam que o
que escutam, e que ndo sabem que sdo sons vindos de fora, sdo as vozes
das proprias sombras e ndo dos homens cujas imagens estéo projetadas na
parede; também imaginam que os sons produzidos pelos artefatos que
esses homens carregam nos ombros sdo vozes de seres reais. O que é a
caverna? O mundo de aparéncias em que vivemos. Que sdo as sombras
projetadas no fundo? As coisas que percebemos. Que sdo os grilhdes e as
correntes? Noss0s preconceitos e opinides, nossa crenca de que o
que estamos percebendo é realidade. Quem é o prisioneiro que se liberta
e sai da caverna? O filosofo. O que é a luz do sol? A luz da verdade. O que
€ 0 mundo iluminado pelo sol na parede? A realidade. Qual o instrumento
que liberta o prisioneiro rebelde e com o qual ele deseja libertar os outros
prisioneiros? A filosofia (CHAUI, 2011, p. 14,15, grifo nosso).

Sera possivel vermos de olhos fechados? E por que ndo nos aventuramos a ver o
invisivel? Como sera que os passaros véem? E 0s peixes que navegam por muitas
aguas, o0 que ja viram? Ou ainda, por que ndao continuamos com os velhos olhos,

mas inauguramos um novo olhar a cada dia? Segundo Kohan (2012b, p. 188):

Trata-se de ver o que esta faltando no que se vé, o que esta oculto no
invisivel. Nao por tras, mas aos olhos de quem vé. O mundo ndo muda se
ndo mudar a maneira de ver o mundo. E é um olhar para dentro. Nao
uma reflexdo simples, mas uma incorporacdo. Um sentimento dentro das
coisas, a experiéncia delas e perguntar o que é o relato da vida nelas e
como é o seu viver. Na filosofia, ver e ouvir. Ouvir e ver. Vendo ouvindo
(grifo nosso).

Como seria nossa vida, o mundo, o sentido de existir, de educar, de ensinar, de
aprender, de trabalhar, se atendéssemos o convite das criancas e mergulhassemos

no universo delas, deixando-nos ser guiados por elas?
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Facamos um breve exercicio de acompanhar alguns momentos das aulas de
filosofia no CEIM “S&o Jo&o”, deixando que a dinamica da infancia se faga presenca

no olhar. Pois como nos fala Larrosa (2014, p. 26):

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo € nem a posicao (nossa
maneira de pormos), nem a “oposi¢gao” (nossa maneira de opormos), nem a
“imposicao” (nossa maneira de impormos), nem a “proposi¢gdo” (nossa
maneira de propormos), mas a “ex-posi¢ao”, nossa maneira de “ex-pormos”,
com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco (grifo nosso).

Figura 46 — Criangas vendadas. Pensando com o escuro.
" S

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 47 — Crianca fazendo bolhas. Pensando
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Fonte: Arquivo do autor (2017).




Figura 48 — Criancas realizando dindmica. Pensando em equipe.

Fonte: Arquivo do autor (2016).
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Figura 49 — Criancas jogando bola. Pensando com os pés.

Fonte: Arquio do autor (201).

Figura 50 — Crianca lendo as figuras de um livro. Pensando com a literatura.
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Fonte: Arquivo do autor (206).
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Figura 51 — Criangas mexendo com &

gua e terra. Pensando com as maos.

Fonte: Arquivo do autor (2016).

Figura 52 — Crianca teclando seu celular. Pensando com a tecnologia.

—

Fonte: Arquivo do autor (2016).

Figura 53 — Criancas criando histérias. Pensando juntos.

=)

Fonte: AquiV()Tjo autor (2016).
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Figura 54 — Brincando de ser reporter. Pensando com a midia.

Figura 55 — Criancas pulando amarelinha. Pensando com o corpo.
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Fonte: Arquivlb do autor (2016).

Figura 56 — Criancas desenhando. Pensando o mundo.

Fonte: Arquivo do autor (2016).
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A partir das experiéncias feitas com as criancas, poderiamos perguntar: e conosco,
adultos, como seria trabalhar a filosofia, o pensamento? Sobre isso, Kohan relata
gue trabalhar filosofia com criancas € menos complicado, pois:

[...] Com criangcas € tudo mais limpo, mais tranquilo, menos torto,
menos preconceituoso. Com adulto, requer um trato diferente. E ha um
trabalho maior, de construcdo, daquelas coisas que a sociedade, a cultura,
a escola ndo fazem pensar, naturalizaram. Como a filosofia, de alguma
forma, € uma tentativa de encontrar 0 nosso pensamento mais profundo,
digamos assim da infancia, essa profundidade estd mais perto, mais
proxima. A medida que vamos crescendo, vamos colocando coisas em
torno dela. O trabalho para limpar o pensamento, para chegarmos ao
nosso pensamento mais profundo, demora um pouco mais (KOHAN,
2011b, p.1, grifo Nnosso).

Estamos cheios, estamos carregados de informagdes, que no decorrer da vida
fomos inserindo em torno de nosso pensamento. E como afirma Kohan (2011b),
essa limpeza, essa desobstrucdo, esse esvaziamento, ndo é facil de ser feito, é

necessario um longo e cuidadoso processo.

Acreditamos que a experiéncia de convivermos com as criancas, de pensarmos
juntos com elas, nos ajuda nesse processo de limpeza, de “faxina” no pensamento,
possibilitando o movimento do filosofar “ndo como alguém que ensina uma disciplina
ou disciplina com ensinamentos, mas como alguém que escuta, aprende e
compartilha suas inquietudes sem pretensdes de ensinar’ (KOHAN, 2012b, p. 209).

Dessa percepcéao surge a necessidade de:

Reinventar este viver filosoficamente com os outros, sejam elas criancas,
jovens ou adultos, é pluralizar as forcas percebedoras do que impede
‘transform-ac¢des’ e multiplicar inspirac6es que nos colocam em outras
relacbes com o pensamento e com existir (KOHAN, 2012b, p. 209, grifo
Nnosso).

Nessa perspectiva da busca de uma nova relacdo com o pensamento, com a vida,
com o existir, surgiu uma inquietacdo, uma pergunta que tem nos provocado: a
experiéncia de pensamento s6 se da numa roda de conversa, num debate, em
um movimento de reflexdo no qual o corpo, 0s movimentos corpdéreos sao

elementos secundarios nesse exercicio de escavar espaco de pensamento?

Movidos por essa interrogacdo estabelecemos dialogo com alguns colegas

professores/pesquisadores de Sdo Mateus e também do Rio de Janeiro que, de
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maneira unanime, afirmaram ser muito estranha uma dinamica corporal, por
exemplo, ser caracterizada como experiéncia de pensamento, como experiéncia
filosofica, que exercicios fisicos, dindmicas em si, ndo sdo experiéncias de
pensamento, mas que talvez possam levar a uma possivel experiéncia, podem gerar

elementos capazes de dar o que pensar em um movimento posterior.

E muito valida essa posicdo de pensamento, respeitamos e defendemos o direito de
nossos colegas as expressem e pautarem suas praticas filoséficas nela, contudo,
pensamos diferente, discordamos dessa imagem de pensamento, uma vez que nos
fala Larrosa (2014, p. 18), que “a experiéncia € 0 que nos passa, O que nos
acontece, o que nos toca”, com base nesse pensamento, podemos dizer, que até
mesmo 0S movimentos corpéreos podem ser, sim, experiéncias de pensamento,
desde que nos toquem, nos provoquem, NOs atravessem, seja uma brincadeira, um
jogo de futebol, uma ginastica, uma danca, uma dinamica, uma meditacdo... Enfim,
para nos importa mais a relacao estabelecida com aquilo que se faz, ndo importando
tanto o conteudo, mas qual a relacédo produzida, se o exercicio te toca, o que ele te
diz, qual intensidade/tempo ele te leva a habitar, quais transformacdes ele te

provoca...

Acreditamos que o didlogo, a verbalizacdo de ideias, € uma das formas de
experienciar 0 pensamento, mas ndo a unica. Pensamos ser muito pobre
condicionar essa experiéncia ao dialogo entendido enquanto verbalizacdo de
palavras, seria, talvez, empobrecer a poténcia da filosofia; estariamos até certo

ponto, subestimando a forca que pode ter um corpo/pensamento.

A experiéncia de pensamento pode se dar no movimento de dialogo, mesmo quando
ndo ha palavras, mesmo quando o didlogo é mudo, pois o corpo e a mente, a mente
e o corpo estdo em profunda sintonia, em intensa conexao, por isso, a hosso ver, a
experiéncia filoséfica também pode ocorrer no estado de siléncio, na realizacédo de
uma atividade fisica, na danca, na yéga, na observacdo de um quadro, na escuta de
uma cancado, na realizacdo de um jogo... Se aquilo que fazemos nos coloca em
guestdo, nos propicia um estado de reflexdo profundo sobre nés mesmos,

certamente ha ai experiéncia de pensamento.



Figura 57 — Professor trabalhando com histéria. Pensando na roda de conversa.
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Fonte: Arquivo do autor (2016).

Figura 58 — Criangas participando de dindmica. Pensando com a geometria.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 59 — Crianca trabalhando com massa de modelar. Pensando com a arte.

Fonte: Arquivo do autor (2017).
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Figura 60 — Criancas participando de brincadeira. Pensando com jogos.
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rquivo do autor (2017).
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N&o nos obstinamos aqui em negar a existéncia de outros elementos da tradicéo

filoséfica, de outras formas de pensar a relacdo com a filosofia, o que pretendemos é

expandir o entendimento, o didlogo com essa arte do pensamento, promovendo uma

ampliacao de otica:

Existe, por certo, um saber especifico da pratica filoso6fica, o uso dos
conceitos, um modo de argumentar, uma histéria da filosofia. Porém antes
gue isso, é necessario perguntar-se. Nao se trata de saber fazer pergunta,
sendo de fazer pergunta a si mesmo Viver mesmo as perguntas. Ser
essas perguntas (WAKSMAN; KOHAN apud CIRINO, 2016, p. 130, grifo
Nnosso).

Com relacdo a esse pensar o corpo, “pensar com o corpo”, pensar a partir do corpo,

sendo o0 corpo um espaco de experiéncia de pensamento, um promovedor dessas

experiéncias, encontramos também em Deleuze (2007), em certa medida, elementos

gue reforcam nossa posicdo e nos ajudam a refletir acerca do que pode um

corpo/pensamento:

Dé-me portanto um corpo: esta € a formula da reversao filoséfica. O corpo
n&o é mais o obstaculo que separa o pensamento de si mesmo, aquilo
que deve superar para conseguir pensar. E, ao contrario, aquilo em que
ele mergulha ou deve mergulhar, para atingir o impensado, isto &, a vida.
N&o que o corpo pense, porém, obstinado, teimoso, ele forca a pensar, e
forca a pensar 0 que escapa ao pensamento, a vida (DELEUZE, 2007, p.
225, grifo nosso).

O que Deleuze (2007) faz € superar uma imagem de pensamento, € estabelecer um

movimento de “reversao filosoéfica”, ele rompe com o pensamento cartesiano, com o

binarismo, com a ideia do isso ou aquilo, do corpo ou da mente vistos como lugares
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separados, sua formulacdo € o com isso e com aquilo, pensamos com O
corpo/pensamento, nos exercitamos, NOS Movemos com 0 pensamento e com o
corpo, logo, a experiéncia de pensamento se da com a roda de conversa, mas

também se d4 com a dindmica, com a brincadeira, com o futebol, com a ginastica...

O corpo convida o pensamento para se distrair, para tomar ar fresco, para olhar as
coisas como se fosse a primeira vez, para se organizar de outra maneira... da
mesma forma, faz o pensamento com o corpo, ambos se pensando, se

movimentando em intrinseca relacdo, em profunda simbiose processual.

Figura 61 — Criancas assistindo filme. Pensando com o cinema.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Figura 62 — Criangas trabalhando com lego. Pensando com criatividade.

Fonte: Arquivé do autor (2016).
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Figura 63 — Criancas flexionando-se. Pensando com a ginéstica.
€ = A 53 N

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Em virtude do exposto, compreendemos que a filosofia com criancas é uma rajada
de ar fresco, que nos ajuda a pensar, a experienciar o0 mundo, a partir de uma 6tica
gue escapa a organizacao das ideias fundadas na razdo instrumental. Ja que,
permeando as rachaduras da logica de uma educacao do letramento, contribui em
dois sentidos: primeiro no de resistir a essa massificacéo das ideias e, no segundo, o

de possibilitar e fortalecer que a sensibilizacdo do pensamento aconteca.

A partir dessa perspectiva, caminhamos na contramao da despoetizacdo do mundo,
do seu embrutecimento, porque confiamos nas criancas, no poder inovador da
infancia e na forca da experiéncia de pensamento. E contra essa logica instrumental
esperamos e trabalhamos para “que a arte nos aponte uma resposta, mesmo que
ela ndo saiba, e que ninguém a tente complicar, porque é preciso simplicidade pra

fazé-la florescer” (Oswaldo Montenegro — Trecho do Poema: Metade).

4.2 Entre encontros e desencontros: a experiéncia de pensamento

engquanto espaco de (des)construcao

"Aprendemos com Ranciére-Jacotot a necessidade de ndo
inferiorizar ninguém, seja pelo tamanho, pela etnia, pela
classe, pela idade. Todos tém igual capacidade de
aprender, tfodos podem o que pode qualquer ser humano”
(KOHAN, 2012, p. 37)



140

O principio da igualdade das inteligéncias que nos apresenta Ranciere (2013), é
central nas praticas filoséficas com criancas, jovens e adultos, é uma ideia
norteadora, que nos ajuda na composi¢cao e conducdo dos exercicios filosoéficos, e
estabelece/promove, acima de tudo, a consciéncia de que é fundamental partir de
um pensamento equalizador, para se chegar também a um pensamento de
igualdade, que o principio da igualdade € um ponto de partida, mas também um
lugar de chegada, e ndo um objetivo a ser alcancado. Nos lembra muito bem Kohan
(2012), que todos tém a mesma capacidade, sendo o espaco da filosofia um lugar
aberto a todos, sem distincdo, sem hierarquizacéo, sem classificacéo etaria...

Contudo, essa perspectiva das condicdes de aprendizado, ainda esbarra, com
frequéncia, em visdes de mundo que enfraquecem a promocao da igualdade entre
as pessoas, no sentido de desqualificar o outro e inferioriza-lo, seja com base na
idade, na cor da pele, no local de origem, na situacdo econémica, na formacéo
escolar... O que Ranciere, Lipman e Kohan tentam fazer, cada um a seu modo, a
nosso ver, € muito similar, é superar a ideia de que o espaco de pensamento &
restrito a poucos, que o mundo das filosofias € um ambiente reduzido a um grupo de
eleitos, que s6 pode ser frequentado por aqueles que “pertencem” a academia. O
gue eles querem € habitar o mundo do conhecimento, da filosofia, com todos, com o
maximo de sujeitos possiveis, dissipando a ideia de privilegio para alguns, e
elevando a maxima a direito de todos, em uma palavra, eles desejam democratizar o

espaco do saber.

Trata-se de filosofia e infancia, e portanto ndo somos nem melhores nem
piores que ninguém. N&o se trata de um grupo de eleitos, visionarios,
missionarios... ndo, nada disso, compartilhamos um espacgo pela alegria
e a forca com que contamina o pensamento, pelos sentidos que abre
em nossas vidas, mas estamos longe de pretender unanimidade, ou
hegemonia, ou de que quem ndo compartilha estes sentidos tenha algum
problema ou algo assim (KOHAN, 2012, p. 163, grifo nosso).

Uma poténcia muito relevante que temos notado no trabalho de pensar com as
criancas, esta na abertura que a experiéncia de pensamento propicia de nos
(des)construirmos a partir dos encontros e acontecimentos gerados nos grupos, pois
ao projetarmos sobre ndés uma autorreflexdo, notamos que h& coisas que
precisamos mudar, outras que devemos aniquilar, outras ainda que valem ser

somadas/ampliadas.
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Vamos relatar uma descoberta no trabalho de pensar filosoficamente com os mais
pequeninos que num primeiro momento nos deixou bastante frustrado, triste,
atordoado, desmotivado com o0s exercicios de pensamento e, em certa medida,
totalmente sem reacéo diante do ocorrido. Fato este acontecido no més de maio de
2016, apenas h& trés meses que estavamos trabalhando no CEIM “Sao Joao”, em
uma turma de criancas com 4 anos de idade, que cursavam a pré-escola nivel I, no

turno matutino.

Disciplina: filosofia

Tema da Aula: Entendendo a Diferenca

Objetivo: compreender que vivemos em um mundo plural, constituido de pessoas
diferentes bioldgica e culturalmente, e por isso, devemos buscar a convivéncia
harménica e passiva, trabalhando a ideia de que ser diferente, ndo significa ser

inferior.

Desenvolvimento: 1° movimento: passar no data show a histéria “Menina bonita do
laco de fita”, de Ana Maria Machado, e refletir com os alunos sobre nossas diferencas,
buscando valorizar o modo de ser de cada um. 2° movimento: ouvir as musicas “Como
€ bom ser diferente” e “Normal é ser diferente”, como forma de reforcar as ideias

refletidas, discutidas.

Material: notebook, data show; livro em formato de video “Menina Bonita do Lago de

Fita”; musicas “Como é Bom Ser Diferente” e “Normal é Ser Diferente”.

Preferimos néo tentar escrever as falas dos alunos com base em nossa memoaria
atual, pois estaremos distorcendo o acontecido, e até mesmo, criando falas
fantasiosas fruto de nossa imaginacdo, coisas que, ao certo, ndo aconteceram.
Porém, das vagas lembras que nos restam daquela experiéncia de pensamento,
lembramos que nédo ficamos em sala de aula, nos dirigimos para a biblioteca, e la
algumas criancas deitaram e outras sentaram cobre alguns colchfes e assistimos a

histéria da “Menina bonita do lago de fita”.
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Figura 64 — Capa do livro: “Menina bonita do laco de fita”.
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Disponivel em: <http://www.anamariamachado.com/ livro/
menina-bonita-do-laco-de-fita>. Acesso em: Jan. 2017.

Infelizmente ndo anotamos em nosso diario de campo o desenvolvimento dessa
aula, as falas dos alunos, as provocacdes e inquietacdes surgidas em torno da
historia “Menina bonita do lago de fita’”. Com relacdo a esse vacilo cometido,
fazemos mencdo ao pensamento de Bloch (2001), de que confiamos de mais em
nossa memoria, contudo, ela jA ndo € mais a mesma, se transformou, passou por

inimeras modificacdes no decorrer desse tempo.

Podemos dizer de modo geral, que foi uma aula rica, alegre, em que as criancas, em
sua maioria, se encantaram com a personagem da historia, e se divertiram muito
com as inumeras tentativas fracassadas do coelho em tentar ficar pretinho como a
menina bonita; em seguida, fizemos uma roda de conversa sobre nossas
impressdes acerca da histéria, de mais ou menos 25 minutos; posteriormente
ouvimos as musicas: “Como é bom ser diferente” e “Normal é ser diferente”, nos
recordamos nesse instante das criancas dancando, pulando sobre os colchdes; por
fim, algumas criancas pediram para desenharem no quadro da biblioteca a menina

bonita do laco de fita, sendo atendidas.
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Figura 65 — Criangas assistindo video na biblioteca do CEIM “Sao Jo&o”.

_—

Fonte: Arquivo do autor (2016).

Na mesma semana, a mae da aluna L que estudava nessa classe, esteve na escola
para conversar com o0 professor e com a pedagoga sobre uma situacao
desagradavel ocorrida com sua filha em sala de aula. Ela nos relatou com base em
uma conversa tida com a filha em casa, que apés a aula de filosofia, a aluna X uma
colega de classe, fez alguns comentarios e brincadeiras de mau gosto a respeito da
cor e do cabelo de sua filha, dizendo que a mesma era a menina bonita do laco de
fita, e que a menina do livro/video nao tinha nada de bonita... E concluiu o relato,
dizendo que sua filha a pediu para ser engolida de volta, para que pudesse nascer

branca. Vale ressaltar, que durante boa parte da conversa a mae chorou muito.

Diante da situacdo posta, o professor e a pedagoga apresentaram o plano de aula
para a mae, falando do teor da histéria da “Menina bonita do lago de fita”, mostrando
gue se tratava de um movimento de afirmacédo da identidade negra, de um ato de
valorizac&o do ser humano, e ndo o contrario; no mais, buscamos dentro do possivel

consolar a mae em seu momento de dor.

Apods a conversa, a mae pediu para ir a sala de aula de sua filha, para Ihe dar um
abraco, ao chegar na classe quis saber quem era a aluna X, e a professora que la
estava a mostrou, nesse momento a mae ficou muito surpresa, pois a colega que fez

0s comentarios desagradaveis com sua filha, também era negra.

Por que, afinal de contas, a aluna X fez comentarios e brincadeiras de mau gosto a
respeito da cor e do cabelo da aluna L, se seu cabelo e sua cor também eram iguais

ao da personagem da histéria? Essa questdo nos provoca, nos coloca a pensar a
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cerca de como a aluna X se percebe, se vé com relacdo a sua identidade, sua

origem, suas caracteristicas fisicas.

O que nos deixou/deixa mais triste e, a0 mesmo tempo, intrigados com essa
situacdo, esta no fato do municipio de Sdo Mateus ser um dos locais com a maior
populacdo negra do Estado, pois até a segunda metade do século XIX, o Porto de
S&o Mateus era uma das principais portas de entrada de negros no Brasil, conforme
Nardoto (2016, p. 302).

No dia 20 de novembro, data do falecimento do lider negro Zumbi dos Palmares, a
gual se comemora o Dia Nacional de Zumbi e da Consciéncia Negra com base na
Lei n® 12.519/2011, a cidade de S&o Mateus, reconhecida pelo expresso contingente
de pessoas negras que ainda habita a regido, comemora a data sendo
simbolicamente a capital do estado, como prevé a Lei estadual n® 8.790/2007.

Sendo a cultura local atravessada pelas herancas deixadas pelos negros desde os
tempos da colonizagédo portuguesa, podendo ser percebida, principalmente, através
da confeccdo de artesanatos e das tradicionais manifestacbes artisticas como
bandas de Congo, grupos de capoeira, jongo, ticumbi... Sem mencionar que ha

também em S&o Mateus e regido assentamentos quilombolas.

Figura 66 — Porto histérico de Sdo Mateus.
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Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v:rjMnyHYD6k|>. Acesso em: Jan. 2017.
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Durante alguns meses ficamos desmotivados com o trabalho, pois nao
compreendiamos, ao certo, em que momento ou aspecto da experiéncia filosofica
tinhamos cometido “erro”, deixado a “desejar”, feito algo de “torto”, e ndo bastasse
isso, ainda houve colegas do CEIM “Sao Joado” que ao saberem da situacdo
ocorrida, comentaram: “Mauro e suas aulas polémicas”, dando a entender, a nosso
ver, que havia algo de errado com o professor, com suas aulas, com suas praticas

filosoficas.

Contudo, a pedagoga da época continuamente encorajava 0 educador a néao
desanimar, a seguir em frente, motivando-o e apoiando-o com as experiéncias
filosoficas, afinal, segundo ela se tratava de uma pratica nova para ela, para o
professor e para a escola, e que era assim mesmo, tudo que € novo no inicio causa
estranhamento/resisténcia, mas, com o0 tempo, ganharia espaco e respeito, ela
estaria a seu lado sempre que necessario nas aulas ou na resolucédo de algum mal-

entendido que ocorresse.

Motivado por esse apoio, prosseguimos com as praticas filoséficas com os mais
pequeninos, e a partir disso, fomos conversando com colegas professores acerca
dessas situagfes/acdes com carater de preconceito que surgiam/surgem por meio
das acdes/falas/pensamentos de algumas criangcas em nossas aulas, e descobrimos
gue isso ndo acontecia/acontece sO nas praticas filoséficas que nds realizdvamos,

ndo se da de maneira isolada, mas também ocorreu/ocorre nas aulas de outros
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professores. Com o0 objetivo de exemplificarmos a ocorréncia desse tipo de pratica

no cotidiano de outro educador, segue o relato do professor Silas:

[...] Toda vez que a gente vai fazer um trabalho com pintura, algum
desenho, as vezes quando precisa pintar o rosto de uma criancinha no
desenho ou de alguma figura, algum animal, elas me pedem um lapis
da cor da pele. A primeira vez eu fiquei até perdido, porque eu nao sabia
do que se tratava, mas ai eu fui ver que era uma cor rosa, a cor rosa para
elas é a cor da pele. Desde quando eu percebi isso, eu comecei a
guestionar, mas como assim cor da pele? O tio é negro, olha sé a cor
da pele do tio, € um pouco marrom, entdo significa que o I4pis marrom
também é cor da pele? Elas ficaram sem saber, diziam que néo, outras
diziam que sim, uma dizia: ‘mas o lapis marrom nao é da cor da pele’, a
outra dizia: ‘mas o lapis marrom é da cor da pele do tio’. Inclusive até
criancas negras, na maioria das vezes, inclusive, até criancas negras que
fazia esse tipo de comentéario, que é algo que esta dentro delas,
alguém colocou isso dentro delas, e eu tento desfazer isso a todo o
momento. E assim, a minha primeira provocacao é a pergunta, e com o
tempo né, ndo é algo que eu penso que ja acabou, mas é o Unico resquicio
gue eu percebo que é de autopreconceito talvez, de dificuldade, de
confusdo, eu ndo sei como pode ser classificado isso ai [...] (PROFESSOR
SILAS, 2017).

As praticas preconceituosas, atualmente, independem da cor da pele, como visto no
caso da aluna L, no relato do professor Silas e, como veremos adiante na fala do
professor Julimar, reproduzimos pensamentos/acdes que desqualificam o outro e a
ndés mesmos, em muitos casos, sem nos darmos conta disso. Infelizmente, muitos
gestos, pensamentos, posturas ndo afirmativas acabam sendo vistas como
“naturais” ou culturais por muitas pessoas, sendo propagadas por meios de piadas,
brincadeiras, comentarios... E, por mais categoéricos que sejamos no combate ao
preconceito, as vezes “deslizamos” e o cometemos, e isso nos mostra o quanto
ainda precisamos nos colocar em questao, o quanto € necessario permanente mente

nos submetermos a um processo de reflexdo, nos questionarmos.

E importante deixar claro que ndo estamos aqui eximindo ninguém das
responsabilidades de suas acdes, ao contrario, reforcamos que é necessario um
permanente e rigoroso movimento de atencdo aos pensamentos e atitudes
propagadas, defendidas no dia a dia, com o proposito de serem evitados,
combatidos toda e qualquer acdo de desrespeito para com 0 proximo, pois o
preconceito como visto no caso da aluna L ndo sé machuca, ele fere. Contudo,
como todos estamos sujeitos a possibilidade do cometimento do preconceito,
destacamos a fala do professor Julimar que apesar de ser negro e sofrer preconceito

com relativa frequéncia, também afirma cometé-lo com outros, ou seja, reproduz
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mesmo que “inconscientemente” um modelo de sociedade a ser combatido,

desconstruido:

Eu penso que a questdo do preconceito em nosso pais, € muito mais
profunda, ndo estd somente na base de uma educacdo escolar deficitaria,
mas vai muito além disso, esta na constituicdo do nosso povo, na formacao
cultural, no inconsciente coletivo da nossa gente, por exemplo: eu sou
negro, venho de familia negra, eu sofro preconceito todos os dias, mas
ao mesmo tempo eu também sou preconceituoso, eu estou dentro dessa
gama que disseminam o preconceito (PROFESSOR JULIMAR, 2017).

E triste, mas verdadeiro o fato que atitudes preconceituosas também s&o
disseminadas por aqueles que deveriam combate-la, nos referimos aqui a nés
professores, pois a fala do professor Julimar e a fala que vird na sequéncia, do
professor André, deixam evidente que o fato de alguém obter um curso, uma
formacdo de ensino superior, ndo é suficiente para aniquilar a maldita heranca
deixada por uma sociedade escravocrata. E interessante observar, que no
depoimento do professor André, também sdo apontados pais de alunos como

proliferadores do desrespeito:

Eu ja vi, presenciei também, infelizmente até de colegas: ‘aquela
garotinha ali, de tal cor, de tal jeito, s6 pode ser assim, tendo essa cor’,
eu ja presenciei em escolas do ensino fundamental, até nos centros de
educacdo infantil eu jA presenciei falas de maes, falando de outras
criancas (PROFESSOR ANDRE, 2017).

Acdes e pensamento degradantes, dignos de repudio vindo de adultos, ndo € raro
de se presenciar, infelizmente, mas vindo de criancas, também é muito assustador,
foi a sensacdo que experimentamos com o caso da aluna L no CEIM “Sao Joao”,
ficamos sem acdo, em “estado de choque” foi nossa sensacéo. Isso se explica, ao
menos em parte, pelo motivo de nossa entrada na rede ter se dado de forma
atarantada, ingressamos nha educacao infantii de modo bastante exposto, sem
formacdo especifica para Ihe dar com esse publico, nao imagindvamos que as
criancas pudessem ser preconceituosas, tinhamos uma percepcdo muito limitada
acerca das criancas, as subestimamos, as percebiamos como sujeitos puros,
ingénuos, bem de uma perspectiva tradicionalmente propagada pela religido crista,
um olhar romantizado, por isso, nos causou tanto incomodo o fato ocorrido, porém,
ndo queremos aqui desmerecer a imagem das criangas, ao contrario, desejamos

afirma-las, mas é fundamental fazermos esse esclarecimento, que elas também
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reproduzem consciente ou inconscientemente pensamentos e agdes que fortalecem

a manutencao do status quo.

Concordamos com Kohan (2011b, p.1, grifo nosso), que no trabalho com as criancas
“[...] tudo € mais limpo, mais tranquilo, menos torto, menos preconceituoso”.
Todavia, destacamos que elas s&o menos preconceituosas, ou seja, Nao Sao imunes
ou isentas de praticarem ou sofrerem ac¢des preconceituosas, tanto elas, quanto os
adultos estdo expostos as mesmas condicbes de possibilidade nesse quesito,
porém, pelo fato dos pequeninos terem menos “vivéncia’, menos tempo de vida,
pressupde-se, que também tenham tido menos contato com uma visdao de mudo
escravocrata, carregada de preconceitos, de ideias nao afirmativas das diferencas, e
isso, nos faz crer que seja menos complicado desconstruir com elas
ideias/pensamentos advindos dessa construcdo social, possibilitando uma potente
construcdo de pensamento com base no respeito as diferencas, nas multiplas
formas de ver, de se relacionar com o mundo, com o0s outros, trabalhando com a
metafora de que as experiéncias filosoficas transformam a sala de aula em um
“‘grande carnaval’, em que o inusitado, o diferente ndo s6 faz parte desse cenario

festivo, mas ocupa lugar central, assim como descrito no baile Partimcundum:

No carnaval
Todo mundo pode
Pode tudo
Pode preto
Pode branco
Pode verde
com bolinha roxa
Pode rico
Pode pobre
Pode nobre
Vai ter lugar
Pra qualquer um
(Adriana Partimpim -
Trecho da mdsica:

baile Partimcundum).
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Vemos as experiéncias filoso6ficas como um rico caminho de (des)construcao
capazes de contribuir para a formagéo e emancipagdo de nossas criancas, jovens e
adultos, principalmente no trabalho de questdes tdo delicadas como a aqui
apresentada. E importante lembrar, que ndo trabalhamos com a ideia de
instrumentalizar a filosofia ou utiliza-la numa perspectiva pragmatica, menos ainda,
de estabelecer modelos morais/comportamentais a serem seguidos, mas no sentido

de colocar as coisas, as ideias, as acdes em questao, pois € sabido que:

Quando se ensina filosofia para afirmar uma politica — ou uma moral, uma
pedagogia, uma religido, que para este caso € o mesmo, sao todas ordens
determinantes — se impossibilita a filosofia porque a moral, a pedagogia, a
politica e a religido sdo para a filosofia um problema e ndo um ponto de
chegada (KOHAN, 2003, p.47).

Vale ressaltar que esse entendimento acerca da poténcia do exercicio filosofico nao
e exclusivamente nosso, pois todos os professores entrevistados sinalizaram essa
direcdo, reconhecendo esse potencial que a filosofia traz em auxiliar na
transformacéo, na (des)construcdo dos pensamentos e na reconstrucao de ideias

potentes, afirmativas. Seguem relatos:

A filosofia na educacdo infantil seria mais um item de afirmacéo, de
combate ao preconceito na formacdo da cidadania de nosso povo
(PROFESSOR JULIMAR, 2017).

A filosofia ela vai problematizar, ela vai refletir, ela vai se preocupar,
com determinadas situagdes que talvez o ensino sem a filosofia, ndo
se preocupasse [...]. Acho que as crian¢as podem estar atentas a isso, se
criando criangas que olham o todo e que evitem ter olhares racistas,
entdo isso pode contribuir para uma preservacdo da identidade de Séo
Mateus, os alunos comecarem a perceber, devagarzinho, dentro do
tempo deles, que as coisas acontecem por uma motivacéo, por alguns
empurrdes, que nada vem do nada, um principio filoséfico, as criancas
perceberem isso, devagarzinho, de forma ludica, vai contribuir e vai dar
novos olhares (PROFESSOR DEIVISON, 2017).

Acreditamos na forca da experiéncia de pensamento, na poténcia da infancia, na
capacidade que a filosofia carrega de propiciar transformacdes no pensamento
daquele que se coloca a dialogar, porém, nada disso adianta se o professor, o
mediador no trabalho com as criancas ndo possuir abertura diante de seus alunos,
ndo saborear a infancia, a sensibilidade, o enigmatico, o novo, o mdultiplo, o
inusitado, os despropositos... Afinal, como ja nos provocava Ranciere (2013), que

nada ha para se ensinar, pois quem ensina sem emancipar, embrutece. Pois o0 que
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h&, € um movimento de ralagdo consigo, com o outro, com a filosofia, com 0 mundo.
Entdo como deveria ser esse tal professor, como agiria diante dos aprendizes?
Kohan (2005) nos apresenta uma bela imagem desse educador, dos seus requisitos

e de sua postura para com os alunos:

Talvez, uma bela imagem de um professor seja a daquele que pensa
com outros sem que importe sua idade, sua cor, seu género, sua
cabeca, sua biografia. Ele exercita o pensar e da o que pensar a seus
alunos. Esse professor deixa que 0s outros construam suas imagens de
pensamento. Deixa-os colocar seus problemas (KOHAN, 2005, p. 235,
grifo nosso).

O trabalho com as criancas é constantemente permeado pelo devir, pela aparicdo do
inusitado, na desconstrucdo de modelos, pela fuga do padronizado, do Obvio,
criangca € sempre “sinbnimo” de criagdao, de novidade, de infancia, de tempos
intensos e movedicos. Crianca e devir transbordam, acionam movimento de fuga,
por isso, devir-crianga, as acdes das criangas estdo calcadas inteiramente na nocéo
de movimento, transformacéo, paradoxo enigmatico, assim como a noc¢ao do devir

que:

[..] E nunca imitar, nem fazer como, nem se conformar a um modelo,
seja de justica ou de verdade. Ndo hd um termo do qual se parta, nem um
ao qual se chegue ou ao qual se deva chegar. Os devires ndo sdo
fendbmenos de imitacdo, nem de assimilacdo, mas de dupla captura, de
evolucdo ndo paralela, de napcias entre dois reinos (DELEUZE-PARNET,
1998 p.8)

E, nessa perspectiva, trazemos para compor nossa reflexdo uma experiéncia que
gira em torno do “desenho da princesa negra”, criado pela aluna E de 4 anos de

idade no més de dezembro de 2017, da turma de pré-escola nivel I, matutino.

Sendo que esse acontecimento tem muito a ver com a experiéncia ocorrida com o
professor Silas (2017) relatada anteriormente, quando ele diz que os alunos lhe
pediram o lapis da cor da pele, ao passo que ele questionou: mas, como assim, cor

da pele?

No fim de 2017, a aluna E chegou na sala de aula, saudou a todos, e em seguida
disse que tinha feito um desenho, tirou o tal desenho da bolsa, mostrou aos colegas,
e foi até ao professor para mostra-lo: era o desenho de uma princesa negra. Essa
pintura deu o que pensar, 0 que conversar, provocando longo didlogo aceca da cor

com que foi pintada a princesa. Segue o desenho e também um trecho do relato:



151

Figura 68 — Desenho da aluna E. Princesa negra.

TS

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Aluna E: olha tio o desenho que eu fiz.

Pesquisador: o que é seu desenho?

Aluna E: uma princesa.

Aluna S: vocé fez errado, olha como esta pintado a cara dela!
Aluna E: ndo, é assim mesmo, é uma princesa negra.

Aluna S: ndo é assim que se pinta, ndo € com essa cor, essa nao é cor da pele, ndo é
tio?

Pesquisador: ndo é a cor da pele de quem?

Aluna S: ah, tio vocé sabe. De princesa.
Pesquisador: ndo sei néo.

Aluna E: né tio que negro é assim, com lapis preto?
Pesquisador: sim.

Aluna S: esta feio. Nao é meninas que esta feio?
Aluna E: ta nada né tio? [...]

Fizemos um longo bate-papo em relacao a cor da pele, e por fim a aluna E me disse
ter feito o desenho para a minha namorada, o entregando em seguida, entdo eu
peguei 0 desenho e a questionei o porqué de ela ter feito para minha namorada, e

nao para mim, ela respondeu que princesa é coisa de mulher, e que homem nao
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brinca de boneca. A partir disso abrimos outra conversa com a turma, pois levei para
eles a seguinte provocagéo: pessoal garoto brinca de princesa? E menina brinca de

principe? E a conversa foi longe....

Trabalhar filosofia com criancas é estar em intenso processo de abertura ao
acontecimento, uma vez que, a todo instante perguntas ou agcbes que dao o que
pensar surgem, € um estado de abertura constante, € mover-se, transformar-se,

encontrar-se e desencontra-se, em sintese:

Filosofia com criancas significa que a filosofia é algo que as criancas
podem praticar e que ambos ao final se modificam nesse encontro.
Nao se trata de criancas prodigios nem de fil6sofos precoces. Trata-se de
criancas vivendo a experiéncia da filosofia. Experiéncia que envolve algo
de risco e auséncia de certeza. Que prepara para um pensar diferente. A
guestdo é, entdo, propiciar esse encontro. (CIRINO, apud WAKSMAN;
KOHAN, 2009, p. 81, grifo nosso).

Em virtude do apresentado, acreditamos que, apesar das criancas também, em certa
medida, reproduzirem pensamentos de um modelo de sociedade conservadora,
excludente, desigual... Elas podem, através das experiéncias de pensamento,
transformar o olhar, trazendo o novo de seu comeco infantil, libertando o mundo das
amarras da desatencdo, educando-o em uma perspectiva emancipadora, fazendo
vizinhanca/fronteira com movimentos do devir, com a intensidade da infancia. Desse
modo, confiamos que elas também podem nos ajudar a encontrarmos novos inicios,
a pensarmos o processo educacional de outra forma, no qual possamos encontrar a
invencado, e inventar encontros em profundo exercicio de pensamento, amizade e

alegria.

4.3 Viagem imovel: o encontro entre adultos e criangas, e a criacdo

do espirito aventureiro

"E pensar ndo é somente '‘raciocinar’ ou ‘calcular’ ou
‘argumentar’, como nos tem sido ensinado algumas vezes,
mas ¢ sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos
acontece. [...] O modo como nos colocamos diante de nés
mesmos, diante dos outros e diante do mundo em que
vivemos" (LARROSA, 2002).
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Pensar € ocupar-nos de ndés mesmos, dos outros e do mundo, é vivermos
intensamente o cotidiano, as relagdes, os afetos, percebendo que na dinamica da
vida, sempre ha algo novo; porém, para ver essa novidade é imprescindivel ter os
olhos atentos, ter “boa visao”, ficar a espreita do que se passa, a fim de que algo nos
aconteca, pois € no gesto da atencdo que se abrem espacos fecundos capazes de
nos permitir movimentos de autotransformacao. Essa “educacéo do olhar” ndo tem a
ver com adquirir uma consciéncia libertadora, com dar fuga a uma visao que se

encontra no “carcere” da alienagcéo, em suma, nao trabalhamos aqui no sentido de:

[...] Educare (ensinar), mas de e-ducare, como conduzir para fora, dirigir-se
para fora. E-ducar o olhar ndo significa adquirir uma visdo critica ou
libertadora, mas sim libertar nossa visdo. N&o significa nos tornarmos
conscientes ou despertos, mas sim nos tornarmos atentos, significa prestar
atencdo (MASSCHELEIN, 2008, p.36, destaque do autor).

Esse exercicio de atencéo pode se dar no encontro entre adultos e criangas, entre o
novo e o velho, no espaco compartilhado em que o pensamento transita entre linhas
molares e moleculares, se encontrando, se desencontrando e se mistura, fazendo

emergir linha de fuga, sendo que:

Fugir ndo é absolutamente renunciar as a¢fes, nada mais ativo que uma
fuga. E igualmente fazer fugir, ndo obrigatoriamente os outros, mas fazer
fugir algo, fazer fugir um sistema como se arrebenta um tubo... Fugir é
tracar uma linha, linhas, toda uma cartografia (DELEUZE-PARNET, 1998, p.
47).

Fuga ndo na perspectiva de se esconder, de esforcar-se para ser evitado ou evitar
uma situacdo, ndo se trata tanto de fugir, mas de fazer fugir, de desencadear
movimentos, transformacdes, de desarticular a rigidez dos corpos, dos
pensamentos, dos sentidos ou da falta deles, e mover-se nao significa sair do lugar,
sendo possivel ser ndmade estando parado, mas tem a ver com se pér a caminho,
com movimentar 0os mais intimos pensamentos, em dar nova forma, arrumar de
outro modo, formatar, (des)construir o que esté rigido e flexibilizar rotas alternativas
dentro de si, trata-se em tese de um movimento interior, mas isso ndo impede a

possibilidade de ocorrer também uma movimentacao externa, corpérea, estética...

Os conceitos aparecem no pensamento de Deleuze de modo rizomaticamente
interligados, linha de fuga conecta-se com a nocao de distribuicdo nébmade, que por

sua vez, encontra ressonancia na ideia de devir, sendo este associado a grupos
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“minoritarios”, desdobrando-se posteriormente em inUmeras performances, como por

exemplo: devir-crianca, devir-mulher, devir-indio, devir-negro, devir-animal...

Devir é tornar-se cada vez mais sobrio, cada vez mais simples, tornar-se
cada vez mais deserto e, assim, mais povoado. E isso que é dificil de
explicar: a que ponto involuir é, evidentemente, o contrario de evoluir, mas,
também, o contrario de regredir, retornar a infancia ou a um mundo
primitivo. Involuir é ter um andar cada vez mais simples, econémico, sobrio
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 39).

Nossas experiéncias com as criancas nos levam a acreditar que € possivel
experimentar, vivenciar, potencializar, se relagdo e produzir devires, movimentos
nomades e linhas de fugas juntos aos mais “pequeninos”, cada uma dessas forcas
gue se apresentam ao pensamento atravessam e permeiam a vivéncia construidas
no trabalho com elas. E importante lembrar, que nés ndo as possuimos, ndo as
portamos, nada disso, essas poténcias, forcas resultam da aproximacao entre nés e
as criancas, sao produzidas a partir do encontro, da amizade, da alegria, da partilha
gerada entre o fluir da cumplicidade do novo com o velho, do velho com o novo, da
simbiose do multiplo e da multiplicidade do Unico.

Fonte: Arquwo do autor (2017)

Figura 70 — Desenho da aluna R. Coisa que gosto de compartilhar.

Fonte: Arquivo do autor (2017).
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As criangas gostam de brincar, de compartilhar suas experiéncias, suas vivéncias,
seus medos, seus sonhos. Contudo, a educacdo nos moldes como tem se
apresentado de maneira geral, ndo tem contribuido para o fortalecimento de um
aprendizado emancipador, alegre, cativante, pelo contrario, 0 que se vé é um
exercicio de repressdo ao brilho da infancia, das cores e vivéncias enigmaticas,
colocando a infancia em situacdo de “fuga”, de pressao, de descaso, por isso, “0
devir-crianca é a abertura ou o desdobramento da infancia retraida; daquela que a
educac&o obriga a se retrair sobre si mesma” (SCHERER, 2009, p. 199).

Apesar das investidas de uma educacdo molar, dura, a infancia escapa, escorre,
isso porque ela é criadora, sempre encontra 0 novo, 0 meio no qual subverte a
|6gica, se liberta, resiste ao engessamento dos modelos impostos, prontos, a serem
seguidos. “A crianga molar é aquela que se aborda através de seu meio, que se abre
aos diversos dados dos sentidos e das coisas. A linguagem das coisas” (SCHERER,
2009, p. 207). E por ser assim, ela possibilita no encontro com o adulto, que este
também fabrique o novo, pense o impensado, transforme-se, acesse o que ha de

melhor em si mesmo.

Sobre essa forca, esse poder, essa magia colorida que a infancia, as criancas
possuem e que no encontro com os adultos os ajudam a experimentar algo até

entdo desconhecido vejamos o relato de dois professores:

[...] As criancas tém o poder de fazer a gente encontrar o que nos
temos de melhor. [...] A experiéncia com as criancas abriu um horizonte
bem grande de possibilidades, de novidade, tanto pessoalmente, tendo o
contato com elas, me divertindo bastante com elas nas minhas aulas, e
acredito que elas se divertem também, mas também no campo da pesquisa,
no campo cognoscitivo também evolui, por isso, por conhecer novas
realidades, novas leituras (PROFESSOR FLAVIO, 2017).

O que eu vi como positivo no trabalho com a educacéo infantil, foi o carinho
que elas tém para conosco, que nos deixa mais sensiveis, mais
amorosos, nos tornando mais humanos, esta ai uma grande sacada na
educacéo, trabalhar bem isso € um arduo trabalho, muito dificil, mas sé
assim, elas e nés poderemos ser pessoas melhores (PROFESSOR
VANDERLEI, 2017).

O trabalhar com criancas €, a nosso ver, um meio fecundo de acessarmos a
infancia, de nos encontrarmos com uma nova O6tica de percep¢do do mundo, do

outro, de ndés, esse encontro abre um novo jeito de compreensdo, de dialogo,

conduzido pelo afeto, pelos sentidos, pela imaginacdo, sendo que:
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[...] O criador ou descobridor do novo (‘o génio’) estda em afinidade com a
infancia: entre o adulto que ele é e tal como ele era crianga, ndo houve
ruptura, mas continuidade. Ou, melhor ainda, existe um terreno comum
onde eles se encontram, ha passagens de um para o outro e, entre eles,
indistingdo. Entdo, além de se servir de suas lembrancas e de se deixar
impelir por fontes obscuras, ele é banhado [...] pela infancia. Ele &, ou

melhor, ‘torna-se’ crianca (SCHERER, 2009, p. 192).

Figura 71 — Desenho do aluno M. O mundo das sereias.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

E fundamental compreendermos que vivenciarmos a infancia por meio do “devir-
crianca nao é tornar-se uma crianca, infantilizar-se, nem se quer retroceder a propria
infancia cronoldgica. Devir € um encontro entre duas pessoas, acontecimentos, [...]”
(KOHAN, 2007, p. 95).

Acreditamos que assim também ocorre com o artista criador, com aqueles que
trabalham a partir da perspectiva que pensar € criar, como Manoel de Barros, que
nos diz que tudo que ndo inventa é falso, ou seja, a criacdo € 0 movimento mais
desejado pelo artista, e essa invencdo se da por meio do encontro entre o artista e a

criancga, por meio do compartilhamento de vizinhanca:
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[...] Ele ndo se torna crianga, mas compartilha sua vizinhanca, intercambio
entre-os-dois, em que o artista fornece-lhe o que ela ainda n&o tem — a
capacidade de dar forma a experiéncia -, enquanto ele recebe da crianga o
gue deixou de ter, a fraqueza de um olhar ndo obstruido pelos clichés
(SCHERER, 2009, p. 208-209, grifo nosso).

Consideramos fundamental esse esclarecimento, pois o préximo relato do professor
James, apresentando sua perspectiva pedagogica/didatica pode vir a ser confundida
com a perspectiva do “infantilizar-se”, contudo, a nosso ver, o que ele aponta é a
importancia da abertura, do esvaziar-se, no sentido de transformar-se por meio do
encontro, da relacdo, pois encontrar-se exige preparacéo por parte do educador, um
deslocamento, ndo é um movimento do acaso, um improviso, mas um estar a
espreita, atendo aos meios, as brechas que podem permitir uma potente experiéncia
de pensamento, “trata-se do momento magico quando alguma coisa fora de nos
mesmos nos faz pensar, nos convida a pensar ou nos faz cocar a cabeca”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 51).

[...] Vocé tem que se pensar como uma crianga, vocé tem que brincar
com a crianga para vocé desenvolver um bom trabalho [...]. Vocé tem que
se esvaziar de tudo que vocé pensa, de tudo, para vocé poder entender
o mundo da crianca, e poder vivenciar aquilo ali, e trabalhar filosofia com
elas, até porque a crianca, ela é filosofa por natureza, ela questiona, ela
quer saber o que é aquilo, tocar naquilo, porqué aquilo, e tal. E vocé tem
que aproveitar dessas potencialidades que elas tém, para poder trabalhar
com elas a filosofia (PROFESSOR JAMES, 2017).
O devir-crianga € mistério, enigma, labirinto, “[...] € produtor de uma realidade ainda
desconhecida, confunde-se com a prépria trajetéria do processo de criacéo, |[...]
permeada de caminhos pelos quais se deixa levar a visao, a audi¢ao e o intelecto”
(SCHERER, 2009, p. 209). Mergulhar em experiéncias de pensamento com as
criancas é apostarmos na criacdo do espirito aventureiro, € avancarmos as cegas
em um mundo ainda desconhecido, é exercitarmos a condicdo de exposicdo, é
deixarmos que algo nos aconteca, nos atravesse, € deixarmos que 0S outros nos

transformem, é transformarmos o outro e, acima de tudo, nos transformarmos.

Com base no exposto, desejamos prosseguir na companhia das criancas em busca
dessa infancia misteriosa, enigmatica, labirintica, que nos (des)concerta, nos
(des)constréi, nos permite experimentar o novo, nos possibilita mover-nos em busca
de nossos pensamentos mais profundos, daquilo que temos de melhor, de

surpreendente, de potente, de desconhecido, de inesgotavel...
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5 PARA CONTINUAR PENSANDO?%*

Essa pesquisa ndo se encerra, ao contrario, abre-nos novas perspectivas, novas
possibilidades, novos convites para continuar pensando a relagédo entre educagao,

filosofia e infancia.

Ela nos convida ao comeco de um recomeco, pois todo ponto de chegada
pressupde um novo ponto de partida, todo fim pressupde um novo comeco. A
experiéncia de terminar uma trilha nos torna desejosos de continuar a experiéncia da
caminhada, em busca de novas descobertas na aventura de mover-nos, mesmo
estando parados, pois a experiéncia de pensamento tem como caracteristica a

condicao de ser um movimento interminavel.

Pensar por meio da escrita nos possibilitou/possibilita percebermos que a cada
momento somos muitos, somos multiplos, somos “travestidos” por muitas ideias,

pensamentos, atravessamentos, encontros...

Vivemos o poder da palavra, de sua forca transformadora, no sentido de Larrosa
(2002, p. 21), seja enquanto pensamento, escrita, dialogo, narracdo... E,
impulsionados por esse exercicio transformador, fazemos nossas as palavras
proferidas por ele: “eu creio no poder das palavras, na forca das palavras, creio que

fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco”.

Nossa pesquisa nos possibilitou um intenso movimento de transformacédo, de
autoquestionamento, de experienciarmos a infancia, de nos localizarmos mais uma

vez em condicao de estrangeiridade, de exposicao.

Durante essa caminhada nos movemos entre tensdes, impasses, desafios,
fragilidades, imprevistos, rupturas, encontros, desencontros... Justamente esses
acontecimentos tdo (des)concertantes tornaram essa jornada tdo especial,

carregada de desejos, sonhos e descobertas.

24 Optamos pelo termo “para continuar pensando” em lugar de “conclusdo”, pois aqui fazemos
menc¢do ao subsidio que Kohan (2012), juntamente com seus colaboradores, oferece na obra: A
escola publica aposta no pensamento, como indicacdo que pode ajudar na organizacdo e
“‘composicao” da experiéncia de pensamento, sendo o “para continuar pensando” o Ultimo dos seis
passos capazes de contribuir para a experiéncia filosofica acontecer. E importante salientar que o
grupo sugere esse passo a passo “[...] ndo como uma receita, mas como uma matéria plastica para
sobre ele comegar a compor nossa propria obra” (KOHAN, 2012, p. 19).
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Com as criangas descobrimos um mundo novo a cada dia, maneiras multiplas de
ver, de pensar, de vivemos a infancia do pensamento e o pensamento da infancia.
Junto com elas experimentamos a possibilidade de ser, de sentir, de cultivar ideias

de outras maneiras, de transformamos e sermos transformados.

Experiéncia bem diferente dos pensamentos de Platdo em relagdo as criancas de
sua época, compreendendo que ele se interessava pelas criancas ndo pelo que elas
eram, mas pelo que elas poderiam vir a ser e a fazer pela pélis grega (cidade-
estado), uma concepcéo da infancia bastante pragmatica e instrumental.

Nossa experiéncia também se descola do pensamento de Lipman, nesse sentido,
pois apesar de sua plausivel iniciativa em levar a filosofia para além das
universidades e dissemina-la aos mais pequeninos, publico até entdo bastante
marginal em relagdo as praticas e vivéncias da filosofia. O mesmo também
objetivava trabalhar a filosofia com as criancas pensando na construcdo de uma
nova sociedade, diferente daquela a qual tinha partilhado e sido educado, ou seja,
ele em certa medida também se interessa pelas criancas nao pelo que elas séo, mas
pelo que elas podem vier a ser e a fazer pela sociedade futura, ele desenvolvia o
trabalho filoséfico com elas com a perspectiva de construir uma sociedade diferente,
logo o mesmo também as percebiam por uma logica instrumental, as observa por

uma otica pragmatica.

Partilhamos aqui dos pensamentos de Kohan em relacdo as criangas, se
interessando pelo que elas sdo: criancas, infancias, movimentos, cores, aromas,
enigmas, imaginacédo, aventureiras, poténcias, alegres, amigas, provocadoras, devir-
crianca... Buscamos a cada dia experimentar os pensamentos com as criangas,
fazendo das relacdes lugar de encontro, respeito, transformacdo, construcdo do

inimaginavel, do impensado.

Ja em relacdo a questdo que norteou nossa pesquisa, a saber:. que experiéncias
permeiam o movimento do ensino de filosofia no Centro de Educacéao
Municipal “Sao Joao”? Percebemos que sdo muitas e intensas e, com base nisso,
sustentamos que a filosofia na educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental devem se colocar a escuta da infancia das criancas, como condicdo de
novidade que chega ao mundo, pois a poténcia afirmativa da infancia, mediante o

gesto cuidadoso e atento do educador, se mostrou como caminho fértil,
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transformador, criador, potente, ao contrario da inércia propagadora do mesmo, do

status quo, tdo em evidéncia nas escolas atualmente.

Defendemos, ainda, que o pensamento seja trabalhado com os mais pequeninos
antes do ler, escrever e calcular, pois de nada vale desenvolver essas habilidades,

sem que as criangas saibam compreender as questdes a sua volta.

Por fim, levantamos outra questdo/provocacao: o ensino de filosofia com criancas na
educacdo publica do municipio de Sdo Mateus continuara avancando? Acreditamos
gue isso dependera da resposta concreta a ser dada a outro questionamento: quéo
dispostos estamos nés educadores, gestores, administradores, politicos,
conselheiros educacionais, pesquisadores, estudantes, para um encontro capaz de
nos tirar de nés mesmos e nos langarmos no tempo da intensidade, da infancia, do

impossivel, nessa aventura de pensar com as criangcas?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPI'RITQ SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO

APENDICE A -

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) PARA
REALIZACAO DE ENTREVISTAS

1. Identificacdo do responsavel pela execucao da pesquisa:

Titulo provisorio da pesquisa: Filosofia com criangas na escola publica: experiéncias na
educacdo municipal de Sdo Mateus

Pesquisador responsavel: Mauro Britto Cunha

Orientador responsavel: Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva

Contato com pesquisadores responsaveis: Endereco: Rodovia BR 101 Norte, km 60,
Litoraneo, Sdo Mateus, ES Telefones: (27) 3312-1594 / (27) 3312-1569 / (27) 9 9950-4819 e-
mail: maurobrittoc@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa
Rodovia BR 101 Norte, Km 60 - Bairro Litoraneo - Sdo Mateus - ES - CEP: 29.932-540.
Tel.: (27) 3312-1519 — email: cep@ceunes.ufes.br

2. Informacdes ao participante da pesquisa:

a) Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada “Filosofia com
criancas na escola pablica: experiéncias na educacdo municipal de S&o Mateus”, na area de
Ciéncias Humanas.

b) A pesquisa terd como objetivo geral Investigar e problematizar as multiplicidades dos
processos que atravessam o ensino de filosofia com as criancas na rede municipal de S&o
Mateus.

c) Para realizacdo dessa pesquisa vocé devera realizar uma entrevista semi-estruturada
gue sera gravada.

d) A sua participagdo nao trara prejuizo a sua integridade fisica e moral. Os procedimentos
adotados obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolucédo n. 466/2012 do Conselho Nacional de Saude.

e) Durante a participacdo, vocé podera recusar responder a qualquer pergunta que por ventura
venham lhe causar algum constrangimento.

f) Vocé poderéa recusar a participar da pesquisa ou podera abandona-la em qualquer momento,
sem nenhum prejuizo.
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g) A sua participacdo na pesquisa serd de cardter voluntario, ndo recebendo nenhum
privilégio, seja financeiro ou de qualquer natureza.

h) Nao se tem em vista que a sua participacdo nesta pesquisa poderd envolver riscos ou
desconfortos previsiveis.

i) Serdo garantidos o sigilo e privacidade aos participantes e/ou responsaveis, assegurando-
Ihes o direito de omissdo de sua identificacdo ou de dados que possam comprometé-lo. Na
apresentacdo dos resultados ndo serdo citados os nomes dos participantes da pesquisa nem
qualquer identificacdo pessoal.

J) Os resultados obtidos com a pesquisa serdo apresentados em eventos ou publicagdes
cientificas.

k) As informacdes desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em eventos
ou publicacbes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntérios, sendo assegurado o
sigilo sobre sua participacao.

I) Esta entrevista sera gravada em &audio, sendo utilizada somente para transcricdo, sem
identificacdo pessoal. Apenas o pesquisador e o orientador terdo acesso a mesma.

m) Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.

3. Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa.

Consentimento Livre e Esclarecido da participacao

Eu, , de forma livre e
esclarecida, manifesto meu consentimento em participar dessa pesquisa e a divulgacdo dos
dados obtidos apenas em eventos ou publicacdes cientificas. Foi-me garantido o sigilo das
informacBes pessoais e que pPosso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem
nenhuma penalizacéo ou prejuizo.

Local e data:
Assinatura do Participante:
Assinatura do Pesquisador:
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APENDICE B -

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) DOS
RESPONSAVEIS PELO MENOR PARTICIPANTE DA PESQUISA — OBSERVACAO
DO COTIDIANO ESCOLAR

Prezado(a) Senhor(a),

O(A) menor, pelo qual o(a) senhor(a) é responsavel, esta sendo convidado(a) para participar
de uma pesquisa intitulada provisoriamente como: “Ensino de filosofia para criangas na
escola publica: experiéncias na educagdo infantil em Sdo Mateus”, para elaboracdo de uma
dissertacdo de mestrado, do Programa de Pos-graduacdo em Ensino na Educacdo Bésica do
CEUNES/ UFES.

Gostaria de contar com a sua colaboracao!
1. Identificagdo do responsavel pela execucdo da pesquisa:

Pesquisador responsavel: Mauro Britto Cunha
Orientador responsavel: Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva

Contato com pesquisadores responsaveis: Endereco: Rodovia BR 101 Norte, km 60,
Litoraneo, Sdo Mateus, ES Telefones: (27) 3312-1594 / (27) 3312-1569 / (27) 9 9950-4819 e-
mail: maurobrittoc@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa
Rodovia BR 101 Norte, Km 60 - Bairro Litoraneo - Sdo Mateus - ES - CEP: 29.932-540.
Tel.: (27) 3312-1519 — email: cep@ceunes.ufes.br

2. Informacdes aos responsaveis pelos participantes da pesquisa:

a) A pesquisa tera como objetivo geral Investigar e problematizar as multiplicidades dos
processos que atravessam o ensino de filosofia com as criancas na rede municipal de Séo
Mateus.

b) Para realizagdo dessa pesquisa 0 (a) menor devera ser observado no cotidiano escolar, para
efeito de producdo de dados relacionados ao ensino de Filosofia e sua aprendizagem.



170

c) O(A) menor s6 podera participar com consentimento do(a) responsavel.

d) A participagdo do(a) menor ndo trara prejuizo a sua integridade fisica e moral. Os
procedimentos adotados obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolucdo n. 466/2012 do Conselho Nacional de Salde.

e) A realizacdo da atividade de observacdo se dara Unica e exclusivamente na escola em que
0(a) menor estuda.

f) O(A) menor podera recusar a participar da pesquisa ou podera abandona-la em qualquer
momento, sem nenhuma penalizag¢éo ou prejuizo.

g) A participacdo do(a) menor na pesquisa serd de carater voluntario, ndo recebendo nenhum
privilégio, seja financeiro ou de qualquer natureza.

h) O(A) menor ndo tera nenhum gasto financeiro por participar na pesquisa.

i) N&o se tem em vista que a participacdo do(a) menor nesta pesquisa podera envolver riscos
ou desconfortos previsiveis.

J) Serdo garantidos o sigilo e privacidade aos participantes, assegurando-lhes o direito de
omissdo de sua identificacdo ou de dados que possam comprometé-lo. Na apresentacdo dos
resultados ndo serdo citados 0s nomes dos participantes da pesquisa nem qualquer
identificacdo pessoal.

k) Os resultados obtidos com a pesquisa serdo apresentados em eventos ou publicacdes
cientificas.

1) As informagdes e producdo de dados desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas
apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios.

m) Esta atividade sera transcrita em diario de campo, sendo utilizada somente para transicéo,
sem identificagcdo pessoal. Apenas o pesquisador e o orientador terdo acesso a mesma, sendo
eliminada apds a defesa da dissertacao.

n) Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com o(a)
senhor(a), responsavel legal pelo(a) menor.

0) Qualquer davida a respeito da pesquisa, o(a) senhor(a), responsavel legal pelo(a) menor,
podera entrar em contato com 0s responsaveis pela pesquisa no endereco informado acima.

3. Riscos da pesquisa

Riscos: A Resolucdo n° 466/2012, nos aponta que toda investigacdo/pesquisa com seres
humanos é passivel de riscos. Sendo que o presente trabalho de pesquisa aponta para a
possibilidade de risco a dimensdo moral dos sujeitos participantes, tendo em vista que
utilizamos como recursos tedrico-metodologicos para producdo de dados empiricos: a
observacdo participante no cotidiano escolar, entrevistas semi-estruturadas com pedagogos,
professores e professoras de filosofia. E também faremos uso do diario de campo enquanto
instrumento de trabalho da observacdo participante. Contudo, 0s participantes estardo cientes
do carater voluntario da contribuicdo a investigacdo, podendo recusar a qualquer tempo a
emissdo de quaisquer informacGes, sendo este direito resguardado pelo Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Lembrando ainda, que o pesquisador assume garantia
ética da integridade moral dos participantes, mantendo sigilo e privacidade de sua
identificacdo ou de dados pessoais que possa comprometé-lo.



171

4. Apods estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que
o(a) menor possa participar desta pesquisa.

Consentimento Livre e Esclarecido da participacao

Eu, responsavel legal pelo(a) menor , de forma
livre e esclarecida, manifesto meu consentimento para que 0 mesmo(a) possa participar dessa
pesquisa, caso ele(a) deseje apos ter sido devidamente esclarecido.

Responsavel pelo(a) menor participante da pesquisa
Local e data:

Assinatura do Pesquisador:
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APENDICE C -

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURA

Prezado (a) entrevistado (a),

Esta entrevista sera gravada e destina-se a uma pesquisa, cujo titulo provisorio é: “Filosofia
com criangas na escola publica: experiéncias na educagdo municipal de Sdo Mateus”, para
elaboracdo de uma dissertacdo de mestrado, do Programa de Pds-graduacdo em Ensino na
Educacdo Béasica do CEUNES/ UFES, orientada pelo Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva.

A pesquisa consistird em investigar e problematizar as multiplicidades dos processos que
atravessam o ensino de filosofia com as criangas na rede municipal de Sdo Mateus.

Gostaria de contar com a sua colaboracao!

Instituicdo Escolar:

1. Fale de sua formacao.

2. Como vocé travou contato com a Filosofia para Criangas, como a conheceu? E mais, como
foi sua atuacdo diante da insercdo do projeto de filosofia na rede municipal de educacao de
Sédo Mateus?

3. Em que contexto se deu a implantacdo de um projeto de Filosofia para Criancas na rede
municipal? VVocé se recorda quais foram as concepg¢des que motivaram o desejo de trabalhar
com a filosofia na rede municipal de educacéo?

4. De que maneira se configurou essa insercao, ou melhor, quais caminhos e processos foram
percorridos/desencadeados até a proposta se configurar em exercicio concreto junto as
criancas em sala de aula?

5. Como os professores participaram da construcdo desse processo? E ainda nessa
perspectiva, como ocorreu a estruturacéo desse trabalho em sala de aula?

6. Sob que perspectivas curriculares esse projeto de filosofia foi pensado levando em conta a
realidade do municipio de Sdo Mateus? E quais desafios e potencialidades se destacaram
durante e ap0s essa jornada?

OBRIGADA PELA PARTICIPACAQ!
Mestrando Mauro Britto Cunha
Centro Universitario Norte do Espirito Santo / CEUNES — UFES
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APENDICE D -

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

DECLARACAO

Séo Mateus-ES, de julho de 2017.

Eu, Mauro Britto Cunha, aluno do Programa de Pdés Graduacao em Ensino na
Educacdo Basica, do Centro Universitario Norte do Espirito Santo — CEUNES/UFES,
com a pesquisa intitulada: “Filosofia com criangas na escola publica: experiéncias na
educagao municipal de Sao Mateus”, com objetivo geral de investigar e problematizar
as multiplicidades dos processos que atravessam o ensino de filosofia com as
criangas na rede municipal de Sao Mateus, orientado pelo Prof. Dr. Jair Miranda de
Paiva. Declaro que so iniciarei minha pesquisa de campo quando obtiver parecer
favoravel do Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario Norte do Espirito
Santo - CEP/CEUNES, respeitando assim a Res. CNS 466/2012-CONEP-CNS-MS e

suas complementares.

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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ANEXO A -

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO MATEUS
ESTADO DO ESPIRITO SANTO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

DECLARACAO DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos fins, que autorizamos a realizagdo da pesquisa intitulada:
“Filosofia com crianga na escola publica: experiéncias na educagdo municipal de Sio
Mateus”, com objetivo geral de investigar e problematizar as multiplicidades dos processos
que atravessam o ensino de filosofia com as criancas na rede municipal de Sdo Mateus, a
realizar-se no “Centro de Educagéo Infantil Municipal S&o Jodo”, situado em Sao Mateus, ES,
do mestrando Mauro Britto Cunha, do Programa de Pos-graduagdo em Ensino na Educagio
Basica do CEUNES/UFES, orientado pelo Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva.

Termo de Compromisso: Declaramos conhecer € cumprir os requisitos da Res. CNS
466/2012-CONEP-CNS-MS e suas complementares. Estamos cientes de que os dados
coletados e a identidade dos participantes serfio mantidos em absoluto sigilo, e autorizamos
que tais dados sejam utilizados somente para a realizagio desse estudo e para publicagdes

académicas.

Sdo Mateus, 10 de julho de 2017
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ANEXO B -

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO MATEUS
ESTADO DO ESPIRITO SANTO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

DECLARACAO DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos fins, que autorizamos a realizagfio da pesquisa intitulada:
“Filosofia com crianga na escola publica: experiéncias na educagdo municipal de Sao
Mateus”, com objetivo geral de investigar e problematizar as multiplicidades dos processos
que atravessam o ensino de filosofia com as criangas na rede municipal de Sdo Mateus, a
realizar-se no “Centro de Educagdo Infantil Municipal Sio Jodo”, situado em Sio Mateus, ES,
do mestrando Mauro Britto Cunha, do Programa de Pos-graduagdio em Ensino na Educagiio
Basica do CEUNES/UFES, orientado pelo Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva.

Termo de Compromisso: Declaramos conhecer ¢ cumprir os requisitos da Res. CNS
466/2012-CONEP-CNS-MS ¢ suas complementares. Estamos cientes de que os dados
coletados e a identidade dos participantes serfio mantidos em absoluto sigilo, e autorizamos
que tais dados sejam utilizados somente para a realizagfio desse estudo e para publicagdes

académicas.

Sdo Mateus, 10 de julho de 2017
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Pormta e E33201) Diretora Escolar
Autorizacho 04 172017
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UFES - CENTRO
| UNIVERSITARIO NORTE DO
' ESPIRITO SANTO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ENSINO DE FILOSOFIA PARA CRIANGAS NA ESCOLA PUBLICA: EXPERIENCIAS
NA EDUCAGAOQ INFANTIL EM SAO MATEUS

Pesquisador: MAURO BRITTO CUNHA

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 74659417.0.0000.5063

Instituicdo Proponente: CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO - CEUNES
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 2.337.798

Apresentagdo do Projeto:

O ensino de filosofia para crianga ndo est4 inserido enquanto disciplina obrigatéria nos curriculos da
educagédo Basica nacional, no entanto, desde a segunda metade dos anos 80 do século XX, ocorre em
inameras instituicbes educacionais publicas e particulares a inclusdo dessa disciplina como matéria
complementar, optativa ou experimental. A educag&o publica do municipio de S&o Mateus se faz um
desses casos, ao ofertar a disciplina de filosofia na educacéo infantil e nas séries iniciais do meio urbano.
Por isso, pretendemos na'presente pesquisa contextualizar a filosofia para crianga nessa Rede Municipal de
Educagao, caracterizando seu ensino e problematizando as multiplicidades dos processos, experiéncias e
praticas que atravessam essa pratica, buscando apontar quais efeitos potentes podem gerar a relagdo entre
infancia e

filosofia para um processo criader do pensamento.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario: Investigar e problematizar as multiplicidades dos processos que atravessam o ensina de
filosofia com as criangas na rede municipal de S0 Mateus.

i
Objetivos secundarios: Caracterizar a proposta de filosofia para criangas em Matthew Lipman; Analisar as
mudancas feitas pelos continuadores da proposta de filosofia com

Enderego: Rodovia BR101 Norte, Km 60
. Bairro: Litoraneo CEP: 29.932-540
4 UF: ES Municipio: SAO MATEUS |
| Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cepceunes@gmail.com :
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Continuagéo do Parecer: 2.337.798 -

crianga; Investigar os conceitos de infancia e experiéncia a partir de Kohan, Larrosa, Heréclito, Deleuze e
Barros; Contextualizar a filosofia para

crianga na rede municipal de Sdo Mateus-ES; Problematizar as multiplicidades dos processos, experiéncias
e praticas que atravessam o ensino de filosofia com as criangas na escola estudada; Apontar com base no
referencial tedrico e nas experiéncias vividas/observadas quais efeitos potentes podem gerar a relagdo entre
infancia e filosofia para um processo criador do pensamento.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: A Resolugéo n® 466/2012, nos aponta que toda investigagdo/pesquisa com seres humanos é
passivel de riscos. Sendo que o presente trabalho de pesquisa aponta para a possibilidade de risco a
dimensao moral dos sujeitos participantes, tendo em vista que utilizamos como recursos
tedricometodoldgicos para produgéo de dados empiricos: a observagéo participante no cotidiano escolar,

entrevistas semiestruturadas com pedagogos, professores e professoras de filosofia.

Beneficios: essa pesquisa visa contribuir para o avango dessa discussao, e naturalmente para o progresso
qualitativo do ensino de filosofia para nossas criangas e para todos aqueles que se identificam com essa
proposta.

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

Essa pesquisa se insere dentro de um contexto bastante novo e ainda pouco pesquisado, a saber: das
praticas de filosofia com criangas muito pequenas com idade que variam de 02 a 05 anos de idade. O
presente trabalho contribuird para sanar a caréncia de material didatico e até mesmo de orientagéo
disponivel para o trabalho com as criangas dessa idade, no que se refere a tematica.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagédo obrigatéria:

O presente trabalho apresenta: folha de rosto; brochura; TCLE do responséavel pelo menor; TCLE dos
entrevistados; declaragdo de anuéncia da Secretaria Municipal de Educagao de Sdo Mateus/ES; declaragéo
de anuéncia do diretor da escola; declaragao informando que o inicio da pesquisa se dara ap6s avaliagio do
CEP; declaragao de compromisso de envio dos resultados & Plataforma Brasil, em atendimento & Norma
Operacional N 001/2013; roteiro de entrevista semiestruturada.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

N&o ha.

- Enderego: Rodovia BR101 Norte, Km 60 : i

; Bairro: Litoraneo CEP: 29.832-540 |
i UF: ES Municipio: SAO MATEUS i
. Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cepceunes@gmail.com |
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Consideragdes Finais a critério do CEP:
Sr(a). Pesquisador(a),

a) Segundo a Resolugdo 466/2012 (CONEP/CNS), a eticidade da pesquisa implica em assegurar acs
participantes da pesquisa os beneficios resultantes do projeto, seja em termos de retorno social, acesso aos
procedimentos, produtos ou agentes da pesquisa (Titulo Ill, 1.n). Tal imperativo deve constar dos Projetos e
devem ser previstas formas de tais beneficios;

b) De acordo com a Resolugdo 466/2012 (CONEP/CNS), o pesquisador deve apresentar Relatérios
Semestrais de sua pesquisa (Titulo X, X.1, item 3, lefra b). Para pesquisa com durag&o menor que um ano,
Relatorio Final (Regimento Interno do CEP/CEUNES, Art. 34°). Os Relatdrios Parcial e Final devem ser
enviados através da Plataforma Brasil (item ‘enviar notificagéo’, anexar o respectivo documento).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Dogumento | Arqui - | Postagem . . |Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 27/09/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 961916.pdf 16:02:51
Outros F_Declaracao_do_Pesquisador_Norma_| 27/09/2017 [MAURO BRITTO Aceito

Operacional.pdf 16:01:14 [CUNHA
Outros E_CEP_Roteiro_de_Entrevista.pdf 27/09/2017 |MAURO BRITTO Aceito
16:00:18 |CUNHA
TCLE/Termos de |D_CEP_Termo_de_Consentimento_TCL| 27/09/2017 |MAURO BRITTO Aceito
Assentimento / E_Responsavel.pdf 15:59:34 |CUNHA
Justificativa de )
Auséncia
TCLE/Termosde |C_CEP_Termo_de_Consentimento_TCL{ 27/09/2017 |MAURO BRITTO Aceito
Assentimento / E_de_Maior.pdf 15:59:16 [CUNHA
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |B_CEP_Projeto_de_Pesquisa.pdf 27/09/2017 |MAURO BRITTO Aceito
Brochura 15:58:55 |[CUNHA
Investigador
Outros A_Respostas_as_Pendencias.pdf 27/09/2017 |MAURO BRITTO Aceito
15:58:02  [CUNHA
Outros 6_declaracao_inicio_de_pesquisa.pdf 31/07/2017 |MAURO BRITTO Aceito
20:39:24 | CUNFIA
Qutros 5_declaracao_Anuencia_Diretor_Escolal 31/07/2017 [MAURO BRITTO Aceito
.pdf 20:35:53 | CUNHA
. Enderego: Rodovia BR101 Norte, Km 60
| Bairro: LitorAneo CEP: 20.932-540
| UF: ES Municipio: SAO MATEUS [
| Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cepceunes@gmail.com mi
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Qutros 4_declaracao_Anuencia_SME.pdf 31/07/2017 |MAURO BRITTO Aceito
20:33:19  |CUNHA

Folha de Rosto Folha_de_Rosto_Projeto_Mauro_pdf.pdf] 31/07/2017 [MAURO BRITTO Aceito
20:11:50 [CUNHA

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

SAO MATEUS, 19 de Outubro de 2017

Assinado por:
Juliano Manvailer Martins

(Coordenador)
‘
P S S . .
Enderego: Rodovia BR101 Norte, Km 60
i Bairro: Litoraneo CEP: 20.932-540
| UF: ES Municipio: SAQ MATEUS ;
- Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cepceunes@gmail.com !
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