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Desejo pensar infantilmente porque...

Quando nos situamos nesse espaco em que 0 ja pensado parece
impossivel é que nascem as condi¢cBes para pensar outra coisa,
algo diferente do j& pensado. O pensar € algo que se faz sempre
entre o possivel e o impossivel, entre 0 saber e o ndo-saber,
entre o l6gico e o ilogico. Se estivéssemos situados na clareza
do absolutamente ldgico, da pura consisténcia, muito
provavelmente ndo teriamos materiais para criar. Se
estivessemos situados na absoluta certeza do que ndo responde a
qualquer ldgica, talvez pudéssemos sequer pensar. E na tensio
da contradicdo entre os dois extremos que algo nos forca a
pensar, nos faz perceber o sentido e o valor de pensar algo ndo-
pesado. E, assim, pensamos como quem caminha sobre um fio
composto pela consisténcia da contradi¢do. (KOHAN, 2007, p.
88)

Por isso também desejo...

[...] A oportunidade do nascimento gque a infancia propicia. Nao
quero continuar a ser camelo ou ledo. Quero me atrever a ser a
crianca de Zaratustra, estar a altura da infancia. [...] (KOHAN,
2007, p. 126-127)



RESUMO

A presente pesquisa nasce do desejo de conhecer, pensar e fazer pensar a infancia de criancas
e experiéncia em uma escola publica alagoana de outra maneira. Esse movimento nos exigiu
gestos ruminantes, repletos de leituras e interpretacfes que s6 foram possiveis ao vivencia-lo,
assimila-lo, torna-lo parte de nos. Nesta perspectiva, a organizacdo pedagogica é um norte por
representar didaticas de ensino que tem a capacidade de revelar — quando problematizadas —
0s valores que a sustenta quando se tem a “desorganizacdo infantil” como método. Assim, o
presente estudo insere-se neste contexto organizacional com o principal objetivo: 1) investigar
como acontecem as experiéncias do cotidiano da infancia de criancas de uma turma de 2° ano
no contexto de uma escola publica no municipio de Maceid/AL, somado a outros trés: 1)
analisar, a partir da organizacdo da escola, como as experiéncias de infancia de criancas de
uma turma de 2° ano se apresentam no contexto escolar; 2) identificar as consequéncias
dessas experiéncias no modo como a escola encaminha as agdes educativas a partir dos
valores, crencas, ideais e regras socioeducativas e 3) compreender os dispositores que
justificam as experiéncias observadas. Estes objetivos nos exigiram uma postura nao
pedagdgica, 0 que nos permitiu construir um caminho metodoldgico que pensou sem 0
pressuposto de uma verdade fixa para as interpretacbes aqui apresentadas. Desse modo, a
aventura para pensar desta maneira passou por algumas etapas: 1) reviséo de literatura; 2)
visitas a escola para autorizacdo do campus ao acesso a profissionais e aos pais/responsaveis;
3) coleta e leitura dos registros (com foco nas entrevistas com 0s sujeitos diretamente
envolvidos na pesquisa). Neste estudo, a infancia e a experiéncia na escola publica
apresentam-se como marteladas que ecoam como “visdes” que ndo desejam ser as unicas
porgue ndo possuem certezas morais e intelectuais. Em consequéncia desta maneira de pensar
e materializar este estudo, os fildsofos com quem dialogamos sdo afirmativos desta forma de
pensar, sobretudo porque ndo apresentam uma formula a seguir, mas incita-nos a pensar por
ndés mesmos 0 nosso objeto. Assim, nosso alicerce tedrico ndo é composto por filésofos
strictu sensu, mas sensiveis a infancia e a experiéncia de pensar e ocupar 0 mundo, a escola
pablica. De igual modo, Nietzsche (2014a) (2014b), Kohan (2007) (2010) (2011), (2012) e
Larrosa (2008) (2009) (2013) ajudam-nos a problematizar as tematicas estudadas em contexto
pedagogico. O cotidiano observado na escola foi um acontecimento que nos permitiu, de um
lado, compreender os dispositivos que justificam a auséncia de experiéncia, entendida como
metamorfose na relacdo dos profissionais com as criancas, devido ao modelo cronolégico com
que interpreta a infancia, projetando-a para o futuro. Além disso, nota-se que este
deslocamento temporal reforca a leitura da infancia apresentada em pacotes. Por outro lado, as
consequéncias desta organizacdo revelam um tipo de infancia cansada e pesada. Todavia,
descobriu-se, com as observacgdes e conversas com as criangas, um outro modo de dizer que
coloca sob suspeita a infancia cronologica afirmada pela escola. Portanto, o “dizer infantil”
ensina-nos o que pode ser o escolar, ao ampliar o sentido atribuido a infancia e a experiéncia,
alertando, sem acusar, que as intencdes pedagdgicas ndo conseguiram captura-las
completamente.

Palavras-chave: Infancia. Experiéncia. Afirmagdo. Zaratustra.



RESUMEN

Esta investigacion nace del deseo de conocer, pensar y hacer pensar la infancia de los nifios y
experiencia en una escuela pablica del estado de Alagoas de otro modo. Este movimiento nos
requirid gestos rumiantes, llenos de lecturas e interpretaciones que solo fueron posiblesal
experimentarlo, asimilarlo, tornarlo parte de nosotros. En esta perspectiva, la organizacion
pedagogica es un norte por representar didacticas de ensefianza que tienen la capacidad para
revelar - cuando problematizadas - los valores que la sostienen cuando setiene el "desorden
infantil" como método. Asi, este estudio se insiere en este contexto organizacional con el
objetivo principal de: 1) investigar como sucede las experiencias del cuotidiano de la infancia
de los nifios de una clase del 2° afio en el contexto de una escuela publica en la ciudad de
Maceid / AL, afiadido a otros tres: 1) analizar, desde la organizacion de la escuela, como las
experiencias de la infancia de los nifios de una clase 2° afio se presentan en el contexto
escolar; 2) descubrir las consecuencias de estas experiencias sobre como la escuela conduce
las actividades educativas de los valores, las creencias, ideales y normas sociales y educativas
y 3) entender los dispositivos que justifican las experiencias observadas. Estos objetivos nos
exigieron una postura no pedagogica, lo que nos permitié construir un camino metodoldgico
que penso sin el supuesto de una verdad fija para las interpretaciones presentadas aqui. Asi, la
aventura de pensar de esa manera pasd por algunos pasos: 1) revision de la literatura; 2)
visitas a la escuela con el propdsito de obtener permiso de acceso a el campus a los
profesionales y los padres / tutores; 3) la colecta a y la lectura de los registros (con un enfoque
en entrevistas con personas directamente envueltas en la investigacion). En este estudio, la
infancia y las experiencias en las escuelas publicas se presentan como martillazos que hacen
eco como se fueran "visiones™ que no quieren ser las Unicas, puesto que no tienen certezas
morales e intelectuales. Como resultado de esta forma de pensar y materializar este estudio,
los filésofos con los que dialogamos son adeptos de esta forma de pensar, sobre todo porque
no presentan una formula a ser seguida, sino Nos anima a pensar por NOsotros Mismos nuestro
objeto. Por lo tanto, nuestro fundamento tedrico no estd compuesto de filésofos en el sentido
estricto, sino sensibles a los nifios y la experiencia de pensar y ocupar el mundo, a la escuela
publica. Del mismo modo, Nietzsche (2014a) (2014b), Kohan (2007) (2010) (2011) (2012) y
Larrosa (2008) (2009) (2013) nos ayudan a discutir los temas estudiados en el contexto
pedagdgico. El diario observado en la escuela fue un evento que nos permitio, por un lado,
entender los dispositivos que justifican la falta de experiencia, entendida como una
metamorfosis en la relacion entre los profesionales y los nifios debido al modelo cronoldgico
que interpreta la infancia, proyectandola para el futuro. Ademas, se observa que este
desplazamiento temporal refuerza la lectura de la infancia presentada en paquetes. Por otra
parte, las consecuencias de este tipo de organizacién muestran una infancia cansada y pesada.
Sin embargo, resultd, con las observaciones y conversaciones con los nifios, otra forma de
decir que pone bajo sospecha la infancia cronolégica aseverada por la escuela. Por lo tanto, el
"decir de los nifios" nos ensefia lo que puede ser la escuela, cuando amplia el significado que
se atribuye a la infancia y la experiencia, advirtiendo, sin acusar, que las intenciones
pedagdgicas no podian capturar por completo.

Palabras claves: Infancia. Experiencia. Afirmacion. Zaratustra
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14

1 INTRODUCAO

- Falei porventura de amor? Trago um presente para os homens. (NIETZSCHE,
2014a, p. 17)

“~ Eu vos ensino o Além-Homem. O homem é algo que deve ser superado. Que fizeste para
supera-lo?” (NIETZSCHE, 2014a, p. 18).

A afirmacéo de Nietzsche de que o homem deve ser ultrapassado vem acompanhada
de um questionamento que entendemos inaugurar a novidade artistica e infantil que permeia a
sua filosofia na obra mais consagrada e renegada na historia do pensamento filosofico,
sobretudo porque fala em outra lingua. Por isso, também, de esta ser a experiéncia de
pensamento que nNOS Provocou a pensar Nos enigmas que permeiam a infancia e a experiéncia
na escola publica alagoana. Portanto, Assim Falava Zaratustra: um livro para todos e para
ninguém, escrita entre 1883 e 1893 em montanhas proximas a Vicenza-Recoaro, traz com a
novidade do além-homem um modo muito particular de pensar as questdes ligadas a
existéncia humana e problematiza-la. Assim, diante dos ideais de homem, sociedade, valores,
a educacao formal e a prépria relacdo estabelecida pela filosofia Ocidental, Nietzsche prop6s

uma nova atitude diante da vida, a saber, uma atitude infantil. Desse modo, 0 novo

[...] é para a filosofia de Nietzsche de grande importancia e possibilita, na forma de
exigéncia de uma nova qualidade, um novo valor, novos horizontes e novos
filésofos, ndo raro em locais destacados, nos subtitulos de capitulos ou nas linhas
iniciais, postulando assim um alvo para o futuro da humanidade. (assim é o caso de
Za Ill, Das novas e velhas tabuas. [...] Em grande parte de seus escritos e, acima de
tudo, no “auge dos anos” 1882 a 1888, Nietzsche toma 0 novo como uma meta, que
precisa ser alcancada, simultanemanete como a mais poderosa expressdo da
“VONTADE DE PODER?”. [...] Nietzsche confere um peso especial a observagdo de
que 0 novo é mais que um simples amontoado, juncdo ou sintese de elementos que
ja existiram. [...] [...] o novo surge de coisas que ja existem, que ndo nos sao
conhecidas ou pertecem uma nova (também), aindando conhecida por noés série
causal. [...] (LEXICO DE NIETSZCHE, 2014, p. 411-412)

O novo, portanto, configura-se como a criacdo de novos valores no contexto deste
estudo, novas experiéncias, 0 que nos leva a pensar que novas experiéncias “[...] potencializa
a interpretacdo segundo a qual o novo ndo pode ser produzido por elementos muito
antecipados. [...]” (LEXICO DE NIETZSCHE, 2014, p. 412). Nesta perspectiva, por realizar a
critica do mesmo, o filésofo ndo é um sistematizador, mas um problematizador que, como

estas reflexdes, pode ser pensada como uma experiéncia de pesquisa para desaprender.
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Assim, esta pesquisa, pensada ndo como um sistema, mas como uma experiéncia
problematizadora da infancia e da experiéncia na escola publica, € um convite para
desaprender o que vem sendo pensado e feito sempre para a infancia neste territorio. Desse

modo, uma aposta no pensamento como um tempo para a experiéncia que

[...] vem para interromper a comodidade do habitual e do acostumado, para produzir
a diferenca entre o que se é (e agora se esta deixando de ser, porque comegou a ser
estranho e insuportavel, radicalmente alheio), e o que vem a ser. O viajante desfaz o
que se é, separa 0 jovem protagonista de seu mundo e de si mesmo, e o0 langa a um
vir a ser, aberto e indefinido. [...] O viajante ¢ o mestre do negativo: ndo ensina
nada, ndo convida a ser seguido, simplesmente d4 a distancia do horizonte, o “ndo” e
o0 impulso para se caminhar. (LARROSA, 2009, p.51)

Portanto, como um mestre do negativo, para sair do lugar-comum e pensando em
voos altos para a sua filosofia, Nietzsche (2014a) apresenta seu projeto pedagdgico permeado
por ensinamentos que deseducam e, por isso, educa. Por meio das experiéncias vividas pelo
personagem central de sua obra mais polémica, afirma uma infancia de um pensar aberto e
indefinido.

Zaratustra é o anunciador de um novo tempo, fora do tempo. Suas experiéncias
fazem com que as percebamos como um continum, um fluxo de vida e autoconhecimento de
si e do mundo e ndo como um sistema do ponto de vista da razdo, ou seja, do ja conhecido.
Assim, a confianca na razao, produto da cultura moderna, arrebanhadora e, portanto, niilista’,
deve ser superada pela afirmacéo da desrazdo; afirmacao da infancia do pensamento, expressa
por Nietzsche (2014a), pela figura do espirito infantil2, a saber, aquele que nédo sabe tudo e,
por isso, abre-se ao novo. Este espirito, portanto, representa uma afirmacdo incansavel pela
vida que se afirma na experiéncia e ndo fora dela. Tal afirmagdo faz parte desse movimento de
os individuos reconhecerem-se enquanto devir-crianga; um modo de pensar e viver aberto.
Portanto, o projeto politico-pedagdgico de Nietzsche (2014a) sugere a superacdo do instinto
de conservacdo de um modelo que é mantido por uma tradicdo que nega as experiéncias em
nome da seguranca da razdo. Todavia, o filésofo ndo tem a pretensdo de melhorar a
humanidade, mas que, a partir da superacdo de um modelo majoritario de conservacdo, surjam

alternativas que ndo resumam o pensamento apenas em conceitos metafisicos, estabelecendo

Importante ressaltar que o niilismo “como tendéncia fundamental ndo apenas da modernidade, mas tamém da
cultura europeia em seu todo, Nietzsche concebeu o “niilismo europeu”, com efeito, como tendéncia
fundamental — no que tange ao aspecto historico-filoséfico — de um dos motivos mais importantes de seu pensar
maduro [...] A causa do niilismo foi buscada por Nietzsche no modo de viver conflituoso com os valores
presentes e na “VONTADE DE NADA, uma ma vontade (Wiederwillen) contra a vida.” Léxico de Nietzsche (p.
405-406)

2As experiéncias apresentadas na obra impulsionam para aquilo que o fildsofo convida a humanidade a tornar-se
0 que se é, mas sem esquecer do eterno retorno.
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um fim altimo as suas experiéncias, mas como um grande fluxo de aprendizagens que, ao
criar enigmas, potencialize a superacgao do ja conhecido.

Do mesmo modo, as inten¢bes que permeiam esta pesquisa procuram problematizar
a infancia de criancas de uma turma de 2° ano, em uma escola publica no municipio de
Macei6/AL, pois considera que, quando se trata de pensar a infancia, neste territorio, ¢é
possivel que “[...] encontremos forgas para desdobrar poténcias impensadas na infancia. E um
novo inicio para a educacdo.” (KOHAN, 2007, p. 98). Por isto, também, os pensamentos

desta investigacéo

N&o s&o modelos, sendo, apenas, possibilidades. Ndo os colocamos pela verdade dos
conhecimentos produzidos, mas pelo valor da experiéncia de pensamento
impulsionada. N&o afirmamos sistemas consolidados, adultos, de pensamento, mas
uma inquietude infantil, irrenunciavel, por pensar, sempre outra vez. S&o
experiéncias de infancia. Experiéncias de filosofia. Infancia da e na filosofia.
(KOHAN, 2011, p. 118)

Com Kohan (2011), as intencfes da pesquisa ganham forca porgque 0s pensamentos
gue se seguem revelam-se ndo como quem quer simplesmente ensinar, mas, sobretudo, como
quem deseja aprender com a infancia e com o contexto da escola publica da qual fazem parte.
Portanto, deseja superar as formalidades que antecipam a intencdo de quem deseja ensinar
guando pensa em pesquisa. Neste sentido, “[...] refiro-me a todas aquelas praticas e a todos
aqueles discursos a que se compdem o conhecimento e a transformacdo da realidade
educativa, em qualquer um de seus ambitos ou de suas dimensdes [...]” (LAROSSA, 2008, p.
186); digo, as praticas e discursos técnicos e pragmatistas que pensam descreverem a
realidade.

Aprender desejando ensinar, nesta pesquisa, sdo experiéncias de pensamentos que se
constituem como um modo de superagdo do que esta dado no campo da educacdo com
criangas no municipio de Macei6/AL através dos relatos, das observacGes e registros, porque
ndo partem de um discurso homogéneo que pretende ser coerente e verdadeiro em definitivo.
Este modo de ensinar em pesquisa é afirmado por nos para que 0 nosso desejo de realidade
“[...] nos impulsione a problematizar as nossas formas de ver, de dizer e de pensar “o
educativo”. E nos coloque no caminho para vermos de outro modo [...]” (ibidem, 2008, p.
186). Com esta maneira de olhar e dizer o educativo, diferente da compreensdo linear da
infancia, no campo da educagdo, que tem o habito de associa-la & primeira idade,
“asseveramos a infancia como simbolo da afirmagédo, figura do novo, espago de liberdade. A
infancia serd& uma metafora da criagdo do pensamento; uma imagem de ruptura, de
descontinuidade, de quebra do normal e do estabelecido.” (KOHAN, 2011, p. 116).
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Assim, ndo se trata, sobretudo, nesta pesquisa, de reproduzir um discurso do mesmo
sobre a infancia e culpabilizar o professor, os gestores ou as criangas pela auséncia de ideal
que é construido antecipadamente em pesquisa, mas convida a pensar. Ndo esperem este tipo
de discurso de uma escrita que se coloca como incerta, inquieta e inconclusa. Por ser uma
escrita intempestiva, “[...] ndo temos certezas nem pretensdes fundacionistas. Apenas
buscamos ser honestos e a afins & infancia. Estamos atrds de nascimentos, novos inicios, para
0 pensamento, para o0 pensado e para 0 ndo-pensado.” (KOHAN, 2011, p. 101). Isto posto,
“vede; eu vos ensino o Além-Homem: “E ele esse raio, ele essa loucura™. (NIETZSCHE,
20144, p. 20) que, como enigmas, abre caminhos para pensar de outras maneiras.

Diante do exposto, para apresentar a maneira como problematizamos a infancia e a

experiéncia, sdo necessarios alguns esclarecimentos prévios:

[...] N&o estamos idealizando a infancia nem a crianga, ndo vemos uma e outra com
romantismo; ndo entendemos o resgate da infancia como a restauracdo de uma
natureza perdida, oprimida, originaria, como a postulagcdo de uma metafisica e de
uma ordem transcendente, um estado ideal ou algo do tipo. Nao afirmamos uma
“republica de brinquedos” como a sonhada por Pinoquio. N&o veneramos a infancia,
ndo a consideramos “um mundo completo, um estado de perfeigdo a qual nada
falta”, nem propomos a confusdo das idades, o “pestiche reciproco”. Nada nos
parece menos infantil que o infantilismo tdo em voga em nossas sociedades. Nem se
quer nos referimos a questdo dos “direitos das criangas” e de outros instrumentos
juridicos com os quais nossas sociedades mostram toda a sua “preocupacdo” pelas
criancas e acalmam as consciéncias. Pelo contrario. Trata-se de uma questdo
politica. Afirmamos, nesta imagem da infancia, uma politica do pensamento. Uma
aposta pela igualdade e pela diferenca, pela ndo hierarquia, pela néo
representatividade em qualquer nivel em que se manifeste. Ninguém esta habilitado
a pensar por ninguém. Todos podem pensar por si mesmos. [...] Aqueles que negam
as criangas (e a qualquer ser humano) a capacidade de pensar - ainda que o fagam
revestidos da mais sofisticada cientificidade — é porque previamente tém constituido
uma imagem do pensamento autoritaria, hierdrquica, que exclui o que depois
qualificara de incapaz. (KOHAN, 2011, p. 249-250)

Esse esclarecimento de Kohan (2011) acerca da leitura construida da infancia e
afirmada pela educacdo moderna torna clara a leitura que ndo fazemos nesta pesquisa.
Entendemos a infancia como forca, vontade de poténcia, portanto, vontade de vida e néo
como fraqueza, cansago e peso e a aceitamos como falta, bem como afirmamos esta imagem
porgue a afirmamos como devir; aquele movimento de ir e vir, como um rio, que sempre se
renova. Além disso, afirmamos a mesma como inquietude e inconformagdo. Assim,
afirmamos a potencialidade da infancia que ndo pode ser conferida pela idade, mas pelos
enigmas que deixam o que pensar. Nesta perspectiva, ndo infantilizamos a infancia porque
ndo criamos hierarquias para pensa-la. Ao contrario, assumimos uma postura afirmativa dessa
forma de pensar e ocupar a escola que, talvez, parega “tola”, mas parece-n0S uma postura

politica profundamente interessante.
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Desse modo, afirmamos uma politica de pensar que ndo se conforma com um
modelo de infancia marcado pelo tempo cronoldgico e por determinacdes fundacionistas.
Frente a isso, também ndo defende um modelo de infancia porque afirma “[...] uma politica
que assegura o valor de manter aberto o sentido das transformagdes” (KOHAN, 2011, p. 250)
que a prépria infancia nos cobra! Pensar a infancia e experiéncia, na escola publica, comesta
afirmacdo politica é uma tentantiva “[...] de devolver a infancia a sua presenca enigmaética e
de encontrar a medida da nossa responsabilidade pela resposta, ante a exigéncia que esse
enigma leva consigo.” (LARROSA, 2013, p.186).

Assim, no contexto do além-homem, 0s pensamentos que ocupam esta pesquisa
revelam-se como uma escrita infantil. O que pretendemos com ela? Fazer nascer algumas
ideias que dancem e confundam-se com a organizacdo escolar estudada. Sendo uma escrita
infantil, o tema de pesquisa coloca-se como forma de interrogacdo; e, como tal, acaba
desestabilizando a ideia de muitos pesquisadores modernos acerca de um fundamento
absoluto para descobrir a resposta, ou seja, a esséncia do objeto investigado. Todavia, 0s
enigmas que esta pesquisa busca decifrar realiza movimentos de retirar mascaras que
acabaram encobrindo a poténcia, a auséncia e a incompletude da inféancia, a qual se revela em
suas experiéncias mais singulares e provoca aberturas para (re)pensar os sentidos que lhes séo
dados.

Nesta perspectiva, esta pesquisa ¢ “[...] um espaco para pensar diferente e
infantilmente a infancia. Nessa forma de relacdo, as duas, infancia e filosofia, ganham vida,
movimento, expressividade; andam juntas, inquietas, abertas [...]” (KOHAN, 2007, p. 103).
Portando, sem hierarquias.

Os enigmas de infancia que filosofam abertos, procuram provocar pensamentos que
se aproximam daquilo que Alves (1980) denomina de Conversas com quem gosta de ensinar.
A escrita deste texto apresenta-se como quando alguém oferece um tema para iniciar uma
conversa. Nesta linha, o tema desta pesquisa é como o primeito pontilhar de uma grande
costura que ndo quer ser o Unico a tecer e, por isso, passa a agulha para que outro tema possa
iniciar uma nova conversa, cujo desejo é que novas maos e outras costuras sejam
acrescentadas. Assim, o inicio de conversa desta pesquisa procura provocar pensamentos que
pensem as categorias que permeiam esta dissertagdo, ainda que as outras costuras criem
pontos opostos aos que, nesta pesquisa, sao costurados.

Como um inicio de conversa, 0s pensamentos, nesta dissertacéo, apresentam-se como
quem vem trazer um presente; como “aquele que [...] oferece um tema, d4 um ponto, e passa

a agulha ao outro. E assim a coisa vai sendo feita, como tarefa de muitos.” (ALVES, 1980, p.
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3). Portanto, como uma brincadeira infantil, as reflexdes desta pesquisa ndo podem ser
antecipadas, pois é no acontecer da brincadeira, do jogo, que elas tomam desdobramentos
inesperados e, por isso, podem revelar grandes surpresas.

Estes pressupostos sdo importantes para qualquer estudo que se coloca diante de
questionamentos relacionados a infancia e a experiéncia na instituicdo escolar, seja privada ou
publica, pois procuram esclarecer o carater que esta experiéncia pode assumir em um modelo
de sociedade onde “Muitas coisas parecem pesadas ao espirito” (NIETZSCHE, 2014a, p. 39).
No caso especifico deste trabalho, a infancia e a experiéncia na escola publica sdo tomadas
como um canal — dentre tantos outros possiveis — capaz de revelar como a escola publica
alagoana tem conduzido suas a¢Oes pedagdgicas para criancas.

Atentos ao modo com que a educacdo pedagdgica cumpre seu dever com a infancia,
Kohan (2011) escreve que “As pretensoes de emancipagdo da infancia constumam esconder a
sua negacdo. Sabe-se por ela, pensa-se por ela, luta-se por ela. Paralela dessa negagédo da
infancia é a negacdo da experiéncia.” (p. 240). Considerando estes pressupostos da escola, a
infancia é algo do qual ja se sabe e, por isso, € possivel controla-la criando atividades cheias
de boas intengdes para “bem acolhé-las”. Com a intencdo de formar futuros cidaddos,
principio para “emancipar” 0s sujeitos na escola, nega-se a infancia e as experiéncias em
nome de resultados; do cumprimento do dever para com a sociedade. Desse modo, a escola €
composta por bons especialistas que constroem um trabalho de preparacdo psicoldgica,
pedagdgica e social que, por sua vez, aplicam determinados métodos, segundo determinados
critérios racionais e principios morais para fazer com que os “selvagens” — as criangas —
compreendam seus comandos.

Frente ao tratamento que é dado a infancia e as experiéncias na escola, este estudo
responde ao modo pelo qual a propria infancia nos mobiliza pensa-la. Portanto, de maneira
radical, coloca os saberes que a cerceiam sob suspeita. Nessa linha, compreender 0s
dispositores que justificam as experiéncias analisadas ao identificar as consequéncias dessas
experiéncias no modo como a escola encaminha as agdes educativas a partir dos valores,
crencas, ideais e regras socioeducativas € fundamental e acaba revelando a maneira como a
infancia é interpretada.

Diante do exposto, faz-se necessario observar, antes mesmo de tratar das

caracteristicas do estudo em questdo, que

Talvez possamos pensar a educacdo de outra forma. Quica consigamos deixar de nos
preocupar tanto em transformar as criangas em algo diferente do que elas sdo, para
pensar se acaso ndo seria interessante uma escola que possibilitasse a criancas e
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adultos, professoras, professores, gestores, orientadores, diretores, enfim, a quem
seja, encontrar devires minoritarios que nao aspiram a imitar nada, a modelar nada,
mas a interromper o que esta dado e propiciar novos inicios. (KOHAN, 2007, p. 97)

Kohan (2007) sugere operar um outro movimento no interior da escola. Para isto, €
necessario afirmar a infancia no que ela tem de falta para excitar encontros com “[...] devires
minoritarios [...]”. (KOHAN, 2007, p. 97). Esta provocacédo nos insere, pois, no contexto atual
ligado a atuacdo da escola publica alagoana no que se refere a educagdo de criangas. Dessa
forma, esta pesquisa ndo se configura como um trabalho de filosofia em educagéo
especializado em correntes filoséficas e pedagdgicas, mas opta pela grandeza do filosofar com
0s enigmas, cujo desejo é criar movimentos que deixam o que pensar acerca da infancia e dos
espacos pensados para ela na escola. Desse modo, afirmar os enigmas infantis para pensar em
pesquisa é dar possibilidades para fazer conhecer pensamentos mais profundos. Neste sentido,
assim como os textos que compdem o livro Infancia, estrangeiridade e ignorancia (2007, p.

10), esta pesquisa ndo é

[...] um texto sistemético e doutrinal. Ao contrario, trata-se de uma série de ensaios,
que ndo dissimulam suas tensbes, suas irregularidades, suas extravagancias.
Sobretudo de exercicios de pensamento, que buscam abrir novos espagos nos modos
dominantes de pensar a infancia. [...]

Com este carater, tentamos responder as perguntas que culminaram nesta pesquisa,
além de nos parecer ser o ponto explicativo em que esta pesquisa se coloca, inaugurando,
portanto, a compreensdo do nosso objeto.

Com as experiéncias estudadas e das aberturas deixadas, especialmente pelos
pensadores Nietzsche (2014a) (2014b), (2003), Kohan (2007) (2010) (2011), (2012) e Larrosa
(2008) (2009) (2013), infancia e experiéncia sdo pensadas por nds de maneira atipica nas
pesquisas sobre a infancia em Alagoas. Optamos pela maneira como esses autores
problematizam estas tematicas, cada um da sua maneira, porque nos interessa leituras nao
deterministas; com movimentos de interpretacdo, por considerarem que, muitas vezes, elas
escapam da nossa compreensdo. Ao mesmo tempo, estes pensadores nos fornecem materiais
acerca destas duas tematicas e nos dispdem “[...] a possibilidade de quebrar essa inércia
repetitiva do mesmo que seduz a um mundo sem nascimento.” (KOHAN, 2011, p. 252). Com
esta abertura, cria, em nés, “[...] a expectativa de uma repeticdo livre e complexa, do
radicalmente novo, do que ndo pode ser inscrito na logica do estabelecido. [...]” (ibidem,
2011, p. 252).

Diante da escolha teorica, este trabalho esta estruturado de forma a possibilitar o

conhecimento daquilo que foi proposto neste estudo — investigar como acontecem as
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experiéncias do cotidiano da infancia de criangas de uma turma de 2° ano no contexto de uma
escola publica no municipio de Macei6/AL — e, assim, alcancar os objetivos indicados.
Alcancar 0s objetivos indicados, neste contexto, ¢ “[...] como um exercicio de invengdo, de
pensar e de infantilizar, como forma de nos exercitarmos nessa invenc¢édo de verdade infantil.
[...]” (KOHAN, 2007, p. 90). Assim, com os desdobramentos de tal problemaética, os objetivos
especificos nos d&o pistas dos caminhos que o estudo percorre. S&o eles:

1. Analisar, a partir da organizacdo da escola, como as experiéncias de infancia de
criancas de uma turma de 2° ano apresentam-se no contexto escolar;

2. ldentificar as consequéncias dessas experiéncias no modo como a escola
encaminha as acOes educativas a partir dos valores, crencas, ideais e regras
socioeducativas;

3. Compreender os dispositivos que justificam as experiéncias analisadas.

Com base nos motivos que provocaram a curiosidade para a investigacdo desta
dissertacdo desde o planejamento, sobretudo frente a0 modo como o discurso pedagogico,
junto as suas praticas educativas, emitem conclusbes acerca das tematicas estudadas,
reposicionamo-nos, interrogando este discurso e préaticas. Diante disso, temos a hipotese de

que, talvez,

[...] seja a hora de tentar trabalhar no campo pedagégico pensando e escrevendo de
uma forma que se pretende indisciplinada, insegura e imprépria. O discurso
pedagogico dominante, dividido entre a arrogancia dos cientistas e a boa consciéncia
dos moralistas, estd nos parecendo impronuncidvel. As palavras comuns comegam a
nos parecer sem qualquer sabor ou a nos soar irremediavelmente falsas e vazias. E,
cada vez mais, temos a sensacdo de que temos de apreender de novo a pensar e
escrever, ainda que para isso tenhamos de nos separar da seguranca dos saberes, dos
métodos e das linguagens que j& possuimos (e que nos possuem). (LARROSA,
2013,p.7)

Larrosa (2003) sinaliza que é chegada a hora de pensar o e no campo pedagogico de
uma maneira atipica. Para isto, é necessario que 0 modo como lemos e escrevemos esse e
nesse campo seja reinventado. Com esta chamada, colocamo-nos frente ao modo como se tem
trabalhado no campo pedagogico. Portanto, temos algumas questdes: Se a infancia é pensada
em pacotes pela escola, como este pensar € justiticado? Frente as justificativas, qual é a
infancia afirmada pelas criancas? E possivel pensar em uma educagio para as criangas como

um exercicio desequilibrado, louco, ndmade diante da inércia que habita a escola publica?
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As quatro visfes que compdem esta dissertacdo, levam em consideracdo estas
premissas e foram organizadas de modo a possibilitar uma reflexdo que procure, sobretudo,
criar linhas de fuga para (re)pensar infancia e experiéncia frente as agcdes pedagogicas.

Na “Visdo?” 1, intitulada “Os Sinais”, procuramos apresentar como o estudo foi
sendo construido. Para esta apresentacdo, procuramos ligar 0s motivos pessoais que levaram a
escolha do tema e as questdes filosoficas e metodoldgicas que envolvem a pesquisa. Os
motivos pessoais, neste sentido, € a nossa intimidade com as tematicas que, no caso deste
estudo, “[...] intimidade indica, entdo, uma relacdo potente, alegre com os outros e com 0
mundo.” (KOHAN, 2007, p. 91). Nesta perspectiva, o caminho escolhido vai da escolha do
tema, mediante a bibliografia escolhida ao modo como foi se materializando. Preferimos dar
maior espaco para a exposicdo tanto das questdes filosoficas, quanto dos caminhos
percorridos para a realizacdo deste estudo, porque entendemos que, com isso, o leitor tera a
oportunidade de observar a fisiologia da pesquisa a medida que avanga nas proximas
“Visoes”.

A “Visdo” 2, intitulada “Um Filosofar-devir entre Experiéncias e Infancia”, é “[...]
um espago para pensar diferente e infantilmente a infancia [...]” (KOHAN, 2007, p. 103) e a
experiéncia. Neste contexto, este visdo é construida a partir de dois movimentos importantes:
0 primeiro procura resgatar as causas que privaram do homem moderno a experiéncia que,
segundo Agamben (2005), inaugura “[...] em um certo sentido, a expropriagdo da experiéncia”
que, por sua vez, “estava implicita no projeto fundamental da ciéncia moderna.” (p. 25). A
partir deste descortinamento, o outro movimento procura pensar o tempo da infancia “[...] de
olhos abertos, em busca da novidade: a infancia é devir; sem pacto, sem falta, sem fim, sem
captura; ela é desequilibrio; [...] Diferenca ndo numérica; diferenca em si mesma; diferenca
livre de pressupostos. Vida experimentada; expressdo de vida, vida em movimento; vida em

experiéncia.” (KOHAN, 2011, p. 253). Desta maneira, a infancia deixa de ser “[...] associada

2A op¢do por nomear as etapas desta pesquisa em “Visdo” ¢ um modo de trazer a nu o tratamento que Nietzsche
deu a obra Assim Falava Zaratustra: um livro para todos e para ninguém, escrita entre 1883 e 1893. Entre
tentativas de publicacdes e recusas, somam-se, segundo Marton (2014) “[...] pelo menos sete livros intitulados
Assim Falava Zaratustra” (p. 111) em que “[...] somente em 1893 que sai o sétimo, quando o editor Naumann
reline num Unico volume as quatro partes que vieram a compor a obra como chegou até nos.” (p. 112) Das partes
que chegaram até nos, deparamo-nos com experimentos filosoficos de um processo investigativo que cria outra
linguagem para pensar e, sobretudo, fazer pensar. Todavia, agora, de maneira mais livre. Esta obra compe as
experiéncias de vida e pensamento deste filosofo que transvaloram a cada nova experiéncia de vida e
pensamento observadas ao longo do texto. Observamos que as quatro partes que compdem a obra estudada,
apresentam visOes que se revelam de maneira enigmatica, uma vez que, na terceira parte, o filésofo nomeia uma
de suas experiéncias de “Da visdo e do enigma” (p. 209). Acerca destas visdes, o filosofo cria condi¢des de
possibilidade para se fazer crianca que brinca com a seriedade dos métodos racionais, pois ndo as cria para
comprovar uma verdade absoluta, mas para fazer pensar através das experiéncias que vive e observa. Assim,
tomando como exemplo a maneira como esta obra foi construida e a intensidade que a permeia, procuramos
construir um texto também afetado por visdes e enigmas.
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a imaturidade, a minoridade [...]. Ela é uma metafora de uma vida sem razéo, obscura, sem
conhecimento. [...]” (KOHAN, 2011, p. 237). Para pensar a infancia em outro tempo, o tempo
aion é pensado pela crianga de Zaratustra e de Nietzsche (2014a), e na obra A Gaia Ciéncia
(2003), com o pensamento do eterno retorno como ruptura do tempo linear. Este tempo marca
0 modo como a infancia é caracterizada, cujo sentido tem a marca do tempo chrénos; da idade
sucessiva; modelo dominante de pensa-la.

A “Visdo” 3, denominada “O cotidiano pedagdgico: o que revela sobre a infancia e a
experiéncia na escola publica?”, cumpre o papel de colocar o leitor em contato direto com o
ambiente da pesquisa. Apresentamos o perfil pessoal e profissional dos atores que participam
da pesquisa, além dos valores que sustentam a compreensdo da infancia e da experiéncia,
revelando o olhar dos profissionais sobre estas tematicas. Contudo, ndo fazemos este
movimento para separar a pedagogia colhida e as nossas interpretacdes, “[...] mas sim para
explorar esta resisténcia a subordinacédo frente a uma concepc¢do do logos pedagdgico que seja
capaz de incluir tensdes e contradi¢des constitutivas.” (LARROSA, 2013, p. 125).

A “Visdo” 4, intitulada “Uma outra lingua: o dizer infantil”, sintetiza a maior
experiéncia deste estudo, que procurou apresentar a infancia, e da escola estudada desde as
suas proprias experiéncias; seus enigmas. As conversas possilitaram-nos o contato direto com
as criangas, em busca de respostas acerca da sua relacdo com a escola. A lingua, que diz este
lugar, ganha amplitudes & medida que esta e os gestos infantis vdo desenhando a escola e
dando-lhe, por sua vez, outros sentidos. Com este movimento, a infancia apresenta um
comeco; ensina como pensar (desenhar) o educativo.

Diante do ressentimento que, por vezes, ameaga a presen¢a da infancia na escola
publica, os autores que dialogamos tornam-se ferramentas de combate contra o cansago que
interpreta a infancia em Alagoas. Este contra ndo é uma negacdo, mas uma afirmacao infantil
gue convida a pensar de outras maneiras as conclusdes que a definem neste tempo e espacos.
Esta afirmacdo é necessaria porque a infancia “[...] ndo tem a ver com o novo como futuro,
[...] nem com 0 novo como renascimento ou como revival; [...] a crianca ndo tem nada a ver
com o progresso;” (LARROSA, 2009, p. 102), mas “[...] ¢ um presente fora do presente, isto
é, um presente inatual, intempestivo.” (ibidem, p. 102) capaz de provocar duvidas e

deslocamentos diante das certezas sustentadas pelos sistemas de ensino.
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2 VISAO: OS SINAIS

Para fazer crer em vossa ‘“veracidade” seria de antemao
necessario que tivésseis quebrado Vvo0ssos respeitos
tradicionais. [...] Eu vos vejo ali, respeitaveis e rigidos, de
espinha em pé, 6 sabios celestes! Ndo vos remove nem o
forte vento nem uma forte vontade. Nunca vistes correr
sobre o mar uma vela redonda e enfumada, fremente sob a
impetuosidade do vento? (NIETZSCHE, 2014a, p. 142-
144)

2.1 Um desenho para pensar em pesquisa pintado com outras cores

Tracar os caminhos para uma investigacdo filosofica, no campo da educacéo, é
assumir-se, assim como Nietszche (2014a)® ousou fazer, em um jogo perigoso, onde as pecas
lancadas buscam ndo a revelacdo de uma crenga antecipada ou a constatacdo do efeito
esperado no langar das pecas, mas a descoberta, ainda que momentéanea, do que 0 acaso, no
lancar das pecas, pode revelar acerca das apostas dos jogadores. Neste sentido, tracar os
caminhos para a investigacdo filosofica que apresentamos nesta pesquisa ndo assegura e nem
pretende se esgotar como verdade definitiva para os resultados da investigacdo, mas deseja
que as apostas, como as espinhas de uma bailarina, movimentem-se, dancem para que elas se
revelem no processo do jogo, da danca e ndo em seus efeitos, depois que a musica para de
tocar.

Sobre pensar com leveza e alegria, Nietzsche (2014a), na visdo “Ler e escrever”,
realiza uma analise simbdlica entre o pensar cansado e, portanto, repetitivo e 0 pensar
criativo, portanto, novo. Ao mencionar a danca como uma metafora para problematizar estes
dois modos para ler e escrever, o filsofo faz referéncia ao deus Dionisio; este deus-devir ou,
como consideramos aqui, o devir da infancia em Nietzsche (2014a). Acerca destes dois
desenhos para fazer pensar a partir da metafora da danca, simbolo da alegria em Dionisio,

Zaratustra (2014a, p. 60-61) fala da seguinte maneira:

A vida é uma carga pesada; mas ndo vos ponhais tdo compugidos. Todos
somos asnos carregados. Que temos de comum com o botdo de rosa que
treme ao peso de uma gota de rocio? E verdade: amamos a vida, ndo porque
estejamos habituados a vida, mas ao amor. [...] E eu, que estou de bem com a

3Sobre o espirito jovem do professor Nietzsche, um relato: “Um amigo que lhe solicitara uma justificativa da fé
depositada nos ensinamentos de Shopenhauer, Nietzsche, na época com 24 anos, respondera: “(...) posso apenas
destacar que, desde que meu pé encontrou um ponto de apoio, olho de frente a vida com liberdade e coragem.
Esta é uma apologia absolutamente particular, sem ddvida! Em todo caso, e de uma vez por todas: é assim! A
guem pretende contestar-me com raciocinios, sussurro ao seu ouvido: “Mas, meu caro, as visdes da vida ndo sdo
nem criadas nem anuladas pela légica! Eu me sinto bem em meio a este ar, tu em outro. Respeita meu nariz
como eu respeito o teu!” (Trecho extraido do livro Historia da Filosofia Contemporéanea, 2001, p. 275)
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vida, creio que os que melhor entendem de felicidade sdo as mariposas e as
bolhas de sabdo, e tudo quanto a elas se assemelham entre os homens. Ao ver
revolutear essas alminhas aladas e loucas, encantadoras e bulicosas,
Zaratustra tem impetos de chorar e cantar. “Eu ndo poderia crer num Deus, se
ele ndo soubesse dancar. [...] Ndo € a colera, mas o riso que mata. Adiante!
Fora o espirito do Pesadume!” (ibdem). E provoca um pouco mais os
espiritos cansados (grifo nosso): “[...] Aprendi a andar; desde entdo corro.
Aprendi a voar; desde entdo ndo quero que me empurrem para mudar de
lugar. Agora sou leve, agora voo; agora me vejo no alto, acima de mim, agora
um Deus danga em mim.” Assim falava Zaratustra” (ibidem, p. 60-61).

Consideramos estes pressupostos porque “ndo existe amor que resista a um corpo
vazio de fantasias. Um corpo vazio de fantasias € um instrumento mudo, do qual ndo sai
melodia alguma.” (ALVES, 1994, p. 58). Assim, do mesmo modo que uma bailarina, a licdo e
0 desejo de Zaratustra, assim escreveu Alves (1994) “[...] é que vocé aprenda a dancar. Ligédo
de Zaratustra, que dizia que para se aprender a pensar € preciso primeiro aprender a dancar.
Quem danga com as idéias descobre que pensar ¢ alegria.” (p. 76). Portanto, ser leve para voar
alto, pensar alem. Ser leve como uma bolha de sabdo! Este € um dos ensinamentos de
Zaratustra para quem deseja pensar (dancar) infantilmente.

Desse modo, aprender a dangar com o pensamento para fazer pensar em educacéao é
reafirmar o que escreveram Walter Omar Kohan e Jorge Larrosa na apresentacdo do livro
Desobedecer a linguagem: educar (2014), ao dizerem que “a experiéncia, e ndo a verdade, é o
que da sentido a escritura. [...] essa experiéncia em gestos, nos permite liberar-nos de certas
verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que somos, para ser outra coisa para além do que
vimos sendo.” (p.5)

Desse modo, consideramos que usar este gesto para filosofar em educacdo é
desnudar-se do manto da verdade definitiva; é nos libertarmos e, por isso, possibilitar pensar
ndo para converter ou evangelizar; ou ainda revelar uma certa “esséncia” e transferir
determinado “valor” acerca das categorias que se investiga em educagdo, mas construir
caminhos de modo que procurem “[...] apresentar uma escritura que permita que enfim nos
livremos das verdades pelas quais educamos, nas quais nos educamos.” (p. 6) Desse modo,
“[...] quem sabe assim possamos ampliar a nossa liberdade de pensar a educagdo e de nos
pensarmos a nds, como educadores.” (p.6).

A partir destes gestos, que consideram que é a experiéncia da escrita e ndo a verdade

que produz sentido aquilo que escrevemos,

Também as palavras tomam suas decisdes, seu proprio rumo e realizam a sua danca
particular e, em algumas ocasides, nos convidam a dancar com elas. Sdo dancas
macabras ou dangas puras, mas nunca se sabe. S8o serpentes a admirar e a temer. Ou
paisagens a distancia. Ou turbuléncias e tremores no meio do corpo. E desvanecem.
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Desvanecem-nos. Qual é o limite desse movimento de palavras? Que fazemos para
que a linguagem ndo seja de ninguém em particular e de qualquer um e de um em
especial? Se ha algum lugar onde ndo pode existir autoridade — autoridade como
posicdo de altura ou como privilégio de distancias, ndo como a autorizacdo de uns
para outros — esse lugar é o da leitura e da escrita. (SKLIAR, 2014, p. 33)

Assim, considerando essas premissas para a escrita desta pesquisa, apresentamos 0s
porqués desta, que nao deseja ter a ultima palavra. Em vista disso, como modo de
apresentagdo, esta sugere, inevitavelmente, uma ligeira apresentagdo daquilo que aqui
chamamos de experiéncia. Esta é pensada, neste estudo, como um acontecimento que afeta a
vida humana, provocando travessias e que “[....] contém o “ex” do exterior, do exilio, do
estranho, do éxtase. Contém também o “per” de percurso, do “passar através”, da viagem, de
uma viagem na qual o sujeito da experiéncia se aprova e se ensaia a si mesmo. E ndo sem
risco: no experiri estd o periri, o periculum, o perigo [...].” (LARROSA, 2009, p. 57). A
experiéncia pensada desse modo é um acontecimento perigoso porque, seguramente, ndo € o
que temos aprendido e ensinado tanto em nossa formacédo académica, quanto fora dela.

Se chamamos de experiéncia no contexto escolar aquilo que é operacionalizado pela
organizacao pedagogica com suas vertentes diversas, no sentido de organizar o qué, quando e
como as criangas “devem aprender” para construir “habilidades” e operacionalizar “bem” isso
ou aquilo e, assim, sustentarem-se como uma pratica moralizadora, sugerimos inverter essa
ordem para pensarmos na possibilidade de experiéncias outras. Todavia, ainda que contrarios
a esse modo de “gerenciar” as experiéncias no ambiente escolar, temos que partir destas para
pensa-las de outras maneiras. Assim, na contramdo destes aprendizados e ensinamentos,
sugerimos a experiéncia da criacdo no pensar, como toda filosofia que deseja dancar.

A obra Assim Falava Zaratustra é um dos lugares de onde partimos para pensar a
infancia e experiéncias na escola investigada porque afirma que “[...] é a crianga, o
esquecimento, novo comegar, jogo, roda que gira sobre si mesma, primeiro movimento, santa
afirmacdo” (NIETZSCHE, 2014a, p. 42). Esta imagem da crian¢a é muito enigmatica e, por
isso, significativa porque se apresenta “[...] como uma condigdo da experiéncia” (KOHAN,
2007, p. 86). Partimos desta imagem porque € “[...] preciso ampliar os horizontes da
temporalidade. [...]” (ibidem, p. 86).

Assim como experiéncia, a infancia® ndo é pensada como um acontecimento do qual

é possivel capturar ou na perspectiva de um desenvolvimento cronoldgico. A infancia é

*Infancia é pensada como devir, pois tal como Zaratustra, a crianga muda durante todo o percurso em busca de
tornar-se o que € e, por isso, torna-se maltiplo. Zaratustra, que sai de sua terra natal e caminha até se transformar
em espirito livre — a crianga — cria muitas imagens, historias e, portanto, desfez, fez e refez mdltiplas
experiéncias. Desse modo, a busca pela infancia que vem — a crianca de Zaratustra - representa 0 comego para as
experiéncias de Vida, de Vontade de Poténcia que buscamos provocar pensar.
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pensada como um movimento que se desloca para fora da historia, do tempo. Esta imagem da
crianga brinca com as concluses, desmonta com a rigidez da maioridade do homem
moderno. Diante disto, “[...] ndo nos preocuparemos com o que a infiancia pode ser, mas 0
que ela é. [...]” (KOHAN, 2011, p. 116).

Assim, a novidade que trazemos ao propormos pensar experiéncias ainda nao
pensadas no campo pedagdgico, ouvindo, observando, registrando e, sobretudo, dando espago
para outros comecos, pode parecer ameacador. Mas € 1SS0 mesmo, pois é com esse caminho
que criamos “A possibilidade de uma novidade radical, do novo que pode ndo se fundar nas
mesmas bases. [...]” (KOHAN, 2011, p. 111). Nesse sentido, entendemos que essas bases sao
uma maneira de filosofar, ou seja, interpretar. Todavia, filosofar como interpretar, neste
estudo, ndo € descrever a realidade observada. Mas pensar, propor, provocar. Dessa maneira,
encontramos com 0s enigmas da escola porque esta é a marca de uma reflexdo radical que nos
ajuda a ampliar os horizontes ao pesquisar a infancia a experiéncia de criangas em uma escola
publica no municipio de Maceié. Consideramos, portanto, os escritos de Kohan, Nietzsche e
Larrosa os fundamentos filosoficos para pensarmos a infancia e experiéncias de outras
maneiras.

Neste contexto, realizamos travessias. Por isso, o trecho em que o filésofo aleméo
Friedrich W. Nietzsche realiza uma autocritica da primeira publicacdo em 1871 da obra A
Origem da Tragédia ou helenismo e pessimismo (2007) € um alerta para 0 modo como o

estudo da infancia e da experiéncia pode ressoar:

[...] mal escrito, pesado, penoso, frenético e confuso nas imagens, sentimental, aqui
e ali agucarado até o feminino, desigual no tempo [ritmo], sem vontade de limpeza
I6gica, muito convencido e, por isso, eximindo-se de dar demostragdes, desconfiado
inclusive da conveniéncia do demonstrar como livro para iniciados, como “musica”
para aqueles que foram batizados na musica, que desde o comego das coisas estdo
ligados por experiéncias artisticas comuns e raras. (p. 13-14)

Do mesmo modo como Nietzsche (2007) apresenta a sua obra com adjetivos que
podem espantar o leitor, talvez o impedindo até mesmo de Ié-la, compartilhamos também da
ideia exposta no livro A Escola Publica aposta no Pensamento (2012), quando, no capitulo
“Palavras, passos € nomes para um projeto”, o filésofo Walter Omar Kohan afirma que uma
historia de um projeto pode ser contada de vérias maneiras. Desse modo, isto também pode
ocorrer com um estudo, uma vez que, permeado por varias experiéncias, pode promover

maultiplas maneiras para se construir.
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Neste contexto, no qual ndo ha um modelo para comecar a apresentar os porqués de
uma pesquisa, optamos por iniciar com uma breve apresentacdo acerca da caminhada que,
apesar de curta, foi fundamental a sua criacdo, cujo inicio se deu através da licenciatura em
filosofia pela Universidade Federal de Alagoas/UFAL, em 2007, passando pela docéncia na
educacdo basica de 2009 a 2014, até chegar ao PPGE/UFAL em 2014.

Isto posto, as escolhas filosoficas e metodoldgicas delineiam e inserem um modo

particular de pensar infancia e experiéncia que sdo apresentadas nesta “visao”.
2.2 O nascimento dos porqués da pesquisa: sinalizando caminhos

Recuperar a minha trajétoria — da graduacdo ao mestrado — exige um esforco
analitico muito grande, para ndo tornar este trabalho académico um relato autobiografico.
Todavia, essa trajetdria parece-nos necessaria, pois sinaliza o caminho escolhido ou, se
quisermos assim chamar, o caminho que 0 acaso, provocou 0 encontro com a pesquisa.

Ao pensar sobre essa Ultima sinalizacdo e sobre como os acontecimentos foram
criando acasos até chegar a esta pesquisa, submeto-me & tarefa de buscar a arché® (apy) do
tema da investigacdo de pos-graducao, refletindo sobre: como as experiéncias docentes com
criangas do 2° ao 5° ano, em uma escola privada no municipio de Maceié/AL, apresentaram-
se como o horizonte de minha pesquisa de mestrado? Como as experiéncias como professora
de criancas com a disciplina filosofia e as outras disciplinas do curriculo brasileiro
converteram-se em um anuncio a investigar a infancia de criangas da escola publica?

O anuncio impulsionou-me ao novo; entendendo 0 novo como um modo de refletir
sobre a infancia e experiéncia na escola publica, a partir da maneira pela qual dialogamos com
os filésofos nesta pesquisa e que refletem sobre o objeto aqui investigado.

No sentido de exemplificar como foi construido o caminho percorrido até chegar a
esta pesquisa, busco nos escritos de Frédéric Gros (2010), inspiracdo. Ao escrever o livro
Caminhar, uma filosofia, este me leva a pensar sobre como as experiéncias da caminhada
académica e docente, podem promover transformacdes irreversiveis a vida que um

caminhante escolhe trilhar:

[...] Os cruzamentos tremem tal qual estrelas hesitantes, e reencontra-se 0 medo
arrepiado de ter que escolher, a liberdade em forma de vertigem. J& néo se trata de se

® Palavra grega, nascida com os fil6sofos da natureza e significa origem; lugar e fundamento para a existéncia de
todas as coisas. No caso desta pesquisa, corresponde ao modo como nasceram as provocagfes que justificam as
“Visdes” aqui apresentadas.
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livrar do artificio para experimentar alegrias singelas, mas sim de encontrar uma
liberdade que seja o limite de si e do humano, que seja o transhordamento em si de
uma Natureza rebelde que me ultrapassa. A caminhada pode fomentar estes
excessos: excessos de cansaco que levam ao delirio, excessos de beleza que abalam
a alma, excessos de embriaguez nos cumes, no alto dos desfilamentos (o corpo
explode). Caminhar acaba despertando em nos esta parcela rebelde, arcaica: nossos
apetites ficam grosseiros e irredutiveis, nossos impetos, inspirados. Porque caminhar
nos posiciona na vertical do eixo da vida: arrastados pela torrente que jorra logo
abaixo de nos. (GROS, 2010, p. 14)

Nesse sentido, caminhar ndo é apenas um esporte ou um passatempo, mas o cuidado
em considerar 0 que estd em jogo na caminhada, ou seja, 0 que importa sdo 0s modos como
essa caminhada acontece. Sendo assim, importa a relacdo que se estabelece com os
acontecimentos que nos impele, que nos potencializa. Este caminhar justifica a maneira pela
qual caminhamos, cuja forca é as experiéncias que situam a infancia na escola. O que nos
provoca a desobedecer tudo que traz obstaculos para pensar o ja conhecido; o j& esperado.

A caminhada académica inicia ainda no primeiro ano da graduacdo em filosofia
licenciatura (2007), na Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Neste periodo, ndo havia
projetos de pesquisa fomentados por programas e professores do curso, ou mesmo projetos de
monitoria que pudessem inserir 0s estudantes em leituras especificas acerca de algumas
cadeiras disponibilizadas na grade curricular. Os alunos que optassem por ingressar em
projetos de pesquisa deveriam procurar professores de outros cursos, ou procurar 0S
professores do curso de filosofia que tinham projetos de pesquisa em outros cursos da mesma
Universidade, mesmo que esses projetos ndo estivessem voltados ao curso do qual estavam
vinculados. Poderia acontecer, também, de os projetos serem bastante fechados a alunos de
outros cursos ou de ndo existir nenhum grupo de pesquisa de seu interesse. Por falta de
Pesquisa no curso de filosofia, fui lotada como Bolsista Trabalho, no curso de Enfermagem e
Farmaécia, onde realizava trabalhos de secretaria, seja enquanto bolsista da biblioteca setorial,
seja trabalhando em outros setores administrativos para manter-me na Universidade.

Acerca das aulas de filosofia, a medotologia classissista dos professores beirava a
decadéncia. As aulas sem vida reproduziam filosofias que impossiblitavam modos de pensar
questBes ligadas a vida dos homens, do ensino de filosofia bem menos. As aulas voltadas as
disciplinas que discutiam o ensino eram rejeitadas pelos alunos. Primeiro, porque nao
consideravam serem disciplinas do curso de filosofia e, segundo, porque eram ministradas por
pedagogas que “nada sabiam” sobre a historia da filosofia.

No periodo que compreende os anos de 2007 a 2012, fui observando, enquanto aluna
de filosofia licenciatura, a falta de interesse dos docentes e discentes em pensar a educagéo

escolar. Talvez pela velha, mas sempre presente dicotomia entre teoria e pratica. Dualidade
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marcada desde a teoria dos mundos na filosofia de Platdo e reforcada com a ascencdo das
ciéncias matematicas, a partir do cogito ergo sun cartesiano. E bem provéavel também que
nenhum desses filésofos sejam os culpados daquilo que fazemos acerca do que eles
produziram. Uma das grandes confusdes, talvez, esteja na fragmentacdo dos saberes e do
modo como estes sdo experienciados pelos sujeitos tanto na Universidade, quanto fora dela.

Neste contexto formal de educacdo superior, 0 pensamento “técnico” transferido
nesse periodo indicou que um dos grandes problemas a aceitacdo dos alunos, no que se refere
a discussdo acerca do ensino, pautava-se também na presenca de “professores do CEDU®” e
ndo do curso de filosofia para ministrar as chamadas “disciplinas de pedagogia”. Os alunos
consideravam que pensar o ensino era uma reflexdo menor em relagdo as “disciplinas do
curso” ofertadas na grade curricular. Talvez a insatisfacdo fosse menor se a formacdo do/a
professor/a que ministrava as aulas sobre ensino tivesse formacdo em filosofia e ndo em
pedagogia. Fragmentagdes mais uma vez criadas pelo “ideal” de professor que construimos’.
Acerca desse tipo de posicionamento que cria fragmentacdes do saber, ao escrever sobre A
Alegria de Ensinar, Alves (1994) chama a atencdo para o fato de que “[...] a educagao
freglientemente cria antas: pessoas que nao se atrevem a sair das trilhas aprendidas, por medo
da onca. De suas trilhas sabem tudo, os minimos detalhes, especialistas. Mas o resto da
floresta permanece desconhecido. Pela vida afora vao brincando de “Boca de forno...” (p. 25).

Essas experiéncias, somadas a reflexdo de Alves (1994), apontam que ndo fazia
sentido a existéncia de um curso de filosofia em licenciatura nesses moldes. Nesta
perspectiva, a “brincadeira de crianga”, que Alves (1994) elucida, é a representacdo de um
modelo de educacdo que ndo se abre ao pensamento e, portanto, ndo faz pensar. Assim, este
modelo funciona como “[...] nos catecismos religiosos: o mestre diz qual é a pergunta e qual é
a resposta certa. O aluno é aprovado quando repete a resposta que o professor ensinou.”
(ibidem, p. 24).

Durante esta vivéncia, no ano de 2009, conheci uma pedagoga que me convidou para
preencher a vaga existente na escola a qual coordenava, cuja mae era a proprietaria. A partir
desse convite, as minhas intencGes com a filosofia e a educacdo escolar mudaram
radicalmente. Fui descobrindo, neste lugar, que ndo havia nada a ser descoberto, mas

inventado.

®Centro de Educacdo da UFAL onde funciona o curso de Pedagogia e o Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao/PPGE.

"Essa questdo sobre a formag#o ja daria um outro texto. Nesse sentido, como nossa intengdo ndo é discorrer
acerca da formagdo docente em Filosofia, sugerimos a leitura do texto: “O ensino da filosofia entre a questdo
pedagogica e a problematica filosofica” do filésofo e doutor em Educagdo Rodrigo Pelloso Gelamo.
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Mesmo com formagdo no curso de filosofia licenciatura/UFAL e as outras
formagdes, como a especializagdo em filosofia contemporanea e especializacdo em
psicopedagogia clinica e institucional, foi durante a docéncia com criancas em uma escola
privada no municipio de Macei6/AL que ocorreram muitos questionamentos. Esses
questionamentos versavam sobre Varios pontos, sobre os quais eu ndo havia pensado
anteriormente. O que é conhecimento? O que pode o sujeito do conhecimento? O que pode o
corpo? O que pode a linguagem infantil? Qual o sentido de ensinar? Qual o papel da escola? E
da filosofia, qual sera? O que e como aprendi com a filosofia académica? Qual o sentido de
ser professora de filosofia e dar aula para criancas? E possivel outro modo de fazer pensar que
nédo o formal, aprendido e ensinado nos espacos formais de ensino? O que pode a filosofia do
Nietzsche para pensar a educacao e a vida das criangcas em contexto escolar?

A filosofia intempestiva do filésofo alemdo Friedrich W. Nietzsche ajudou-me a
pensar sobre a ldgica da educacdo dentro da Universidade e fora dela, além do quanto a
academia dificultou a relacdo do conhecimento com a vida das pessoas. Além disso, 0 ensino
de filosofia com criangas também possibilitou repensar alguns pontos fundamentais acerca do
modo como ingeria o sentido e a fungdo da filosofia na sociedade alagoana. Pensei, portanto,
na necessidade de criar um modo de construir filosofias de sentir, da desrazdo abominavel a
filosofia majoritéria, ensinada na academia. Os escritos deste fildsofo, na disciplina “Filosofia
Contemporanea I”, na qual o professor relacionava alguns textos deste e de outros filosofos a
literatura brasileira intensificaram-se muito fortemente.

Ao retomar a obra Assim Falava Zaratustra (2014a), vivendo a docéncia com as
criangas, passei a relacionar o espirito deste, com o espirito das criancas. Seu modo duro e
leve para dialogar com o leitor, passaram a fazer parte das minhas leituras frequentes,
permitindo-me pensar sobre o projeto do TCC.

Neste contexto, o0 modo de filosofar nietzscheano surgiu como uma libertacdo que
pode ser compreendida como aquilo que Larrosa (2011) assinala como um “[...] “principio de
subjetividade”. Ou, ainda, “principio de reflexividade”. Ou, também, “principio de
transformag@o.” (p. 6). Com estas marcas, as ideias de Nietzsche afetaram-me e produziram
efeitos.

Assim, nesse contexto de novos horizontes, apresentando-se a minha frente, a
travessia da filosofia académica para o ensino de filosofia com criangas colocou-me dentro de
um processo permeado por experiéncias, as quais chamo de “experiéncias vivas”. E, ainda

assim, questionava-me, portanto, se era possivel ensinar as criangas a pensarem. Vejam so!
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Qudo boba eu era! Ao longo do processo, compreendi, portanto, que se arriscar & vida do
ensino com criangas necessitava repensar os métodos fechados que me serviam de base.

Longe da logica de reproducdo do mesmo dentro da escola, desejava conhecer as
criancas Ihes apresentando um modo particular de pensar: a filosofia. Foi entdo que considerei
a curiosidade e a pergunta como ferramentas filosoficas que me ajudariam no resultado que eu
esperava: tornar curiosa a primeira aula de filosofia dessas criancas.

Nesta atividade, ndo considerei a pergunta como um inicio de experiéncia filosofica
com as criancgas. Pensei que, como 0 2° ano, diferente dos outros anos, ainda ndo tivera essa
disciplina, o elemento visual seria muito interessante para comecar a filosofar. O espanto
diante do que n&o se sabe provocaria muitas inquietagfes nas criancas e entre elas mesmas.
Nesse sentido, as experiéncias acabam nos levando a dialogar, ainda que discordando em
partes, com Kohan (2012), quando ele considera as perguntas o inicio de uma experiéncia
filosofica com as criancas. Vejamos como ele considera a importancia das perguntas nesse

contexto:

As perguntas sdo um inicio para o pensar. Elas tracam caminhos. Importa que os
participantes perguntem e se perguntem como modo de abrir esses novos espagos no
pensamento. Ndo h& perguntas boas e ruins, ha uma relagdo com o perguntar que
pode propiciar ou limitar o caminho no pensar. Trata-se de criar as condi¢fes para
um perguntar tdo intenso, potente e alegre quanto possivel. (p. 20)

Contudo, deixando as perguntas como segunda opc¢do para fazer pensar, apostando
na linguagem visual, resolvi chegar a sala de aula com uma mala, a qual era vermelha e
continha vérias interrogacdes coloridas. Eu nunca havia chegado a escola com uma mala. E
interessante ressaltar que quando chegamos ou saimos de qualquer lugar com uma mala, a
curiosidade logo € despertada nas pessoas, especialmente quando a situacdo envolve criancas,
as quais provavelmente queiram saber o que ha dentro dela.

Ao chegar com essa mala, as carinhas de espanto fizeram-me saborear a alegria de
como seria aquela aula. Maria Clara logo perguntou: “Tia, vocé vai viajar?” Eu respondi
serenamente: “Vou, Maria Clara.” Ela perguntou mais uma vez: “Pra onde, tia?”. Eu mais
uma vez respondi: “Ja, j& eu te conto. Deixa os colegas chegarem. Certo?” Ela silenciou e
comecou a cochichar com a colega préxima a ela. Enquanto o restante da turma ia chegando,
mais espantos, curiosidades e perguntas sobre o que “a tia” tinha naquela mala vermelha e
cheia de sinais de interrogacGes coladas. Muito bem, o que eu esperava havia acontecido: as
criancas estavam curiosas para saber o que havia na minha mala vermelha. Minha expectativa
era de que elas pudessem, naturalmente, fazer perguntas sem se preocupar com respostas

“certas” ou “erradas”. ApOs este didlogo inicial, ndo houve planejamento para uma
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brincadeira especifica, tais brinquedos foram usados por elas para que novas experiéncias
fossem criadas a partir deles.

Essa atividade é apenas uma breve descri¢do sobre o primeiro dia de aula de filosofia
com uma turma de 2° ano em 2013%. Neste contexto, provocar afetamentos, é transformar o
cotidiano da escola em novidade. Afetar é transformar o previsivel e a relacdo das criangas
com o conhecimento que ali é produzido.

Estes foram os pontos decisivos que culminaram na decisao de elaboracéo do projeto
de mestrado em educacdo. Neste contexto, 0s primeiros porqués que compdem esta pesquisa
ndo foram retirados dos livros dos grandes tedricos da histéria da filosofia, tampouco do que
se tem refletido acerca do ensino de filosofia no Brasil e/ou sobre a infancia e suas vertentes
diversas, bem como das reflexdes sobre filosofia para/com crian¢as nas comunidades
filoséficas. Os porqués foram retirados das experiéncias de ensino com criancas e da
sistematizacdo do saber transferido para elas.9 Além disso, os primeiros porqués deste estudo
também foram provocados pela existéncia de vasta bibliografia que diz como as criangas

devem ser em contexto escolar. Todavia, pontua Graue (2003):

A bibliografia relacionada com as criangas pequenas esta repleta de relatos de
estudos em que as criancas foram objectos de latrocinio. E, por isso, surpreendente
que, existindo tantos trabalhos centrados nas criangas, saibamos tdo pouco acerca
das suas vidas. Pouca ou nenhuma atengdo é prestada aos contextos em que as
criangas se movem. Onde estdo essas criancas cuja forma de agir muda téo
marcadamente de casa para a sala de aula e dai para o recreio? Onde estd a
compreensdo das experiéncias vividas pelas criangas, ou mesmo o interesse por tais
experiéncias? (p. 17)

Neste contexto, em que pouca reflexdo é dada a vida das criangas no ambiente
escolar, a intencdo da pesquisa de mestrado passou a girar em torno do exercicio investigativo
de ndo apenas analisar e concluir resultados partindo de um problema escolar especifico, mas

de conhecer as experiéncias e a infancia de criancas no contexto escolar. Consoante a isso,

8 E salutar apontar que no foi facil criar algo diferente na escola, epecialmente por parte das professoras que,
com suas didéaticas fechadas para ensinar, esquecem-se de que aprender com as criangas pode ser um fazer mais
interessante quando se pretende tornar os saberes vivos dentro da escola. Desse modo, havia muitas
desconfiangas pela falta de maturidade e “experiéncia” da nova professora, que comecou a direcionar atengao
especial a uma disciplina adormecida na escola, ja que as mais “trabalhadas” deveriam ser Matematica e Lingua
Portuguesa. Disciplinas que os alunos iriam precisar no futuro. Mas como aprender essas disciplinas sem pensar
sobre elas? Sem senti-las? Questionava-me. Mas, para meu espanto, as criangas mostraram aos adultos da escola
0 que nem eu mesma ainda sabia: que as verdades consolidadas sobre o ideal de aluno, professor e escola
precisavam ser transvaloradas, criadas.

9Pouco (para ndo dizer, nada) do que foi pensado no curso de Filosofia no periodo em que fui aluna da
graduagdo (2007-2012), e até mesmo da Especializagdo em Filosofia Contemporanea/UFAL (2013-2014),
despertou-me interesse por uma pesquisa dessa magnitude. As experiéncias com a docéncia vividas e
compartilhadas devem-se aos momentos com as criangas na escola (2009-2014).
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buscamos pensar o que a propria infancia tem a revelar acerca dos espagos que ocupam na
escola.

Muitos pesquisadores tém se preocupado em investigar e ressignificar aquilo que
estamos chamando de experiéncia e infancia. Suas problematizaces, refletem a necessidade
de apontar outros caminhos ao estudar estas tematicas. Diante dessas, 0s pensadores Kohan
(2007, 2010, 2011, 2012); Larrosa (2009, 2008, 2013) e Nietzsche (2014a, 2014b, 2007) com

suas especificidades analiticas, assinalam o mesmo que Agamben (2005) ao dizer que

Todo discurso sobre experiéncia deve partir atualmente da constatacdo de que ela
ndo é mais algo que ainda nos seja dado fazer. Pois, assim como foi privado da sua
biografia, o0 homem contemporaneo foi expropriado de sua experiéncia: alias, a
incapacidade de fazer transmitir experiéncias talvez seja um dos poucos dados certos
de que disponha sobre si mesmo. (p. 20)

Com base na problematizacdo empreendida por esses tedricos acerca das categorias
adotadas nesta pesquisa, a experiéncia, acontecimento usurpado do homem contemporaneo, é
apresentada como uma categoria fundamental que nos ajudou pensar a infancia, bem como a
I6gica da escola investigada.

Foi o somatorio destes enfretamentos, leituras e estudos que me levou a
problematizar a infancia e suas experiéncias na escola publica. Estes somatorios nos levaram
a descontruir alguns discursos pedagogicos. O que nos conduziu a descoberta de que ndo ha
um principio universal para dizé-las. Nesse sentido, aprender a desconfiar das verdades
construidas acerca destes acontecimentos faz com que a verdade acabe por revelar uma néo-
verdade, surpreendendo-nos com novas possibilidades de olhar. E nesse sentido que “[...] o
objetivo de descobrir é ser-se capaz de explicar os factos das vidas das criangcas do nosso
tempo sem se perder a “riqueza multifacetada” dessas vidas” (GRAUE, 2003, p. 40). Desse
modo, “Urge, portanto, pensar [...] a construgdo da experiéncia do pensar, pensando a
experiéncia.” (LIMA, 2000, p. 200).

Antes de inauguramos os caminhos seguidos para a realizacdo do estudo da infancia
e experiéncia, apresentamos a tessitura deste estudo. Larrosa (2012) em um dos seus textos
mais interessantes acerca de uma outra pesquisa em educacao, escreve em Palavras desde o
limbo. Notas para outra pesquisa na Educacdo ou, talvez, para outra coisa que ndo a

pesquisa na Educacdoque é fundamental estarmos atentos para as seguintes questdes:

A primeira seria propor “outra forma” de entender a pesquisa educativa. E essa outra
forma estaria formulada ndo desde o par ciéncia-tecnologia, ou desde o par teoria-
pratica, mas desde o par experiéncia-sentido. A segunda possibilidade, claro, € que o
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trabalho com a experiéncia e desde a experiéncia ndo pode funcionar como uma
alternativa na pesquisa educativa, como um novo enfoque ou um novo modelo ou
um novo paradigma na pesquisa educativa, o que seria ainda “outra” pesquisa, mas
que o que faz é abrir uma alternativa a pesquisa educativa, uma alternativa que é
outra coisa que pesquisa educativa porque ndo pode nem quer ser “pesquisa”’. E, se
ndo pode nem quer ser “pesquisa”, ¢ claro que ndo se pode mercantilizar, que ndo
serve para pontos nem pontinhos, nem créditos nem credenciais, nem rankings nem
qualificacdes, que ndo é inovadora nem competitiva, nem atual nem de atualidade,
nem permite criar castas de espertos ou especialistas, nem é assimilavel por
nenhuma politica. Dito de outro modo, ndo serve para nada, ndao pode se colocar a
servico de nada, ndo vale nada, ndo tem nenhum valor, pelo menos desde o que hoje,
na pesquisa educativa, se chama “valor”. (p. 290)

Os caminhos para pensar infancia e experiéncia na escola publica dialogam com
aquilo que Larrosa (2012) chama de pesquisa em educacdo, pois eles abrem outras
alternativas para pensa-las na escola publica. No caso desta pesquisa, pode revelar maneiras
de pensé-las sob outros olhares. Quais olhares sdo esses? Segundo Larrosa (2012), é preciso
deixar de pensar as tematicas das pesquisas como ciéncia-tecnologia e trabalha-las como
experiéncia-sentido.

Passamos para as subvisfes, salientando que as experiéncias pessoais relatadas foram
responsaveis pelo surgimento das duvidas e inquietacGes que se apresentam ainda em forma

de interrogacdo e que atravessam esta pesquisa de mestrado.

2.3 Pessoas e ferramentas de estudo que sinalizam um fazer pesquisa ainda por fazer-se

Os caminhos selecionados para desenvolver esta pesquisa em uma escola publica da
cidade de Maceidé/AL contemplam uma abordagem infantil, pois compreende-se que esta
possibilita uma exploracdo ampla da infancia e suas experiéncias dentro da complexa
realidade a qual é investigada.

Consideramos, ainda, que temos nossas interpretaces acerca das categorias aqui
adotadas como subsidios a compreensdo do nosso objeto. Todavia, sabemos, também, que a
investigacdo é uma via de mado dupla. Portanto, tanto o campo, quanto as teorias adotadas
revelam o modo como interpretamos os fendmenos e como o campo pode construir e
desconstruir as interpretaces que temos, tanto as tedricas, quanto as experiéncias semelhantes
que tivemos acerca das tematicas abordadas. Nesse sentido, “[...] a nossa forma de olhar
afecta aquilo para onde olhamos, e aquilo para onde olhamos afecta a nossa forma de olhar.
[...] Mais uma vez, o processo ndo ¢ individual. [...] A investigagdo, como a propria vida, ¢

um esforgo interligado.” (GRAUE, 2003, p. 48).
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Frente a essas justificativas, as seguintes etapas sdo capazes de sintetizar o corpo
desta pesquisa: 1) revisdo de literatura; 2) autorizacdo da escola e dos pais dos alunos; 3)
coleta e geracdo dos registros — esta com énfase em visitas a escola onde foram realizadas
entrevistas estruturadas e semiestruturadas com 18 criancas do 2° ano, a diretora, vice-
diretora, duas coordenadoras, a professora da turma, quatro merendeiras e uma porteira,
observagdes, analise de documentos da escola e registro fotogréafico das criangas envolvidas;
4) organizagdo e interpretagdes dos registros; totalizando 28 sujeitos envolvidos na pesquisa™®.

Acerca da idade das criangas envolvidas nesta pesquisa, o decreto da Lei 11. 274, de
6 de fevereiro de 2006, revogado pelo entdo Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da
Silva, estabeleceu que a faixa etaria para o ingresso no Ensino Fundamental brasileiro fosse
alterada para 9 (nove) anos. Desse modo, alterando os artigos 29, 30, 32 e 87, a nova lei
sanciona a obrigatoriedade do ingresso da crianc¢a, na escola publica, a partir dos 6 (seis) anos
de idade nesta modalidade de ensino. Desse modo, as criangas do 2° ano do Ensino
Fundamental que participam como voluntéarios nesta pesquisa cumprem a faixa etaria que
exige o ingresso nesta modalidade de ensino. Portanto, as criancas que participam desta

pesquisa possuem entre 7 (sete) e 8 (oito) anos de idade.
2.3.1 Objetivo geral

Tracar o objetivo geral de uma pesquisa requer uma compreensao clara acerca do que
se pretende localizar na imensiddao dos porqués que surgem diante desse objetivo. Sendo
assim, o objetivo geral € um norte para aquilo que desejamos revelar acerca do objeto

investigado. Desse modo, o objetivo geral desta pesquisa é:

v Investigar como acontecem as experiéncias do cotidiano de infancia de criancas de

uma turma de 2° ano no contexto de uma escola pablica no municipio de Macei6/AL.

2.3.2 Objetivos especificos

A quantidade de sujeitos envolvidos nesta pesquisa justifica-se pela maneira como optamos por compreender
as experiéncias de infancia. Neste sentido, entendemos que o0s sujeitos que, minimamente, afetam, de algum
modo, estas experiéncias, na escola, sdo fundamentais para a compreensdo do nosso objeto. Aqui, referimo-nos
as cozinheiras da escola e a porteira, as quais, por vezes, ndo sdo consideradas dentro da dimenséo das atividades
construidas para elas. Dessa maneira, procuramos a escola com a intencdo de convidar o/a profissional da
portaria, bem como os/as que cuidam da alimentagdo dessas criangas para compreender quais experiéncias
circundam as criangas investigadas.
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Os objetivos especificos descrevem com maiores detalhes o percurso que a pesquisa
considerou para que o objetivo geral fosse alcancado. Desse modo, eles séo fundamentais,
pois organizaram os caminhos da pesquisa de modo que o objetivo fosse revelado. S&o trés os

objetivos especificos desta pesquisa:

v" Analisar, a partir da organizacdo da escola, como as experiéncias de infancia de
crianca de uma turma de 2° ano se apresentam no contexto escolar;

v' Identificar as consequéncias dessas experiéncias no modo como a escola encaminha as
acOes educativas a partir dos valores, crengas, ideais e regras socioeducativas.

v" Compreender os dispositivos que justificam as experiéncias analisadas;

2.3.3 O contexto da pesquisa

Pouco sabemos sobre a Instituicdo escola. Por isto, também, entendemos que o
ambiente da escola publica ndo é o Unico lugar do qual a infancia tem sido objeto de
investigacao e que revelam, por sua vez, o embrutecimento dos saberes infantis. Sendo assim,
podemos questionar sob duas frentes o motivo pelo qual escolhemos a escola publica como
campo de pesquisa. A primeira €: 1) porque optamos por investigar infancia e experiéncia de
criangas na escola publica e ndo em outros campos onde as criangas também séo instrumentos
de disciplinamento como em escola privada, ONGs, creches, orfanatos, Igrejas, ambiente
familiar? Diante desta opcdo, a segunda frente questiona: 2) porque as pesquisas usam a
escola publica como campo de investigacdo para comprovar suas hipoteses acerca da infancia
e de como habitam este espaco?

Frente a estes apontamentos, insistimos ndo apenas na escola, mas na escola publica,
porque ela se tornou, durante a modernidade e em nosso tempo, um lugar onde “[...] o
sentimento da infancia tenha tomado mais forca tenha sido em uma instituicdo nova, com
complexos dispositivos de poder em um marco de confinamento e reclusdo: a escola.”
(KOHAN, 2011, p. 68). Portanto, a Instituicdo escola nasce como um aparato de
disciplinamento dos corpos e pensamentos, pois nela, como nos recoloca Kohan (2011), “[...]
os individuos ndo fazem qualquer coisa em qualquer momento. Os espagcos Sao
cuidadosamente delimitados, o tempo é marcado por um cronograma preciso [...]” (p.79).
Neste lugar, “[...] os aprendizados sdo organizados em etapas.” (p.79) bem como a propria

infancia.
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Neste contexto em que as intencbes no espaco escolar sdo bem demarcadas,
percebemos que o0 poder que a organizacdo escolar exerce € apontado por Kohan (2011) a
partir de alguns imperativos; especialmente no que se refere ao modo como esse poder produz
os aprendizados para a infancia que, por sua vez, sdo marcados pelo tempo e 0s cronogramas

gue o organiza™. E neste sentido que,

Entre as instituicbes disciplinares, nos interessa especialmente a escola. A
intencionalidade formadora da escola tem sido reconhecida de forma crescente: o0s
profissionais de educagdo afirmam, de forma explicita, que se interessam, sobretudo,
pela “formacdo” de seus visitantes; que a escola se propde ndo s6, ou ndo
especificamente, transmitir conhecimentos, mas antes que outras coisas, formar
pessoas, produzir certos tipos de subjetividades. (KOHAN, 2011, p. 77)

As intengbes que este ambiente disciplinar lanca aos sujeitos produz aquilo que
chamamos de infancia escolarizada, marcada por um tempo sucessivo. Nesta perspectiva,
também questionamos o tipo de infancia pensada neste lugar. Assim, ndo interessa a essa
invencdo moderna — a escola — qualquer crianca, mas aquelas em que é possivel controlar. O
controle que a escola produz é organizado de modo que possibilite a formacdo de bons
cidadé&os.

A partir destas intengdes, a escola é o lugar em que a infancia é administrada. Desse
modo, a escola moderna “[...] € isto: o processo pelo qual os nossos corpos vao ficando iguais
as palavras que nos ensinam. Eu ndo sou eu: eu sou as palavras que 0s outros plantaram em
mim.” (ALVES, 1994, p. 27-28).

Encontrar culpados para explicar a légica que sustenta a escola moderna ndo nos
parece ser um caminho interessante para pensarmos a infancia. Todavia, a complexidade deste
espaco no municipio de Maceid/AL pode nos fornecer subsidios importantissimos acerca da
escola publica alagoana.

Para adentrar na complexidade deste lugar, encontramos a pesquisa de mestrado no
PPGE/UFAL que procura problematizar “O Ensino Fundamental de nove anos no estado de
Alagoas: um estudo de implantac¢do a partir da experiéncia de Delmiro Gouveia” (2012)12.

Esta pesquisa apresenta, historicamente, como a heranca de familias oligarquicas, presente

1 Os mais evidentes imperativos dos quais destacamos nas analises das experiéncias investigadas, s&o revelados
na visdo Ill pelo discurso dos profissionais entrevistados para 0 modo como pensam e organizam as acles
escolar.

12 Importante ressaltar que “[...] desde o periodo de colonizagdo, constitui-se em Alagoas, uma classe
dominante que aprofundou o distanciamento com o povo através de uma alta concentracdo de renda. E essa
relagdo de dominacdo de base latifundiaria que atravessa os periodos da historia alagoana e se mantém no
controle politico e econdmico do privado e no comando do publico até os dias atuais, com pontuais excegdes.”
(Rocha, 2012, p. 95)
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ainda na politica local, reflete a necessidade em revisitar sempre a educacéo de criangas em
Alagoas. Diante disto, sua autora escreve que,

O Estado alagoano, de uma formacéo social com carater essencialmente agricola,
estrutura-se a partir de circulos familiares que se entrelagam e se expandem. [...] A
expansdo dos ndcleos familiares pelos entrelagcamentos vai construindo
“genealogias” sociais e politicas dos “homens bons das alagoas” que se gestardo em
cada regido e, de modo geral, tenderdo a pensar a dinamica politia e social a partir de
interesses particulares e de grupos. (ROCHA, 2012, p. 94 - 95)

A violenta concentracdo de renda no estado de Alagoas construiu valores que
privilegiam determinados interesses de uma minoria da popula¢do. Em consequéncia disso, a
educacéo escolar de criangas, portanto, mostra-nos que “A baixa escolarizagdo dos individuos
e a forte presenca do estado oligarquico como educador das classes populares alagoanas cria
condicdes historicas que levam os individuos a estar a margem de um processo educativo que
lhes permita adquirir consciéncia de sua situacdo.” (ROCHA, 2012, p. 96). Diante dessa
constatacao historica, a politica alagoana e, consequentemente, a educacdo de criangas podem
ser sentidas e observadas na escola pablica investigada no que se refere a cultura daqueles que
a organizam, bem como das criancas, que refletem os problemas sociais*®. Neste contexto

educacional,

Essas peculiaridades do estado ajudam a entender as razdes que conduzem esta
unidade da federal a apresentar os piores indices de analfabetismo que conduzem
esta unidade da federacdo a apresentar os piores indices sociais do pais na atualidade
como consequéncia direta da histérica concentracdo de renda e do uso da maquina
publica a servi¢co do beneficiamento da classe econdmica e socialmente dominante,
de modo direto, através da posessdo e manipulacdo da mesma, e, indiretamente,
através dos favorecimentos estatais de subvencgdo, acordos, isengdes, tal qual o
Acordo dos usineiros. (ROCHA, 2012, p. 97)

Tal problemaética contemplou, por sua vez, a possibilidade de observar esta escola
sob duas perspectivas: por um lado, poder visualizar como a organizacdo desta se materializa
nas atividades pensadas para as criangas e, por outro lado, quais as consequéncias dessas
atividades na formacdo das criangas, bem como o tipo de infancia que afirmam neste
contexto. Estas perspectivas complementam-se e, por sua vez, demonstram a complexidade da
tematica em questdo, além de justificarem os objetivos geral e especificos apresentados.

Diante da historia politica e social que permeia o estado alagoano, a intengdo em
estudar as criangas no contexto escolar considou os seguintes critérios: 1) ser uma escola

publica; 2) ser uma escola municipal; e 3) ser uma turma de 2° ano. Assim, a escolha pelo 2°

13 Tal dificuldade é percebida também pela formacéo escolar dos pais das criancas que néo concluiram o ensino
fundamental ou o ensino médio; impossibilitando, por vezes, o auxilio aos filhos com as atividades da escola.
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ano se deu devido as experiéncias de: 1) ter sido professora de 2° ano em uma escola privada;
2) que 0 2° ano, antiga 1?2 série (alfabetizagdo), € um marco na vida escolar da crianga: a
consolidacdo no ensino fundamental. 3) que as escolas costumam mudar radicalmente a légica
(medotologia) adotada na série anterior; desde as atividades de ensino até as atividades
recreativas'®,

Com isso, a organizacao escolar e as possiveis consequéncias dessa organizagdo, em
se tratando de a¢des educativas a partir dos valores, crencas, ideais e regras socioeducativas,
mostram a complexidade que é problematizar a infancia e experiéncias na escola publica no
municipio de Macei6/AL, o que revela maltiplas facetas acerca do ensinode criangas como: 1)
o grau de vulnerabilidade social, 2) a l6gica do ensino, 3) a formag&o dos profissionais.

Considerando os pontos aventados, ainda que estes parecam repetitivos e conhecendo
as condic0es histdricas e objetivas que acompanham a educacao de criancas alagoanas, desde
a colonizacdo europeia nas terras tupiniquinsl5, as peculiaridades deste lugar, reforcam a
relevancia em se fazer pesquisa com/para as criancas deste estado, pensando as temaéticas
deste estudo em outras bases, no sentido de torna-las presenca tanto no espago académico,
guanto na escola publica alagoana.

Nesta perspectiva, Gallo (2002), influenciado pela filosofia de Gilles Deleuze e
Guatarri, ao considerar a filosofia como criagdo e ndo reflexdo e/ou comentério sobre algum
problema, reforca a nossa justifica em pensar a infancia e experiéncias na escola publica.
Segundo ele, é fundamental que cada pesquisador se utilize de suas experiéncias sécio-
historicos e subjetivas para pensar a educacdo da qual padece para que, assim, “[...] as
singularidades possam brotar e para que ndo sejamos sujeitados a viver sob a ditadura do
Mesmo” (GALLO, 2002, p. 179), porque

[...] em épocas de penuria para a filosofia, ela refugia-se na reflexdo sobre a
educagdo... Mas refletir sobre a educacdo seria especifico da filosofia? Cada
educador ndo deve ele mesmo refletir sobre sua pratica? Indo além: cada educando
ndo deve refletir sobre a educacéo sob a qual padece? E mais longe ainda: ndo deve
cada individuo de um grupo social refletir sobre a educacdo que essa sociedade
produz? (p. 180)

YA partir das experiéncias pontuadas acima e da delimitacdo dos objetivos, bem como a escolha do campo,
surgiu a curiosidade de conhecer as experiéncias de infancia no contexto da escola publica.

15 Sugerimos a leitura da Critica da Razdo Tupiniquim (1994), do escritor brasileiro Roberto Gomes, o qual
guestiona a logica do ensino de Filosofia no Brasil e, em consequéncia, a educacao brasileira de um modo geral.
Nesta linha, no final deste texto, o autor sugere “Sugestdes de atividades didaticas” para “Demonstrar a presenca
da afirmativa e da ddvida na educacdo, na religido, nas relagdes cotidianas, no sistema de trabalho, na politica e
na cultura” (p. 116) e que € necessario “Comentar: “A Filosofia ndo ¢é salvagdo, é perdicdo” e “Pensar doi”
(ibdem, 116)
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Considerando esta chamada, na qual Gallo (2002) nos sugere partir para pensarmos
de outras maneiras a infancia e suas experiéncias, atentamos para o fato de este ser um ato
revolucionario que nos leva a questionar: “E possivel que essa experiéncia da infancia
aconteca em instituicdes superpovoadas de ordens determinantes como a escola ou a
universidade?” (KOHAN, 2011, p. 249). E mais: “Que jogo de poder daria ali lugar ao
minimo de dominacdo? E possivel promover ou provocar uma experiéncia, um
acontecimento?” [...]” (ibidem, 2011, p. 249).

Diante destes questionamentos e do cenario peculiar que é a escola publica alagoana,
lugar que guarda experiéncias historicamente situadas, estudar a infancia utilizando-se de uma
linguagem infantil, como a que nesta pesquisa escreve, talvez, “[...] parecam um tanto
infantins. O sdo. Tratando-se de pensar uma educacdo que emancipe, talvez seja ainda mais
interessante que o sejam.” (KOHAN, 2011, p. 249). Desse modo, em se tratando de uma
pesquisa que emancipe, € fundamental que esta se apresente desta maneira.

Tragamos alguns fatores capazes de revelar pistas que nos ajudaram a compreender
aspectos importantes ligados a infancia que se fazem presentes também na escola investigada:
1) a concepcdo de que € a idade que determina quando comeca e termina a infancia,
conceituando-a como primeira infancia, segunda infancia, terceira infancia e, assim,
sucessivamente; 2) a escola como provedora de futuros cidaddos; 3) a reproducdo do discurso
de que a crianga é um sujeito menor. Por isso, sem voz; 4) a reproducdo desses olhares em
pesquisas sobre a crianca e a infancia na escola e 5) a auséncia de pesquisas que arrisquem
pensar essas questdes de outras maneiras.

Tomando a escola publica alagoana como o campo de pesquisa (instrumento
revelador dos enigmas de infancia), as ferramentas selecionadas correspondem ao proprio
objeto de investigacdo e, sobretudo, ao tipo de olhar que lancamos sobre eles. Assim, as

préximas subvisdes apresentam as justificativas pelas quais a pesquisa se materializa.

2.3.4 O sim da escola e dos pais/responsaveis das criangas

Ao selecionar o campo e os participantes, foi realizado um contato prévio com um
dos membros do Conselho de Educacdo do Municipio de Maceid/AL no sentido de conseguir
0 nome do(a) diretor(a) da escola para conseguir a autorizacdo para a pesquisa. Segundo o
conselheiro, a diretora demonstrou resisténcia quanto & presenga de um investigador na

escola, argumentando que recebia muitos estagiarios, propondo uma outra escola para
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desenvolver a pesquisa. Todavia, tinhamos interesse nesta escola'®, pois a histéria desta faz
parte da histéria da Universidade Federal de Alagoas e que acolhe muitos professores e
orientandos de grupos de pesquisa do CEDU e de outros centros e institutos desta Instituicéo.
Mas, mesmo com a possivel negativa, visitei a escola no dia seguinte e a vice-diretora
argumentou que liberaria 0 campo para a investigacdo apenas se a coordenacdo pedagogica
autorizasse. A coordenadora, por sua vez, ndo apresentou resisténcia, mas argumentou que
precisaria falar com uma das professoras de 2° ano que se disponiblizasse a aceitar participar.

De posse do documento assinado pelo orientador e por mim, bem como a sintese do
projeto em mé&os e uma copia do T.C.L.E., a coordenadora, pessoalmente, direcionou-me para
as merendeiras onde, no momento, explicou-as as intengGes da pesquisa. Fiquei de voltar na
mesma semana para mais uma visita, explicar de maneira mais aprofundada as inten¢des desta
pesquisa (ja que as cozinheiras escolar estavam ocupadas fazendo o lanche das criangas) e
recolher os termos de consentimento da diretora, da vice-diretora, das duas coordenadoras, da
professora da turma do 2° ano e das trés merendeiras, além de conversar com as porteiras —
profissionais com as quais eu nao conversara no momento em que falei com os outros da
escola, pois ndo estavam no momento. Voltei dois dias depois para colher as assinaturas e
conversar com as porteiras. Estas foram as profissionais que, desde o inicio da pesquisa,
tiveram mais resisténcias em participar. Das duas porteiras que ficam no horario matutino na
escola, apenas uma consentiu a participagéo.

No momento, a autorizacdo dos pais ndo foi possivel, pois a primeira e a segunda
visita na escola se deu no periodo de renovacdo de matriculas, impossibilitando a
aproximagédo com os pais dos alunos. Todavia, uma das coordenadoras sugeriu que a escola
poderia fazer uma reunido para que todos os pais fossem informados sobre as inten¢des da
pesquisa.

A escola iniciou o ano letivo de 2015 com atraso no calendario, devido a alguns
problemas ocorridos em uma ferramenta eletrdnica, adotada pelo municipio, para que os pais
efetuassem uma matricula prévia dos seus filhos na escola mais proxima de sua residéncia.
Depois do problema sanado, quando as aulas deram inicio no més de marco, foram feitas oito
visitas a escola para que fosse possivel encaminhar aos pais 0s termos de consentimento.

Todavia, devido a algumas duvidas expressas pelos pais, 0 que resultou no néo

160 interesse por esta escola se justifica pela sua localizacéo e vulnerabilidade social. Com esta justificativa, a
proximidade da Universidade Federal de Alagoas com a escola (representada por esta pesquisa), facilitou o
acesso & mesma e o contanto com os participantes envolvidos na pesquisa. Além disto, pensando em futuros
projetos nesta escola, a aproximacao territorial mostrou-se positiva.
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consentimento, foi necessario solicitar, junto a coordenacdo pedagdgica, uma reunido onde,
no momento, foi possivel esclarecer as duvidas acerca dos objetivos da pesquisa com as
criancas.

Como alguns pais/responsaveis ndo apareceram para esta reunido, durante as
observagdes, alguns termos de consentimento foram enviados pelas criangas antes que as
entrevistas e as fotografias tivessem inicio. Assim, de dezembro de 2014 a maio de 2015,
houve o procedimento de convite e autorizacdo dos pais/responsaveis e das criancas
envolvidas na pesquisa. Ja o inicio das observacdes e registros ocorreu em abril e foi
concluido em agosto de 2015, mesmo a escola ficando 40 (quarenta) dias sem as atividdes
pedagogicas devido a greve dos professores do municipio.

Com a paralisacdo dos professores, foi solicitado, junto a direcdo, a presenca da
pesquisa até a metade do més de setembro, momento em que a escola daria inicio ao recesso.
Todavia, a direcdo alegou que a professora ndo se sentia a vontade e gostaria de que o
cumprimento do cronograma da pesquisa fosse mantido. Contudo, diante desta dificuldade,
houve uma conversa com a professora acerca do motivo da ndo autorizacdo, pois, em nenhum
momento, foi observado qualquer tipo de constrangimento desta, bem menos das criancas
com a minha presenca em sala de aula. Mesmo assim, procuramos a professora, a qual foi
informada de que o recesso estava chegando e que n&o teria nada de diferente nas atividades
que eu havia observado, mas apenas as provas avaliativas para concluir o semestre.

Considerando a fala da professora sobre que ndo haveria nenhuma novidade em suas
atividades além das ja observadas, optei por ndo insistir no desenvolvimento das atividades
até o final do semestre. Esta postura fez-se necessaria porque ndo queriamos parecer
inconvenientes, pensando apenas nos registros que poderiamos ter se ficassemos mais tempo.
Para nos, naguele momento, era necessario que a professora quisesse. Como nao houve esta

afirmativa, a pesquisa na escola foi concluida antes do final do primeiro semestre.

2.3.5 O encontro da pesquisa com as criancas

Seguindo a formalidade de primeiro ter a autorizacdo do adulto para, entdo, conhecer
as criangas, 0 primeiro contato com estas ocorreu quando a escola ja havia autorizado a
realizacdo da pesquisa e quando alguns pais, antes da reunido para esclarecer os objetivos da
pesquisa, autorizaram.

Os quatro primeiros meses de observacdo foram feitos da forma mais sutil possivel.

As criangas aceitaram a presenca de uma “estranha” na sala de aula e no intervalo, a principio,
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desconfiadas. Mas era latente que as desconfiangas eram positivas, no sentido de que, nos dias
em que eu ndo estava no campo, as criangas perguntavam por mim, segundo a professora da
turma. Muito antes das entrevistas (conversas) comecarem, a maioria sentia a necessidade de
ir no fundo da sala de aula e no intervalo, mostrar suas atividades ou simplesmente falar
comigo. Costumava observar, logo no inicio, no fundo da sala, para ndo chamar a atencdo das
criancas para mim, bem como “atrapalhar” o andamento das atividades propostas pela
professora. Neste sentido, as criancas aceitaram a minha presenca na sala de aula sem
negativas. Desta relacdo, abragos, beijos e perguntas sobre a minha vida teceram 0s nossos
primeiros contatos. Muitos sinais eram deixados pelas criangas no que se refere a disposicéo
com o estranho e com o diferente em lugar construido apenas para elas e para a professora. Eu
ndo resistia os afetos por considerar que, sem eles, ndo é possivel a alteridade em se tratando
de uma pesquisa com criancas. E ndo apenas. Neste momento, a minha postura como
pesquisadora, que precisava da distancia para ndo “afetar” as interpretacfes, foi envolvida
pela abertura que ndo criou muros para me acolher, forcando-me a repensar a minha postura
como pesquisadora no campo.

No momento das entrevistas, houve uma certa resisténcia em responder as perguntas.
Todavia, a resisténcia ndo foi em relagdo a mim. Como eles foram colocados em situagoes
ainda ndo vividas em contexto escolar (a0 menos até 0 momento em que estive observando-
as), muitas se negaram a falar. Por isso, foram 6 (seis) momentos de tentativas e conversas até
que algum sinal, um gesto, uma resposta viesse.

Inicialmente, considerei a linguagem oral para conhecé-las. No entanto, 0s sinais que
vieram foram em forma de desenhos. Uma experiéncia inesperada e, por isso, reveladora da

infancia que habita esta escola!

2.3.6 Atente para os sinais: revisao de literatura

A revisdo de literatura é uma busca que faz parte do processo de investigacdo em
pesquisa e, certamente, nao se esgota nem durante o processo, hem depois. Eis, portanto, um
movimento vivo que a revisao de literatura permite, proporcionando que o pesquisador pense
em comum com 0S outros, uma vez que & um processo continuo. Este processo tornou
possivel conhecer ideias profundas, novas e, por isso, muito interessantes. Por apresentarem-
se desta maneira, sdo inacabadas e abertas. Estdo ainda em processo de desconstrugéo e
construcdo acerca das duas tematicas que norteiam este estudo: experiéncias e infancia.

Segundo O mestre ignorante (2002), esse “é o cerne de todo método. [...] E preciso que se
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tenha emancipado a si proprio. [...] conhecer-se a si mesmo como viajante do espirito,
semelhante a todos os outros viajantes, como sujeito intelectual que participa da poténcia
comum dos seres intelectuais.” (RANCIERE, 2002, p. 44-45). Emancipar-se, portanto, € um
dos principios para pensar de maneira aberta, sabendo da necessidade de recorrer as pesquisas
e areas que se debrucam acerca do tema investigado. Neste sentido, sabemos que o essencial é
a

[...] continua vigilancia, essa aten¢do que jamais se relaxa sem que venha a se
instalar a desrazdo — em que excelem tanto aquele que sabe quanto o ignorante. O
mestre é aquele que mantém o que busca em seu caminho, onde esta sozinho a
procurar e o faz incessantemente. (RANCIERE, 2002, p. 44)

Na busca por problematizaces acerca das categorias deste estudo, foram possiveis
de ser realizadas, tanto as buscas por teses e dissertacdes de Programas de Pds-Graduagdo nos
sites das Universidades, bem como dissertaces e teses no banco de dados da CAPES, artigos
no Scielo, no Google Académico e nos Livros que dispunham de reflexdes das categorias
escolhidas para esta pesquisa. Essas buscas possibilitaram nos situar acerca do modo como a
infancia vem sendo pensada no Brasil e em Alagoas.

Mediante os materiais de estudo encontrados, é relevante ressaltar que a producéo
académica sobre a tematica desta pesquisa, assim como a concepcao filosofica que adotamos,
ndo existe ou ainda é muito limitada no Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo (PPGE) da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), o que provocou acentuada escassez de fontes
bibliogréaficas locais para o fomento desta pesquisa.

Com as buscas literarias acerca do que a infancia é e/ou deve ser, é fundamental
apresentar o sentido que esta palavra ganhou na histéria da filosofia e que influenciou a
maneira como a educacdo formal a concebe. Nesta perspectiva, Kohan (2007), realiza um
estudo em que traz uma genealogia de varios conceitos filoséficos, criados desde a Grécia
classica a filosofia contemporanea, fazendo-nos conhecer a raiz desta palavra que nos ocupa
neste estudo. Desde a Grécia classica, portanto, muitos sentidos foram inscritos para a palavra

crianga. Neste contexto, o autor sinaliza trés:

[...] a primeira delas, téknon, esta ligada ao verbo tikto (‘dar a luz’; ‘parir’), e marca
mais acentuadamente a filiacdo, o resultado do nascimento; da tragédia antiga &
usada para reforcar o vinculo afetivo, geralmente, a propdsito da mae. E a menos
utilizada pelos fildsofos. A segunda é ‘pais’, que esta ligada a raiz temética indo-
europeia pa / po em grego pu em latim, que tem a ver com a alimentagéo, e deu
origem a palavras como pater (‘quem alimenta’ pai), paidagogds (‘quem conduz a
crianga’, ‘pedagogo’) ou mais abstrata ‘paideia’, que significa cultura e educagdo’.
[...] A terceira palavra é ‘néos’, que significa literalmente ‘jovem’, ‘recente’, ‘que
causa mudanga’, ‘novo’. [...] Néos inicialmente designava tanto pessoas quanto
coisas, animais e plantas. Palavras interessantes derivadas de ‘néos’ sdo neoterismo,
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que significa ‘novidade’, ‘inovagdo’, ‘revolugdo’. Desse modo, para referir-se as
criangas, 0s gregos recorreram a trés campos semanticos: o primeiro ligado ao
nascimento; o segundo, a alimentacdo e o terceiro a criacdo, a mudanca ou a
novidade. De nenhum desses trés campos tiraram um substantivo abstrato como
poderiam ter sido teknia, paidia ou neia. Talvez, por respeito ao fato de as criancas
ndo nascerem apenas de palavras ou delas provirem, deixaram a prépria infancia
sem palavra. Porém, ndo deixaram sem conceitos, sem ideias, sem filosofia. Muito
menos sem educacdo. Assim, na Grécia classica ha uma bateria de discursos
pedagdgicos e filoséficos que supdem ou explicitam um conceito de infancia e um
lugar para ela, no pensamento e nas instituices. (104-105)

Esta exposicdo necessaria, acerca dos sentidos dados a crianca no contexto da
sociedade classica, mostra-nos qual o sentido que predominou na historia quando analisamos
a maneira como crianca e infancia sdo pensadas em pesquisas na educacdo e no contexo
investigado. Assim, diante dos estudos e das entrevistas com os profissionais, pontuamos que
“Olha sempre para tras, para tempos obscuros; entdo, certamente, a ilusdo e a fé eram outra
coisa. O delirio da razdo era coisa divina; e a duvida, pecado.” (NIETZSCHE, 2014a, p. 49).
Dito de outro modo, “[...] E como se o homem moderno estivesse cansado de si mesmo,
prisioneiro de sua prdpria historia, farto de sua propria cultura. Demasiado peso, demasiado
trabalho, demasiada consciéncia.” (LARROSA, 2009, p. 99).

E nesse sentido que mais uma vez reforcamos o carater pioneiro desta pesquisa, por
ousar pensar infancia e experiéncia na escola publica de outras maneiras que ndo a costumeira
por estas terras. Por isso, insistimos no “[...] regresso a infancia, a dificil conquista da
infancia, aparece como uma figura da inocéncia recuperada, como uma imagem do novo. A
busca que o artista faz de sua propria infancia. [...] Como Se, SO a partir dai, a partir de sua
destrui¢do como sujeito, pudesse surgir o novo.” (LARROSA, 2009, p. 99-100).

Procurando libertar-se e esvaziar-se do peso dessa consciéncia ressentida, a filosofia
da qual bebemos é minoritaria por sua propria natureza. Assim, no sentido de exemplicar o
que ¢é este tipo de filosofia da qual bebemos, Kohan (2007, p. 60) diz que esta se configura
como um acontecimento “[...] exepcional. Instaura-se cada vez que alguém deslegitima o
poder da verdade do pensamento. Renova-se com cada novo inicio do pensamento, com cada
experiéncia. A filosofia ndo acalma espiritos, ndo os consola, ndo promente nenhuma terra
prometida; mais ainda, ndo promente terra. [...] ” (KOHAN, 2007, p. 60). Esta sempre nova
experiéncia, a qual Kohan (2007) se reporta, € um acontecimento que pode ser encontrado em
Larrosa (2008) quando diz que,

A experiéncia ndo € outra coisa se ndao a nossa relagdo com o mundo, com 0s outros
e com n6s mesmos. Uma relacdo em que algo nos passa, nos acontece. Entdo, o
desejo de realidade esta ligado a experiéncia, no sentido de que o real s6 acontece se
experimentado: o real € 0 que nos passa, nos acontece na experiéncia. Portanto, a
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experiéncia é esse modo de relagdo com o mundo, com 0s outros e com ndés mesmos
em que o que chamamos de realidade adquire a validade, a forca, a presenga, a
intensidade [...] (p.186-187)

Experiéncia, portanto, ¢ uma relacdo singular estabelecida entre o sujeito da
experiéncia e ele mesmo, 0 mundo, as pessoas, 0 outro. Tal relacdo é uma tentativa de criacdo
de experiéncia para a compreensdo da realidade em que esta ndo pode ser quantificada e
objetivada a partir de juizos feitos pelo sujeito da razéo explicadora. Pelo contrério, a criagdo
de experiéncia ¢ dialogada por um “[...] sujeito ex-posto, ou seja, receptivo, aberto, sensivel e
vulneravel. Além de ser também um sujeito que ndo constroi objetos, mas que se deixa afetar
por acontecimentos. O desejo de realidade seria, entdo, um desejo de acontecimento.”
(LARROSA 2008, p. 187).

A partir do que elencamos acima e considerando a adequacéo tedrica aos objetivos
desta pesquisa, 0 proximo topico segue apresentando os motivos pelos quais escolhemos 0s
filésofos que subsidiam nossas reflexdes e que, de algum modo, ja foram apresentados nas

subvis@es anteriores.

2.3.7 Escolha tedrica

Nossa maneira de pensar mescla-se com os modos como ousamos ler o mundo que,
por sua vez, refletem num pequeno recorte do campo investigado. O mundo esta para ser lido.
Mas com quais olhares ousamos fazé-lo? Com Larrosa (2007), aprendemos que ler é um
inicio plenamente afirmativo, “fortemente selvagem”! Os autores que escolhemos para nos
ajudar a ler o nosso objeto, dizem muito acerca de nossas escolhas, dos como e dos porqués
lemos 0 mundo de uma determinada maneira e ndo de outra. Talvez, pela seriedade da vida
académica, escolhemos amigos que dangcam. Desse modo, s&o os melhores companheiros para

uma caminhada intempestiva como a que escolhemos percorrer e que é contada a seguir:

Vocé sabe que, no humor, as explicacBes sé servem para atrapalhar. Uma anedota
explicada é uma anedota que perdeu a graca. O riso brota do prazer da surpresa. N&o
vou explicar. Vocé se lembra da estéria do Andersen, “As roupas novas do rei”,
ndo? Tudo terminou quando um menino entrou em cena. lgnorava etiquetas,
respeitabilidades, convencfes. Mas tinha bons olhos. E berrou, pra todo mundo
ouvir: “O rei esta nu.” (ALVES, 1980, p. 18)

Essa maneira excepcionalmente grande de colocar-se no mundo parece-nos muito
importante por abrigar uma fingura incomum — a crianga — como um sabio, exemplificado por

Rubem Alves (1980) através da estdria contada pelo poeta dinamarqués Andersen. Essa figura
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incomum situa-se para além das convencges linguisticas e comportamentais como certo e/ou
errado, do que se deve ou ndo dizer e fazer, além do como se deve dizer e fazer. O sabio,
nesse sentido, ¢ um transgressor de regras daquilo que ¢ entendido como “bem viver” e “bem
pensar”. Esta relacdo do menino com o mundo reporta-nos ao que Nietzsche (2014a) escreveu
acerca do espirito livre do sabio: “[...] Valorosos, despreocupados, zombeteiros, imperiosos;
assim nos quer a sabedoria.” (NIETZSCHE, 2014a, p. 60). Assim precisa ser o sabio. Se ha
uma finalidade no sabio, talvez seja fazer rir. Provocar gargalhadas. Pois elas quebram as
normas, diluem as verdades dos discursos congelados, permitindo, assim, que as ideias
dancem, ignorando os sérios métodos que supde fazer pensar. Essa linguagem infantil que
vivifica suas experiéncias dentro da propria linguagem ¢ a infancia “[...] na sua pura auto-
referencialidade” (AGAMBEN, 2005, p. 12). O sabio, tal qual a crianga, tem a poténcia da
linguagem como uma experiéncia que surpreende, por isso assusta!

Frente a isto, os autores possibilitam travessias e mudangas do lugar-comum, pois
alcam voos em lugares ainda ndo habitados por nés. Viajam muito e, por viajarem
demasiadamente, trazem-nos olhares de caminhadas distantes. Nesse sentido, arriscar-se ao
erro € assumir-se no jogo da criacdo e, neste sentido, da desordem. Nesta perspectiva,
entendemos que, assim como € impossivel brincar sem baguncar, € impossivel, também, criar
dentro de um processo de pensar com ideias e corpos imobilizados. Desse mesmo modo,
Nietzsche (2014a) (2014b) (2007) n&o entende como a vida possa ser vivida sem cores, danca,
mausica, gritos e choros. Em resumo, sem delirios. Sem desconfortos. Sem linhas de fuga.

Encontramos em Kohan (2007) (2011) a desconstrucdo de uma infancia marcada
pela idade; pelo tempo chronos. Com isto, o autor problematiza a infancia, a partir do tempo
aioén que ndo segue a légica dos numeros, mas brinca com eles. Com Kohan (2007, (2011), a
infancia é pensada como uma politica de pensamento que inaugura um novo tempo, uma nova
linguagem e uma infancia afirmada pelo tempo aion. Desse modo, em Kohan (2007), a
infancia aidnica é pensada “[...] mais como condi¢do do que como fase, como dimensdo mais
do que como etapa. Assim, ela é colocada do lado da experiéncia, do acontecimento, da
ruptura da historia, da revolugdo, da resisténcia e da criagdo.” (p. 120). Nesta perspectiva, 0
autor afirma esta politica de pensamento para acolher a infancia na escola publica.

Larrosa (2008) (2009) (2013) ajuda-nos a pensar experiéncia a partir das “Trés
Metamorfoses”, presentes na Assim falava Zaratustra. Com isto, o além-homem, a crianca
anunciada por Zaratustra € 0 novo que vem para interromper as experiéncias majoritariamente
racionais; avaliadoras da vida. Em consequéncia disso, é necessario afirmar outros modos de

existéncia que é, em Larrosa (2013), “[...] um certo modo de subjetividade, uma certa maneira



49

e nomear o sentido ou o ndo-sentido daquilo que nos passa, uma certa forma de vida, uma
certa ética e uma certa estética da existéncia.” (p. 69).Todavia, segundo Larrosa (2013), uma
experiéncia ou certo modo de subjetividade ainda inexistente na escola.

Resta-nos um filésofo: Friedrich W. Nietzsche. Mas “Por que Nietzsche?”. Larrosa

(2009) responde-nos.

Nietzsche ndo deixa em paz seus leitores; ele ndo nos deixa em paz. Com uma
desenvoltura que beira a insoléncia, levanta constantemente a cabeca do papel no
qual esta escrevendo e nos olha diretamente na cara, nos agarra pelas lapelas, nos
sacode os ombros, nos faz perguntas impertinentes, nos da ordens, nos faz sinais.
Desavergonhadamente, interrompe nossa tranquilidade de leitores e, de um salto,
coloca-se ante nos com esse olhar brincalhdo de quem sabe capaz de reconhecer
imediatamente de que material somos feitos. Interpelando-nos em nossa prépria
atividade, metendo-se diretamente em nosso territorio, atacando nosso conformismo,
a escrita de Nietzsche nos interroga e nos obriga a interrogarnos sobre a qualidade
de nossa prdpria leitura: como se desconfiasse de nds, como se advertisse os limites
de nossa perspectiva, como se suspeitasse de nossa tendéncia a desfigurar sua
mensagem, a traduzi-lo em lingua inferior. (p. 13)

Com Larrosa (2009), em seu delicioso livro Nietzsche & a Educagéo, organizamos
trés motivos pelos quais Nietzsche pensa e faz pensar a educacdo de nosso tempo. Assim, 0
autor assinala os seguintes motivos: 1) “ler em direcdo ao desconhecido”; 2) “como chegar a
ser o que se €¢” e 3) “a libertagdo da liberdade para além do sujeito.”. Colocados 0s motivos
dessa maneira, ainda completa que “Com esses trés motivos ndo esgotam a lista de temas
nietzscheanos suscetiveis de inspirar um outro pensamento sobre a educagdo.” (LARROSA,
2009, p. 10).

Assim, inauguramos, com Larrosa (2009), os motivos pelos quais escolhemos
Nietzsche (2014a) para pensar a infancia e experiéncias na escola publica. Larrosa (2009)
também dilui as conclusfes que sdo comuns fazer quando o assunto é a filosofia de Nietzsche.
Por isso, também, sua defesa nos parece um modo muito interessante em justificar a escolha

por este filosofo para nos ajudar a tratar das tematicas deste estudo.

Em realidade, 0 menos importante é o que Nietzsche diz sobre qualquer coisa. Da
mesma maneira, pouco importa quais eram suas intencdes, o que é que Nietzsche
queria fazer com o que dizia. O importante ndo é o que Nietzsche diz, nem por que o
diz. O que importa, e 0 que continua dando o que pensar, é seu modo de dizer, 0
modo como estabelece uma relacéo inédita entre a lingua e aquilo que nomeia, o
modo como faz parecer fatos insuspeitos, associa¢fes novas, objetos desconhecidos.
Por isso, se cada vez estamos mais distantes do que Nietzsche diz — e podem nos
parecer errdbneos ou falsos ou ingénuos seus enunciados doutrinarios sobre a
linguagem, sobre a vida, sobre a arte ou sobre a educacgéo — e mais distantes daquilo
que Nietzsche quer — e muitos de seus objetivos podem nos parecer elitistas,
inocentes, delirantes ou desencaminhados -, sua maneira de situar-se no jogo do
dizer é cada vez mais atual. (LARROSA, 2009, p. 10)
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Nesse sentido, esta pesquisa procura, com Nietzsche e para além de Nietzsche, fazer
pensar a infancia e suas experiéncias na escola publica. Além de discorrer acerca disso, sugere
considerar o modo como o fildsofo constrdi a sua propria casa; a saber, sua propria filosofia.
No contexto da casa de Nietzsche, filosofia, conhecimento e vida s&o acontecimentos
univocos, mas que possibilitam varias interpretagdes. Assim como corpo e mente, um ndo
precisa estar separado do outro. Nesse sentido, escrever a infancia é compdr uma sinfonia na
qual infancia, experiéncia e filosofia sejam interpretadas como acontecimentos mdltiplos,
tragicos e necessarios a escola publica.

A vasta producdo filésofica de Nietzsche mostra qual era sua principal preocupacéo:
a vida humana. Tal qual o filésofo, interessa-nos, nesta pesquisa, a infancia; a vida escolar das
criancas. Por isso, ndo optamos por investigar questdes especificas que costumeiramente
ocorrem quando se faz pesquisa com criancas em contexto escolar como: 1) praticas de
leituras em sala de aula ou biblioteca; 2) evolugdo da escrita da turma X e Y para fazer
comparativos evolutivos ou ndo; 3) a relagdo entre professor-aluno em sala de aula; 4) a
importancia da ludicidade com criancas de 7 anos e, assim, sucessivamente. Portanto, sabendo
da frequéncia com que se investiga isoladamente questdes como essas em pesquisa na area da
educacdo com criancas, desejamos pensar, nesse pequeno recorte que estudamos, a dimensao
(poténcia) da infancia e experiéncias na totalidade dos espagos e do tempo que ocupam.

A ndo especializacdo de Nietzsche em determinada &rea, seja em filologia, filosofia
ou mesmo na musica (a musica, talvez, objeto de maior fissura na vida do filésofo), nem na
construcdo de grandes teorias a qual tinha o método como seu aliado, inspirou-nos a negar as
especialidades que investigam a vida de criangas no contexto escolar de maneira fragmentada
e, portanto, especializada. Somos forcados a dizer que ndo somos especialistas da vida de
criancas, nem que esta pesquisa pretende ser um manual sobre como investigar a vida delas na
escola e sobre como pensar suas especificidades.

Nietzsche opera em seu tempo, diante de seus contemporaneos, mediante uma
postura ndo de especialista, mas incorpora um modo artistico de situar-se. Com esta postura,
inaugura filosofias de sentir, do criar, das gargalhadas infantis. Nietzsche sorri diante das
certezas do homem moderno. Neste sentido, apostura do filésofo como modo de compreender
a histdria da vida humana, seu tempo e seu lugar € dirigir o olhar para outros lugares fazendo-
0 recorrer aos pré-socraticos, dentre os quais deu especial atencdo ao filésofo Heraclito. O
filésofo grego compreendia a experiéncia como algo “[...] que se concatena. E, ainda que a
expressdo se concatene, 0s muitos vivem como se cada um tivesse uma experiéncia separada.”

(HERACLITO, 2013, fragmento 13, p. 23) e completa que “O sentir é aquilo em que se



51

concatenam todas as coisas.” (ibidem) Assim, se todas as coisas, assim como a vida, esta
intimamente ligada a um todo, ndo nos interessa fragmenta-la para obter resultados também
fragmentados.

Nietzsche (2014a) considera, portanto, que estudar a cultura alema sem recorrer a
ideia que os pré-socraticos tinham sobre a vida acabaria caindo no mesmo erro de seus pares,
pois entendia que “Para ver muitas coisas € necessario aprender a olhar para longe de nos:
esta dureza é necessaria para todos os que escalam os montes.” (p. 206). Nesse contexto,
inaugura um modo de olhar permeado por movimentos e fluidezes. Por cheiros, cores e
sabores. Essa mudanca de lugar, a qual estamos chamando de artistica, parece-nos fazer
nascer um olhar novo diante do modo como seus contemporaneos interpretavam a vida
humana. Pois, para Nietzsche (2014a), nas palavras de Heréclito “Ninguém, entre todos
aqueles cuja expressdo ouvi, chegou a isso: a reconhecer que a sabedoria esta separada de
todas as coisas.” (HERACLITO, 2013, fragmento 17, p. 33). Assim, a vida é a propria
experiéncia. Na filosofia de Her4clito, assim como para a filosofia de Nietzsche,
conhecimento e vida sdo experiéncias inseparaveis. E nessa fonte, portanto, que Nietzsche
bebe e interpreta o seu tempo.

Nesse sentido, em que a filosofia de Nietzsche sugere outras maneiras de pensar
diante do modo que o homem cientifico (maduro) interpreta a vida, no livro Infancia,
estrangeiridade e ignorancia, especificamente no sub-capitulo sobre “Outras infancias

afirmadas pela filosofia”, Kohan (2007) reconhece em Nietzsche, uma

[...] forma mais radical um novo pensamento a respeito das criangas e da infancia
em Assim Falou Zaratustra, de Nietzsche, em particular na célebre passagem de As
trés metamorfoses. Nietzsche, um dos criticos mais ferozes dos ideais ilustrados,
descreve ali as transformagdes do espirito, e a crianca aparece no lugar mais
afirmativo possivel, dltima viagem ou superagdo do espirito, Ultima transformagéo
das transformagdes, depois de deixar atrés as formas do camelo e do ledo. (p. 110)

Tomando a maneira mais radical para fazer pensar a infancia, partimos das
experiéncias tragicas que ocorrem no espirito do homem que inicia em “Das trés
metamorfoses”, possibilitando compreender porque Zaratustra traz essa novidade, isto é, o
além-do-homem — a crianga como representacdo do pensamento mais original que a histdria
p6de conhecer.

Na filosofia do Zaratustra ha um novo movimento. A criacdo de uma histdria ndo
linear onde é a crianga a engrenagem que faz a roda da vida girar. Ao girar a roda da historia,
desaparecem verdades como emancipa¢do humana, historia, razdo para dar lugar & inocéncia,

ao jogo, a criacdo e a afirmacdo. A maioridade moderna regida pela verdade da razdo diante



52

dos valores do “Eu devo” e do “Eu quero”, presentes na figura do camelo e do ledo,
representam, neste contexto, o discurso da escola moderna. Todavia, a afirmacdo pura da
interpretacdo da crianga possibilita 0 nascimento da minoridade. Desse modo, a afirmacéo
infantil configura-se na afirmacéo do eterno retorno, ou seja, um inicio, um comecar sempre
novo. Desse modo, “Nietzsche quer ser um comego. Nao s6 um destruidor, mas um comego.
E sua encarnacédo destrutiva e critica ndo é mais do que a condicdo para 0 comeco, o trabalho
preliminar de limpeza.” (LARROSA, 2009, p. 93). Em consequéncia disso, a crianga € 0
espirito livre e superior, a figura dionisiaca; o além-do-homem; a superacdo de valores que
negam a experiéncia transformadora da vida. Ai se encontra a infancia afirmada pela filosofia
de Nietzsche (2014a).

Nietzsche (2014a) (2014b), Kohan (2007) (2010) (2011), (2012) e Larrosa (2008)
(2009) (2013) encontram-se durante todo este estudo, pensando as mesmas tematicas. Assim
como infancia e experiéncias, caminham juntos, ddo-se as méos, brincam com o0 nosso modo
dizer. Todavia, ndo ditam regras. Simplesmente langam questfes; fazem pensar; abrem
caminhos e, por vezes, deixam-nos caminhar sozinhos. “ [...] E, assim, pensamos como quem
caminha sobre um fio composto pela consisténcia e a contradigdo.” (KOHAN, 2007, p. 88”.
Também aprendemos com Larrosa (2013), estudando a crianga de Nietzsche (2014a) que “[...]
A experiéncia da leitura ndo consiste somente em entender o significado do texto, mas em
vivé-lo. [...] Mais ainda, viver é interpretar, dar um sentido ao mundo e atuar em funcédo deste
sentido. [...]” (p. 17-18). E, com Nietzsche (2014a), aprendemos a falar em outra lingua: “’Eu
sou corpo ¢ alma” — assim fala a crianga. — Por que nédo se ha de falar como as criangas?”
(p.51). E, com esta fala de aparente contradi¢cdo na filosofia de Nietzsche (2014a), retornamos
para Kohan (2007) e Larrosa (2013), para afirmar o corpo como o lugar da grande razéo e a
alma, lugar inseparavel do corpo. Acontecimentos aparentemente opostos, mas que se
fundem, confundem-se mediante 0 modo como o0s vivemos; mediante o sentido que damos
para eles. Assim é a infancia afirmada por estes autores; assim €, também, a experiéncia.
Caminham juntas, inseparadas ainda que ndo facam nenhum sentido quando separadas do

cotidiano escolar; da vida.

2.3.8 Inventar uma pesquisa € inventar-se: “pensar o que nao se pensa, viver o que nao

se vive”

Fazer pesquisa quem envolvam criancas ndo é tarefa simples. Pensando nisto que, no

contexto do campo, sdo usados alguns instrumentos, fundamentais para a intepretacdo das
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experiéncias estudadas. Desse modo, descobriu-se que a interpretacdo € um processo
multiplo, cheio de idas e vindas. Neste processo apredemos que nossas questdes ndo sao tdo
alargadas até que descubramos que as criancas sabem mais sobre suas experiéncias do que o
préprio investigador.

Selecionamos quatro tipos de instrumentos para realizar os registros tanto com as
criangas, quanto com o profissionais envolvidos nesta pesquisa: 1) observacao; 2) analise de
documentos; 3) entrevistas gravadas e manuscritas e 4) registro fotografico. A partir destes
instrumentos, investigar quem, o qué, onde, por qué, quando e como acontecem as
experiéncias de infancia em ambiente escolar requerem que se pesquise abaixo da superficie

do que é visivel. Em consequéncia disto, pensamos que

A investigacdo é, e deve ser, um processo criativo, e a geragdo de dados sobre as
criangas desafia-nos a ser especialmente criativos. Ao fazer trabalho de campo com
criancas, tém de se encontrar permanentemente maneiras novas e diferentes de ouvir
e observar as criangas e de recolher tracos fisicos das suas vidas. (GRAUE, 2003, p.
120)

Da necessidade em ser criativo quando h&d um outro infantil como meio e ndo como
fim para as repostas que buscamos, € importante realizar um movimento também de dentro
para fora; escutar a si mesmo. Chegamos ao campo, cheios de muitas certezas. Por isso, a
urgéncia em suspender 0s juizos em pesquisa. Por isso, a urgéncia em entrar em um outro

jogo para

[...] Perguntar-se ao outro estranheiro, infantil o que nunca se perguntaria a si
préprio: 0 que j& se sabe, ja se pensa e ndo se pensa que merega voltar a pensar.
Pergunta-se ao outro infantil para escutar-se a si mesmo e, se ndo se escuta a Si
mesmo, ndo se escuta nada; para mostrar-lhe em dltima instancia, tudo o que se sabe
e se pode se ndo responde a resposta devida. [...] (KOHAN, 2007, p. 130)

Esta postura que Kohan (2007) sugere, acerca do tipo de relagao entre o “eu” € 0 outro
infantil, pensando aqui o contexto da pesquisa, € necessaria, devido a relacdo hierarquica e 0s
critérios de verdades que usamos quando levamos perguntas para “dialogar” com criancas.
Neste sentido, a criativadade citada por Graue (2003) sé ganha sentido se pensada com Kohan
(2007). Neste caso, é necessario superar a intencdo de“recolher tragos fisicos” da vida das
criangas pararevelar o que ainda ndo se sabe acerca destes tracgos.

A pesquisa no campo ocorreu no periodo que compreende marcgo a agosto de 2015,
iniciando com a observacdo estruturada, a partirda anélise da rotina da escola, onde foi

possivel obter suas caracteristicas. A rotina também pbde ser observada mediante o Projeto
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Politico Pedagogico; os planos de aulas da professora da turma e a rotina das criancas
registrados com notas de campo.

Para exemplificar a importancia da observacao, nesta pesquisa, recapturamos um dos
momentos em que opesquisador de criancas Walsh17 (2003), esteve observando uma turma
de criancas de 4° ano em uma escola rural do estado de Virginia. O pesquisador relata que se
sentou no fundo da sala de aula e sua primeira impressdo foi que aquele espago era um
ambiente triste. Descreve que nem as criangas, nem a professora pareciam gostar de estar ali.
Outro ponto sutil e importante em sua observacéo foi a constatacao de que a professora nao se
movimentava enquanto falava para os alunos; parada exatamente no meio da sala, durante
toda a aula, tornou aquilo curioso para o investigador. Este passou a olhar o todo da sala e
notou uma grande desorganizacdo; a sala de aula parecia abandonada. Além disso, ele
observou que havia oito plantas mortas, todas dentro de vasos, porém mortas. Contudo, olhar
sutilmente, muitas vezes, requer experimentar olhar o modo como o olhar do outro vé o que
estd a sua volta. Nesse sentido, vejamos o que a mudanca de lugar levou o pesquisador

descobrir.

No fim da aula a professora e os alunos sairam para o recreio. Por curiosidade, fui
para a parte da frente da sala e cologuei-me no ponto onde a professora tinha ficado
parada o tempo todo. Daquele ponto, por causa da desordem e da maneira como as
carteiras estavam arranjadas — embora eu ndo tenha certeza de que “arranjadas” seja
a palavra correta — nenhuma das plantas mortas era visivel. Cheguei-me um pouco
para a direita e duas ficaram visiveis. Desloquei-me para a esquerda e apareceram
mais duas. Voltei novamente para o centro e elas desapareceram. Tinha-me
questionado por que razdo a professora ainda ndo tinha feito nada a respeito das
plantas mortas. Mas afinal j& tinha. (p. 134-135)

Esta descricdo mostra como é fundamental a observacdo no campo de pesquisa
quando olhada sob vérias posi¢des. Muitas vezes, o olhar do pesquisador suspeita de
determinadas questdes mas ndo absorve o todo da parte que olha. Assim, é necessario a
sensibilidade no observar, partindo do posicionamento do que o outro olha. Saber observar e
ndo apenas observar pode ser um instrumento fundamental quando se faz pesquisa com
criangas, pois observar requer o cuidado para saber o momento de mudar o olhar. Nesse
sentido, “Adotar perspectivas diferentes, implica, claro estd, mais que mudar simplesmente de
local fisico. Implica todo o processo de geracdo de dados. Nao obstante, deslocarmo-nos, pura

e simplesmente, ja é por vezes um bom comego.” (WALSH, 2003, p. 136).

17 Maria Elizabeth Graue e Daniel J. Walsh foram colegas na Universidade do Colorado. Desde entéo,
produzem e escrevem pesquisa etnografica. Nesse sentido, as investigagdes etnograficas com criangas, seus
métodos e praticas adotadas nesta pesquisa também tiveram influéncia desses dois pesquisadores que escreveram
juntos o seguinte livro: Investigacdo Etnogréafica com Criancgas: teorias, métodos e ética (2003); traduzido por
Ana Maria Chaves e revisdo cientifica de Teresa Vasconcelos.
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Documentos como os planejamentos das aulas da professora e o P.P.P. (Projeto
Politico Pedago6gico) da escola configuram-se como um dos motes reguladores
(organizadores) da vida das criancas na escola. Assim, conhecer a natureza desses
documentos, além de compreender a politica da escola, possibilita também novos
direcionamentos as entrevistas com a professora, coordenadoras, vice-diretora e diretora e,
por sua vez, como eles regulam as experiéncias de infancia das criangas. Estes documentos
foram solicitados com antecedéncia para que a professora e a direcéo pudesse dispor.

As entrevistas estruturadas e semiestruturadas complementam as observacdes e 0s
documentos analisados. Elas constroem as interpretacdes acerca do campo e dos sujeitos
envolvidos. Mas o que séo entrevistas e 0 que elas podem fornecer sobre 0 nosso objeto? Para
responder a esta pergunta, vejamos o que Walsh (2003, p. 147) diz sobre o que elas ndo séo:
“As entrevistas ndo sdao confissdes. De fato, trata-se de algo mais do que reunir “fatos”.
Assim, no contexto em que as entrevistas forem sendo feitas, “Qualquer resposta simples dada
numa entrevista é situada dentro de um registro de dados muito mais amplo, 0 que permite ao
investigador fazer juizos acerca da credibilidade do que foi dito e de quem o disse.” (ibidem,
p. 148).

Considerando que a escola €é constituida por varios sujeitos, com as variadas funcdes
que exercem, escuta-los foi fundamental. Assim, seu tempo de trabalho e formacdo, sua
compreensdo histérico-cultural da escola e do poder que sua funcdo exerce, nos deu subsidios
importantes para a compreensao destas duas tematicas.

Diante da complexidade desse instrumento — a entrevista — as entrevistas
semiestruturadas com os profissionais da escola foram feitas em lécus. Todas elas foram
combinadas com antencedéncia, ajustadas a disponibilidade de cada um. As estrevistas
estruturadas que visaram conhecer o perfil dos profissionais eram deixadas na escola e
recolhidas na proxima da visita. Esta organizacdo se deu desta forma porque entendemos que
a instituicdo escolar possui uma I6gica onde os profissionais que manipulam suas engrenagens
sdo sujeitos de experiéncias que as tiveram engolidas pela ordem da qual movimenta.
Portanto, dar voz a esses profissionais € abrir espaco para que a interioridade que fora
engolida possa ser contada para que entendamos as estruturas deterministas da escola
investigada a partir dos discursos. Com as determinacGes que subjulgam as experiéncias dos

sujeitos na escola,

Descobriu-se que a educacdo, como tudo o mais, tem a ver com instituicdes, classes,
grandes unidades estruturais, que funcionam como se fossem coisas, regidas por leis
e totalmente independentes dos sujeitos envolvidos. E dai chegamos a esta posi¢do
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paradoxal em que, para se conhecer o0 mundo humano, é necessario silenciar sobre
os homens. Antes de tudo, ¢ necessario um “anti-humanismo” metodolégico. A
realidade ndo se move por intencdes, desejos, tristezas e esperancas. A interioridade
foi engolida. Sobre este ponto concordam as mais variadas correntes cientificas. O
mundo humano é o mundo das estruturas e seu determinismo. (ALVES, 1980, p. 16)

Alves (1980) nos mostra que a légica que determina e, por isso, exclui dos sujeitos
sua humanidade, funciona como coisa. A educacdo, por sua vez, € tomada por esse tipo de
funcionalidade anti-humana. Por consequéncia disto, as entrevistas estruturadas ® e
semiestruturada aplicadas a diretora, a vice-diretora, a duas coordenadoras, a professora da
turma, a uma porteira e a quatro cozinheiras escolar sdo fundamentais. Nessa etapa,
foipossivel saber o que pensam esses profissionais acerca das duas tematicas estudadas:
infancia e experiéncias. Assim, na busca por conhecer estes profissionais, as perguntas
estruturadas versaram sobre: 1) idade; 2) formacéo; 3) tempo de trabalho na escola; 4) se os
profissionais tém filhos, sobrinhos, netos estudando na escola; 5) como é o acesso a escola; 6)
guanto tempo percorre até chegar a escola; 7) qual o meio de transporte utilizado até chegar a
escola e 8) se o caminho percorrido até a escola é realizado & pé. Apesar de fazermos
perguntas mais gerais acerca do locus da pesquisa, decidimos problematizar, nas entrevistas
semiestruturada dirigidas a todos os profissionais envolvidos, as seguintes questdes: 1) o que
é infancia; e 2) o que € experiéncia. As entrevistas abertas realizadas com as criancas
versam sobre suas experiéncias na escola no que tange a maneira como sao afetadas.

Inicialmente nossas perguntas pareciam com as

[...] perguntas de instrutores: perguntas que ndo interrogam, que nao se interrogam.
Pergunta-se 0 que ja se sabe. Pergunta-se sem perguntar, porque se sabe ou se
acredita saber, desde um poder auto-referente, para escutar alnica resposta que
confirma seu saber e seu poder, que os deixam inalterados nessa terra aparentemente
firme que se outorgam a si mesmo. (KOHAN, 2007, p. 130)

O maior aprendizado deste estudo, € 0 momento em que as crian¢as ndo respondem
as minhas perguntas. Por isso as criangas ensinam a escutar as nossas perguntas. Esse
movimento de dentro para fora, permitiu considerar a possibilidade de perguntar o que ndo se
pergunta; ouvir o que ndo se costuma ouvir. E assim, aprendeu-se que “Dar espago a esta
lingua, aprender esta palavra, atender esse pensamento pode ser uma oportuniade ndo apenas
de dar um espaco digno, primordial e apaixonado a essa palavra infantil, mas também de
educar a n6s mesmos [...]” (KOHAN, 2007, p. 30). Neste momento, deixou-Se que as criangas

fossem elas mesmas, com sua propria linguagem e interpretacdes, que revelaram as relacdes e

8Além dos questionérios impressos, foi usado um gravador como forma de registro das falas dos entrevistados.
Estas falas foram destruidas depois das transcrigdes feitas.
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afetos que as aproximam deste espago ainda que, inicialmente, “[...] a infancia enfrenta a
pergunta que nao pergunta e afirma. [...]” (ibidem, 2007, p. 130).

Chegamos com perguntas prontas para perguntar as criangas; ou seja, perguntas que
ndo perguntam. Mas, como forma de enfrentamento destas perguntas que ndo perguntam, a
infancia “Nao responde o que se espera dela. Frente as perguntas dos acusadores e do camelo,
a infancia cria. [...]” (ibidem, 2007, p. 130). S6 descobrimos esta possibilidade no processo de
perguntar as criancas quando estas ndo atenderam as nossas expectativas iniciais. Com este
enfretamento, a infancia pode dizer este territorio desde suas proprias experiéncias. Por isto a

necessidade de pensarmos que,

Talvez se trate, nessa relacdo, de perguntar menos ou perguntar de outro modo, e
deixar-se atravessar pelas afirmacfes que hoje séservem quando confirmam os
nossos saberes. Quem sabe, habitar terras filosoficas diferentes das que estamos
acostumados a habitar nos permita ser professores diferentes dos que estamos
habituados a ser, dispor de outros lugares de aprendizagem para nos e para a infancia
estrangeira que acolhemos. (KOHAN, 2007, p.134)

No processo de perguntar as criancas, aquilo que queriamos, foi possivel aprender que:
“[...] interessa também pensar a nossa relacdo com o perguntar, o sentido que lhe damos, em
nosso pensamento, no encontro com o pensamento do outro. [...]” (KOHAN, 2007, p. 130).

Este encontro, segundo Kohan (2007)

[...] Pode contribuir para abrir os sentidos a uma terra nova, que 0 nosso ja sabido
pensamento ndo insista em antecipar e deixe para nosso encontro com a infancia
pensar. Tal inicio exige, entdo, abrir nossa sensibilidde para pensar com a infancia,
de iguais para iguais, despojando-nos do que nossos saberes ja capturaram, do que ja
conhecem, dos pontos de chegada que j& pensaram para a educacdo da infancia na
lingua adulta da filosofia. Como amizade e estrangeiridade, talvez seja interessante,
entdo, colocar a igualdade no inicio de um filosofar com criancas. (p. 133)

A tarefa da pergunta, quando nédo traz a obrigacdo do dever, da resposta esperada,
elimina a possibilidade de descobrir coisas muitos interessantes com aqueles que muito tém a
dizer. Neste sentido, perguntar as criangas, a partir de um método ou um plano ja tracado em
bloquinhos de notas, reforca o exercicio de um perguntar que ndo pergunta. Talvez, seja
curioso, entdo, o perguntar como exercicio de um filosofar em uma experiéncia aberta. Esta
experiéncia nos mostrou que a lingua adulta da filosofia ou dos métodos cientificos sdo
inGteis para perguntar as criangas em pesquisa.

Além das entrevistas, o registro fotogréafico, complementou nas interpretagdes ja que a
narrativa, por vezes, poderia ndo criar imagens mais aproximadas do que foi testemunhado.

As fotografias foram tiradas de maneira ndo apenas sequenciada, mas aleatoria. Essa dinamica



58

ocorreu desta maneira porque ndo pretendiamos apresentar atividades especificas em que a
sequéncia fotografica exibisse mudancas de comportamento das criancas porque ndo nos

interessa registrar comportamentos, mas experiéncias.

2.3.9 Interpretacéodos registros

As andlises foram feitas com base nos referenciais tedricos adotados nessa pesquisa
porque a teoria adotada “[...] fornece uma estrutura para a compreensdo das descri¢des e
torna as descrigdes menos particularizantes, transformando-as em exemplo de algo mais do
que meras observacdes isoladas.” (Graue, 2003, p. 119). Mais uma vez, a importancia dos
tedricos escolhidos, pois eles sinalizam a maneira como olhamos. Assim, ainda que 0s
resultados parecam insuficientes em meio as observacBes, as entrevistas, a leitura dos
documentos, e os registros fotograficos, o fato € que interpretd-los é uma experiéncia
intelectual avassaladora. Todavia, ndo criamos a roda, mas ressignificamos o modo de pensar
a infancia e experiéncias nos espacos da escola publica alagoana, onde cada pesquisador(a)
olha de determinada maneira.
Posto deste modo, problematizamos na proxima visdo um filosofar que se propde

aberto para resignificar infancia e experiéncia.
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3 VISAO: UM FILOSOFAR-DEVIR ENTRE EXPERIENCIAS E INFANCIA

[...] O que eu amo é uma filosofia terrena, que pouco tem a
ver com a sabedoria e menos ainda com o senso comum.
[...] Nessas paixdes puseste o teu mais alto objetivo; elas se
tornaram tuas virtudes e alegrias. [...] (NIETZSCHE,
2014a, p. 54-55)

[...] Sem experiéncia da infancia, somos natureza inerte,
normalidade ndo modificavel, mas ndo poderiamos ser
historicidade sempre modificavel. Desse modo, experiéncia
e infancia (experiéncia da infancia, infancia da experiéncia)
sdo condicBes de possibilidade da existéncia humana, sem
importar a cronologia da idade. (KOHAN, 2011, p. 244)

3.1 Um filosofar infantil para afirmar outras experiéncias; outra infancia

Sim! E verdade que Nietzsche (2014a) é um filésofo apaixonado pela existéncia e que
a infancia, como a invencdo no pensar, € a sua condicdo. Assim, seu modo de filosofar
corresponde a esta maneira apaixonada e, portanto, infantil e perigosa quandopensa e fala
(escreve). Estes, talvez, sejam os adjetivos que melhor resume a filosofia deste pensador que
atravessa 0 século XX a entoar (martelar) uma musica “para todos e para ninguém” e que
ainda ecoa no nosso tempo, especialmente em pensar infancia e experiéncia no contexto da
educacdo formal. A musica frenética que canta a sua filosofia pode ser ouvida em varios
estilos. Mas nunca com a mesma intensidade. Muito sedutora, tem o poder de transformar e
intensificar aqueles que se deixam afetar por sua linguagem multipla®® e, por isso, produz
varios efeitos de sentidos.

Desse modo, o filosofar nietzscheano é desses acontecimentos “[...] demasiadamente
ardente, demasiadamente queimado pelos meus proprios pensamentos” (NIETZSCHE, 2014a,
p. 170) que pode ser pensado como uma atividade filoséfica que ndo é mais a do fil6sofo que
descobre. Mas a do filésofo que cria como uma crianga que brinca “[...] movendo as pedras
do jogo para 14 e para c4; governo de crianga.” (HERACLITO, p. 35, fragmento 52). Portanto,
uma experiéncia de pensar e viver que cria ao invés de descobrir e que se utiliza do riso e da
alegria para distanciar-se de toda moral de rebanho, de toda finalidade imposta na existéncia,
rindo de nés mesmos, do aspecto tolo que ha em nds e em nossa desmedida paixdo pelo

conhecimento.

YEstes estilos, segundo Larrosa (2009), “[...] sugerem algumas dire¢des de trabalho com os textos de Nietzsche.
Por isso, constituem mais um convite a leitura e ao pensamento do que uma explicagdo convencional do autor e
sua obra” (p. 10).
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Por isto, a citagdo de Kohan (2011) no comego dessa visdo assume a infantilidade
daqueles que mudam; esta é, portanto, a matéria-prima da existéncia; do nascimento da
infancia sem prazo de validade.

Encontramos também em Larrosa (2009), um modo muito interessante de dizer esta

infancia, cuja maneira é descrita assim: “Essa musica chamada Nietzsche”!

Se por filosofia entendemos um conjunto mais ou menos articulado de ideias sobre
uma série mais ou menos ampla de temas mais ou menos tradicionais, a filosofia de
Nietzsche pertence a Histéria da Filosofia. E a Histdria da Filosofia é, como dizia
Deleuze, um dos principais dispositivos de cancelamentos do pensamento. Porém se
por Filosofia entendemos um tipo particular de forca ou de intensidade — que, por
comodidade, podemos chamar aqui, provisoriamente, de pensamento -, que a
atualidade se expressa nessas atividades paralelas que sdo a leitura e a escrita — a
leitura e a escrita pensantes ou pensativas -, entdo o nome de Nietzsche recobre
grande parte daquilo que nos tem dado o que pensar, ao longo do século que recém-
terminou, através de uma série de releituras e reescritos, de intepretacdes, em suma,
particularmente fecundas. [...] O que nos interessa, portanto, ndo é o0 que em
Nietzsche pertence a essa disciplina chamada Filosofia, mas o que em Nietzshe, na
leitura e na reescrita de Nietzsche, continua alimentando essa forma de indisciplina

gue continuamos chamando de pensamento. (p. 7-8)

Este modo indisciplinado de filosofar é afirmativamente provocadora no sentido de
que é atravessada pelo desejo da invencdo. Em consequéncia disto, brinca com as palavras
fixas que nomeiam objetos e pessoas, sorrir dos que ndo se movimentam, dos que néo
dancam. Este dizer torna viva a filosofia por experimentar a existéncia de varias maneiras.
Esta postura, portanto, “[...] ¢ a do filésofo, porque se propde precisamente manejar o
elemento diferencial como critico e criador, portanto como um martelo.” (DELEUZE, 2001,
p. 8). Com isto, “O que busca é expressar uma forca que se combine com outras forgas, com
outras experiéncias, com outros temperamentos, ¢ os leve além de si mesmos.” (ibidem, p. 8).
E neste sentido que experiéncia e infancia se afirmam na propria experiéncia de dizer e criar
filosofias. Assim, a filosofia torna-se experiéncia. Sobre esta, Larrosa (2002) escreve: “A
experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, Nndo 0
gue acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo,
quase nada nos acontece.” (p. 21).

A inféancia na visdo apresentada pelos autores, s6 encontra lugar se afirmada como
experiéncia, como invencdo. Todavia, ndo encontra lugar onde tempo e espagos aparecem na
perspectiva da cronologia, dos pesos e das medidas. Estes a conceituam desde o seu
nascimento.

Pensar a infancia a partir da argumentacdo racional, da relacdo de causa e efeito, a

saber, entre discurso e realidade é tornar universal uma infancia que chamamos, neste
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contexto, majoritaria. Esta € afirmada por aparatos legais e morais, observados por Kohan
(2007) como “[...] as politicas publicas, os estatutos, os parametros da educagao infantil, as
escolas, os conselhos tutelares” (p. 94). Consoante a esta infancia majoritaria, ha uma outra,
caracterizada por Kohan (2011) como infancia minoritaria, indisciplinada. Esta € pensada
como “[...] experiéncia, como acontecimento, como ruptura da histéria, como revolugao,
como resisténcia e como criagdo. E a infancia que interrompe a historia, que se encontra num
devir minoritario, numa linha de fuga, num detalhe [...]” (KOHAN, 2007, p. 94). Todavia, ndo
se trata de fazermos julgamentos para eleger a melhor e a pior infancia. Mas de pensa-las para
além dos modelos, da temporalidade e da conservagéo.

Desse modo, afirmamos uma filosofia de linguagens maultiplas, pensada como um
acontecimento que ndo diz tudo. E, por isto, é a condicdo necessaria para a sua existéncia
entre nds. Assim também € a infancia menor. Uma experiéncia em que “[...] o ser humano ¢
um ser historico porque tem infancia, porque a linguagem nao lhe vem dada [...]” (KOHAN,
2011, p. 243). Assim, a infancia, enquanto acontecimento que possibilita a linguagem, torna
real a existéncia da filosofia.

Nesta perspectiva, a filosofia subversiva que afirmamos, procura problematizar
experiéncias e infancia, considerando um outro tempo que ndo o das ciéncias modernas,
enquanto tutora do dizer experiéncia e infancia. Desse modo, com outra maneira de

caracterizar estas tematicas, os proximos gestos procuram outras linhas para acolhé-las.

3.2 Alguns devires para pensar experiéncias

Em outros escritos insisti quendo se pode fazer da
experiéncia uma coisa, que ndo se pode objetivar, nem
homogeneizar, nem calcular, nem fabricar, nem predizer.
Insisti também em que a experiéncia ndo € a préatica, que
ndo tem a ver com a a¢do, mas com a paixdo, com a
abertura, com a exposicdo. E que, por isso, 0 sujeito da
experiéncia ndo se caracteriza por sua forca, mas pela sua
fragilidade, por sua vulnerabilidade, por sua ignorancia, por
sua impoténcia, pelo que uma e outra vez escapa a seu
saber, a seu poder, a sua vontade. E reiterei também que
ndo se pode fazer da experiéncia um conceito, que ndo se
pode definir, nem determinar, nem delimitar. Porque néo se
ajusta a ontologia do ser, mas a do acontecer. (Larrosa,
2012, p. 290)

A experiéncia como afirmacdo da vida, parece ser algo que néo esta disponivel para
0 homem contemporéneo fazer. Esta constatacdo € um primeiro passo para problematizarmos

a experiéncia como um acontecimento necessario, ao inserir o cotidiano escolar como um
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ambiente revelador da infancia e, entdo, afirmar esta infancia-devir, alegre, infantil que
procuramos desenhar no inicio desta vis&o.

Agamben (2005), na obra Infancia e Historia: destruicao da experiéncia e origem da
historia escreve que “Todo discurso sobre a experiéncia deve partir atualmente da constatagdo
de que ela ndo ¢é mais algo que ainda nos seja dado fazer.” (p. 21). Constatacdo que nos leva a

pensar que,

[...] para a destruicdo da experiéncia, uma catastrofe ndo é de modo algum
necessaria, € que a pacifica existéncia cotidiana em uma grande cidade é, para esse
fim, perfeitamente suficiente. Pois o dia-a-dia do homem contemporaneo nédo
contém quase nada que seja traduzivel em experiéncia: ndo a leitura do jornal, tdo
rica em noticias do que lhe diz respeito a uma distancia insuperavel; ndo os minutos
que passa, preso ao volante, em um engarrafamento; ndo a viagem as regides inferas
nos vagbes do metré nem a manifestacdo que de repente bloqueia a rua; ndo a névoa
dos lacrimogéneos que se dissipa lenta entre os edificios do centro e nem mesmo 0s
subitos estampidos de pistola detonados ndo se sabe onde; ndo a fila diante dos
guinchés de uma reparticdo ou a visita ao pais de Cocanha do supermercado nem 0s
eternos momentos de muda promiscuidade com desconhecidos no elevador ou no
onibus. O homem moderno volta para casa a noitinha extenuado por uma mixdrdia
de eventos — divertidos ou macantes, banais ou insdlitos, agradaveis ou atrozes -,
entretanto nenhum deles se tornou experiéncia. (AGAMBEN, 2005, p. 21-22)

Agamben (2005) descortina a “verdade” do cotidiano do homem contemporaneo.
Denuncia gque a este homem, ndo € possivel a criacdo de experiéncia, devido a quantidade de
fatos, rotinas que védo sendo operacionalizadas sem que estas Ihes possibilite ter a experiéncia
mesma. O carater incerto e subjetivo desta, a torna invalida em meio a quantidade de deveres
que precisam ser cumpridos. Nessa perspectiva, o cumprimento do dever estabelecido, é o
método seguro para viver o cotidano. Nestes termos, o empobrecimento da experiéncia é a

auséncia de vontade de vida. Devido a isso,

[...] a experiéncia comum ndo é mais do que uma vassoura desmantelada, um
proceder tateante como o de quem perambulasse & noite na esperanga de atinar com
a estrada certa, enquanto seria mais Ultil e prudente esperar pelo dia ou acender um
lume, e s6 entdo pdr-se a caminho. A verdadeira ordem da experiéncia comega por
acender o lume; com este, em seguida, aclara o caminho, iniciando pela experiéncia
bem disposta e ponderada e ndo por aquela descontinua e as avessas; primeiro deduz
0s axiomas e depois procede a novos experimentos. [...] (AGAMBEN, 2005, p. 25)

Do ponto de vida da expropriacdo da experiéncia, segundo Agamben (2005), as
ciéncias modernas instrumentaliza e reduz a vida a experimentos. Assim, perde seu carater
descontinuo e conflitante que “[...] ndo é outra coisa se ndo a nossa relagdo com o mundo,
com 0s outros e com n6s mesmos. Uma relacdo em que algo nos passa, nos acontece. Entéo, o
desejo de realidade estd ligado a experiéncia, no sentido de que o real sO acontece se

experimentado” (LARROSA, 2008, p. 186.). Neste sentido, questionamos: o que é o real? Ele
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nos responde: “[...] o real é o que nos passa, nos acontece na experiéncia.” (p.186). E por
qué? Porque possibilita “[...] desacomodar-se, deixar-se provocar, inquietar-se” (KOHAN,
2007, p. 47). Ora, se estamos escrevendo experiéncia, estamos pensando a historia, a
linguagem e, portanto, a infancia. Diante disso, questionamos, se € possivel, a partir da
destruicdo desta experiéncia em que nada acontece, haver a possibilidade de fazer nascer esta
realidade que acontece na experiéncia, na relagdo com nds mesmos e com 0s outros, portanto,
com a linguagem.

Diante deste questionamento é necessario ressaltar dois pontos importantes: 1) que
“[...] ndo significa que hoje ndo existam mais experiéncias. Mas estas se efetuam fora do
homem. E, curiosamente, o homem olha para elas com alivio.” (AGAMBEN, 2005, p. 23) e
2)“[...] ndo se trata aqui, naturalmente, de deplorar esta realidade, mas de constata-la. Pois,
talvez se esconda, no fundo desta recusa aparentemente disparada, um grdo de sabedoria no
qual podemos adivinhar, sem hibernagdo, o germe de uma experiéncia futura.” (ibidem, 2005,
p. 23).

Como vimos, experiéncia, enquanto um acontecimento incerto, tem relacdo com 0s
sentidos que damos a nossa existéncia. Estes sentidos, tem relacdo com a maneira como
buscamos conhecer. Nesta busca, a histdria nos mostra a necessidade humana em encontrar
um fundamento explicador para as causas dos acontecimentos. A verdade, portanto, é o
resultado, a conclusdo para justificar experiéncias.

A busca pela verdade é o sentido da existéncia que, incompativel com a imaginacao,
a torna indiferente as mascaras e aos confortaveis sonhos que a verdade assegura. Contudo,
nem sempre foi assim. Agamben (2005) retoma dos antigos a maneira como estes buscavam a
verdade, considerando que “[...] Dado que a imaginacéo, hoje eliminada do conhecimento
como sendo “irreal”, era o medium por exceléncia do conhecimento.” (p. 33). Segundo
Agamben (2005), os antigos consideravam a experiéncia, somada a imaginacdo, 0 meio para
alcancar o conhecimento por exceléncia. Desse ponto de partida, a experiéncia, aliada a
imaginacdo, seria o caminho pelo qual era possivel o encontro com a verdade. Esta forma
“irreal” de obtencdo do saber que antigos os consideraram, parece-nos perpassar 0 método
cientifico construido pela ciéncia moderna.

Em “Fantasia e experiéncia” Agamben (2005) escreve que,

[...] Longe de ser algo irreal, o mundus imaginabilis tem a sua plena realidade
entre mundus sensibilis eo mundus intellegibillis e é, alias, a condicdo de sua
comunicagao, ou seja, do conhecimento. E, a partir do momento em que ¢ a fantasia
que, segundo a antiguidade, forma as imagens dos sonhos, explica-se a relacao
particular que, no mundo antigo, o sonho mantém com a realidade (como na
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adivinhac@o per somnia) e com o conhecimento eficaz (como na terapia médica per
incubazione) (p. 33-34)

Todavia, essa dimenséo entre o real e a imaginacdo, entre 0 mundo dado (sentidos) e

o intelecto (razdo), perde seu estatuto de conhecimento com a chegada das ciéncias modernas.

As ciéncias modernas inauguram uma maneira adversa aquela, pois criou, “em um certo

sentido, a expropriagdo da experiéncia” que, por sua vez, “estava implicita no projeto

fundamental da ciéncia moderna.” (AGAMBEN, 2005, p. 25). Essa inexperiéncia, tendo as

ciéncias como tutela, transformou a experiéncia com o conhecimento em instrumentos,

nameros e tudo quanto possivel de pesar, medir e avaliar o que se passa fora do homem. A

resposta dada a um tipo de saber que tinha a imaginacdo como meio de obtencdo do

conhecimento e, portanto, incompativel com a certeza, era inviavel, pois era inseguro. Assim,

como seria possivel afirmar um conhecimento que ndo estivesse fundamentado no rigor das

leis e dos métodos cientificos? Deste conflito aparente que parece se resolver com a separacao
entre experiéncia e ciéncia, conhecimento e sujeito, a experiéncia

[...] tornou-se para nods tdo estranha a ponto de esquecermos que, até o nascimento

da ciéncia moderna, experiéncia e ciéncia possuiam cada uma o seu lugar proprio. E

ndo so: distintos eram também os sujeitos de que langavam mdao. Sujeito da

experiéncia era o senso comum, presente em cada individuo [...] enquanto que o

sujeito da ciéncia é o nous ou intelecto agente, que ¢ separado da experiéncia.
(AGAMBEN, 2005, p. 26)

Na busca pela certeza, as ciéncias modernas acabam provocando uma dicotomia
entre ciéncia e experiéncia, provocando uma profunda ruptura, um abismo profundo entre
experiéncia e sujeito, e entre sujeito e conhecimento, o que os divide até os dias atuais
provocando interpretacfes universais. Com a experiéncia como instrumento dos sujeitos e o
intelecto (razdo) instrumento da ciéncia, a busca pela seguranca no conhecimento faz com que
“[...] a ciéncia moderna abole esta separagdo e faz da experiéncia o lugar — o “método”, isto
é, 0 caminho — do conhecimento.” (ibidem, p. 28). Tal aboli¢do acaba por causar um outro
corte, a saber, “[...] uma reforma da inteligéncia, desapropriando-as primeiramente de seus
sujeitos e colocando em seu lugar um Unico novo sujeito.” (ibidem, p. 28); 0 que nega a
experiéncia. Consoante a isto, a separacdo dos saberes — experiéncia x ciéncia — acaba
fabricando um homem engessado diante a experiéncia tradicional moderna; aquela onde as

experiéncias sdo construidas fora dos sujeitos. Do mesmo modo,

[...] E o sujeito expropriado da experiéncia que se apresenta aqui fazendo valer
aquilo que, do ponto de vista da ciéncia, ndo se pode manifestar sendo como a mais
radical negagdo da experiéncia: uma experiéncia sem sujeito nem objeto, absoluta. A
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inexpérience [...] deve ser interpretada literalmente: recusa e negagdo da
experiéncia. (AGAMBEN, 2005, p. 53)

A histéria mostra-nos, portanto, como a seguranca, na verdade universal do
conhecimento, marcou profundamente a histéria dos homens. A filosofia e a educagéo, por
sua vez, representa com muita forga essa recusa e negacdo da experiéncia como medium para
obtencdo do conhecimento, pois uma busca por conhecimento que tenha, em sua raiz, a
incerteza ndo se pauta como saber seguro, pois 0 “que caracteriza o tempo presente € que toda
autoridade tem o seu fundamento no “inexperienciavel”, e ninguém admitiria aceitar como
valida uma autoridade cujo Unico titulo de legitimacdo fosse uma experiéncia. (AGAMBEN,
2005, p. 23). Diante da exposicdo de Agamben (2005), Kohan (2007) reforca que a
experiéncia como modo de existéncia, é invidvel para o homem moderno porque “Estamos
acostumados a pensar a verdade do lado da ciéncia, do lado da demonstracéo, da prova, da
regra, da lei, do estatuto, da argumentacédo, da conformidade, da proposicao, da concordancia
entre discurso e realidade. [...]” (p.89).

Diante a afirmativa feita por Agamben (2005) e Kohan (2007), pensemos que
diferente dos eventos que outrora se observara, provavelmente, o que esteja tornando o
cotidiano da escola contemporanea insuportavel seja 0 modo como esta executa suas tarefas,
habituando-se a elas. Desse modo, o cotidiano fica protegido do extraordinario retirando de
seus agentes a criacdo de experiéncias que decorrem de atividades multiplas, criadas, por
exemplo, pela fantasia, imaginacdo expressa pelos gestos infantis, a saber, seu modo de
relacionar-se, sua lingua.

Com a expropriacdo da experiéncia, Agamben (2005) questiona o lugar da
linguagem, pensando que, “[...] infancia e linguagem parecem assim remeter uma a outra em
um circulo no qual a infancia é a origem da linguagem e a linguagem a origem da infancia.
[...]” (p. 59). A experiéncia, portanto, nasce desta relacdo entre infancia e linguagem que é,
para 0 autor, o ato inaugural da condicdo humana. Esta condicdo de sujeitos de linguagem,
tem relacdo com outra condicdo; a infancia. E nela, que cada ser humano apreende o dizer.
Esta passagem do sujeito sem voz para um sujeito de linguagem néo significa dizer que a
infancia passou de um momento ou etapa para outra. Ao contrario. Para Kohan (2011), ainda
sobre a maneira como Agamben (2005) aproxima infancia e experiéncia, pontua que “[...]
Essa passagem n&o significa um abandono da infancia como primeira idade, mas a ampliagdo
desse sentido. [...]” (p.244)

A expropriagcdo da experiéncia trazida até este momento, ganha sentido quando

problematizada por Kohan (2007), em “Ainda novos ares para a infancia: tempo ¢ devir”.
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Neste texto, encontramos dois tipos de temporalidade; a do tempo-devir e a do tempo-historia.
Este ultimo é marcado por acontecimentos que justificam-se pelas causas e efeitos. Todavia,
este “tem lugar fora da historia” (KOHAN, 2007, p. 92) porque € um modelo que apresenta a
histéria como um acontecimento ja dado. Com esta marca, 0 tempo-historia € identificado
neste texto como o tempo das maiorias. Portanto, o tempo que predomina nas relagdes com 0s
outros, nas relagdes dentro da escola. Este modelo representa o tempo chrénos que, “[...] Em
grego classico ha mais de uma palavra para referir ao tempo. A mais conhecida entre nds é
chronds, que designa a continuidade de um tempo sucessivo. [...] O tempo é, nessa concepgéao,
a soma do passado, do presente ¢ do futuro, [...]” (KOHAN, 2007, p. 86). Por outro lado,
encontramos 0 tempo aion “[...] que designa, ja em seus usos antigos, a intensidade do tempo
e da vida humana, um destino, uma temporalidade ndo numeravel nem sucessiva, intensiva.”
(KOHAN, ibidem, p. 86). Esta é a marca do tempo-devir, o tempo das minorias que Kohan
(2007) denomina de “[...] o acontecimento mesmo, a criagdo, o que Nietzsche chamava de
intempestivo. [...]” (p.92).

No tempo-devir em que é a descontinuidade quem dita seu proprio ritmo, nasce um
acontecimento que interrompe a logica do tempo chrénos. Cria-se agora o tempo aion; um
novo inicio; “[...] Por isso, o devir é sempre minoritario” (KOHAN, 2007, p. 92). O tempo-
devir, por deslocar-se para fora da histéria continua é ndmade, viajante, se move para la e para
ca. No entanto, é necessario esclarecer que “[...] pode-se ser némade sem sair do lugar”
(ibidem, 2007, p. 92). Neste sentido, o que diferencia estes dois tempos é a intensidade com
gue se apresentam; como criam experiéncias, possibilidades de realidade. Nesta perspectiva, 0
tempo chrénos e o tempo aion, é pensado da seguinte maneira por Kohan (2007), a partir das
leituras de Deleuze: “[...] Enquanto os segmentos molares concentram, centralizam e
totalizam, os fluxos moleculares vazam, escapam a captura, se conectam na diversidade,

fogem da centraliza¢do e da totalizagdo. [...]” (p. 93).

3.2.1 Outros devires para a infancia

Es tu uma forca nova e um direito novo? Um primeiro
movimento? Uma roda que gira sobre si mesma? Podes
obrigar as estrelas a girar a tua volta?” (NIETZSCHE
2014a, p. 92).

Dessa maneira, a infancia exige pensar numa temporalidade
para além do tempo “normal” da existéncia humana, das
etapas da vida e das fases de desenvolvimento. (KOHAN,
2011, p. 2007)
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E necessario recuperar a infancia. Sobretudo porque, ao pensar na probreza da
experiéncia presente na vida cotidiana, vimos que houve uma tentativa de silenciamento da
imaginacdo. Ao mesmo tempo, pensamos também a experiéncia como um carater subjetivo
que escapa as definicbes e conclusdes. Mais uma vez a imaginagdo como invencdo ganha
possibilidade nestas linhas para desconstruir com o tempo cronoldgico que explica o tempo da
infancia.

Com estes gestos, experiéncia e infancia sdo acontecimentos inseparaveis e, por isso,
ambos caminham juntos, ddo-se as maos. E nesta perspectiva que viemos sugerindo recuperar
a infancia. Sobretudo porque “[...] Em nossas sociedades ela é uma figura do tutelado, do
campo onde se exerce o patrio poder, do que ndo é dono de si, do que precisa, até para livrar-
se dessa tutela, de um instrumento juridico emitido por outro. De igual modo, a infancia é,
entre nos, um dos simbolos mais fortes da auséncia de liberdade. [...]” (KOHAN, 2011, p.
248). Precisamente devido estes aparatos, a infancia seja a afirmacdo de uma liberdade
inexistente nos espacos escolares.

O tempo é uma experiéncia da qual os individuos travam lutas infinitas. O tempo é
um acontecimento que acompanha o homem durante toda a vida. Nesta linha, o tempo situa os
individuos; identifica-os. A identificacdo, na perspectiva do tempo linear, tem relagdo com a
sua imagem que reflete no espelho ou ainda a maneira como os individuos relacionam-se com
0 tempo quando imbute a ideia de que “tudo passal” Neste sentido, o tempo determina os
individuos, situa-os, localiza-os. O tempo, nesta perspectiva, € o senhor dele mesmo e dos
espacos ocupados pelos individuos.

Para observar o tempo cronol6gico, pensamos que é necessario, para nao nos perder
de vista, problematizar o tempo sobre outras perspectivas, ainda que ele seja ligado, assim
como a infancia, “[...] a uma temporalidade linear e continua do humano; ¢ a temporalidade
de um primeiro ciclo, dentro de uma linha que recorre a vida humana, ao tom ditado por um
passado, um presente e um futuro. [...]” (KOHAN, 2011, p. 115-116). Esta concep¢do do
tempo é a maneira como a educacao escolar interpreta a infancia que, por sua vez, carrega a
promessa de um vir a ser adulto. A infancia, nesta perspectiva, esta sempre deslocada para o
futuro, nunca estd no presente, no instante. A infancia, como o primeiro ciclo da vida, é
interpretada como uma semente que deve ser regada para que cresga e dé bons frutos. Neste
contexto, segundo Kohan (2011), a infancia “[...] Nesse vir a ser, encontra sentido e
intervencao pedagdgica ou a critica historiografica [...]” (p. 116) porque ela, dentro deste
contexto, é a esperanca de um futuro melhor que, por sua vez, ajudara a criar uma sociedade

também melhor. Tal promessa, é o reflexo de uma “[...] sociedade ilustrada, madura,
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desenvolvida, sementes de democratas que uma “boa educacdo” ajudard a germinar [...]”
(KOHAN, 2011, p. 116).

Na sala de aula do 2° ano o tempo cronoldgico ditava o ritmo. Todas as atividades
como ler, brincar, comer, escrever eram determinadas por esse tempo. Diante disto, foi
observado que nem todas as criangas o0 obedeciam quando criavam linhas de fuga como:
fingir que ndo ouviu a sirene tocar ou 0 comando da professora anunciando que era chegada a
hora de ligar outros receptores para realizar outra atividade. Neste contexto, as experiéncias
da infancia eram controladas para caber no tempo determinado. Para justificar tais
determinagfes, em muitas das aulas observadas, a professora usa a sua autoridade para

determinar o tempo e, a0 mesmo tempo, tornar clara a sua funcéo:

- Hora de leitura ndo €é hora para pirulitos!

- Hora de leitura ndo é hora para conversas!

Entrar no jogo deste tempo que determina o pensar parecia ndo ser uma légica que
preocupava as criancas, Visto que, mesmo com as orientacfes verbais e escrita, a maioria
delas sentiam a necessidade de dividir a leitura com outras, ainda que a professora tivesse
orientado que as leituras fossem individuais e silenciosas. Acerca do pirulito, a professora
distribiu, neste dia, um para cada crianca e as orientou que ndo deveriam comer durante as
atividades. Todavia, o tempo de comer pirulito ndo foi seguido, ja que o desejo por ele ndo
pode esperar. Com as experiéncias infantis que fogem a experiéncia determinista do tempo
controlada pelo tempo maduro, buscamos pensar se é possivel, entdo, pensar o tempo fora
dele mesmo.

Com relacdo a infancia, segundo Kohan (2011) os individuos estéo

[...] acostumados a associar a infancia a primeira idade. Isso é particularmente
frequente em educacdo. As ciéncias humanas centradas nas primeiras etapas da vida
humana tém muito a ver com esse habito. Pensamos a vida humana atravessando
estagios, etapas, fases de desenvolvimento. Aparecemos ante ndés mesmos como
seres de ascensdo. A infancia seria o primeiro degrau. [...] (p.115)

Esta maneira de pensar a infancia é central na educagdo, como colocado na citagdo
por Kohan (2011). Desse modo, esta maneira de situar a infancia, no contexto das atividades
pedagdgicas, puderam ser observadas nas falas dos profissionais que vivem o cotidiano da
escola e constroem as atividades de ensino para ela. Pensar a infancia como o primeiro degrau

da vida humana sugere avaliar a infancia de maneira negativa quando a concluséo feita esta
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ligada & imaturidade como algo menor. E neste momento que as intervengdes pedagogicas se
inserem como provedoras de “conhecimento” e habilidades que sdo disponibilizadas pelas
praticas pedagogicas, buscando construir o bom cidaddo do futuro. Nesta perspectiva, a
infancia é um acontecimento que pode ser moldado para que o futuro cidaddo seja possivel e,
portanto, atenda aos interesses da sociedade. Frente a este modelo, pensamos ser necessario
considerar os limites desse tempo para, enfim, entrar no jogo da infancia que pensa e vive
outro tempo. Pensar estes limites é dar lugar ao tempo nao determinado, nem determinista em
um jogo onde “tudo flui”. O tempo da infancia.

Para pensarmos o tempo da infancia, consideramos o pensamento do eterno retorno
do mesmo que postula a experiéncia do amor fati, a saber, a afirmacdo da vida como um
eterno acontecer sem culpa. Esta experiéncia se coloca ja em A Gaia Ciéncia, escrita por
Nietzsche entre 1881 e 1882, como uma possibilidade aos modernos de releitura do candn
filosofico tdo em voga em seu século.

Os preceitos filosoficos em curso, no final do sésculo XIX, negavam-se a experiéncia
em favor do estatico, perfeito ¢ objetivo. A dentincia de que “Deus esta Morto”, nesta obra, da
lugar a um vazio sobre as certezas que existiam sobre a vida. Com a morte de Deus, ndo
existe determinacdes a vida, posto que ndo ha promessas no futuro ou em outra vida que néo
esta que estd acontecendo aqui e agora. O pensamento do eterno retorno, portanto, configura-
se como um terrivel despertar, propondo uma alternativa de enfrentamento a esta perda de
sentido onde agora 0 homem tem a possibilidade de criar seu proprio destino, construir sua
prépria casa, a saber, operar uma reavaliacdo dos seus proprios valores. Como a prépria
experiéncia, o0 eterno retorno nietzscheano, é uma das varias perspectivas que este filésofo
manifestou a humanidade. Das multiplas perspectivas deste pensamento, 0 eterno retorno

pode ser pensado como

[...] sempre 0 mesmo, por isso retorna como 0 mesmo sem cessar. Eterno retorno do
mesmo. H4& interpretacdes diferentes com relagdo ao eterno retorno do mesmo.
Porém, compreendamos aqui, para se tornar mais claro para nés, que o que retorna é
o diferente. Se esse instante no qual cada homem vive retorna sem cessar, esse
instante é o da pluralidade, das forcas em suas relagfes, instante da VP, entdo
estamos diante do eterno retorno do mesmo. Eterno porque cada instante tem a
marca do devir; do movimento que ndo para. Nessa perspectiva, 0 que retorna é a
diferenca eterna. (SOUSA, 2009, p. 26)

Eterno, neste pensamento, ndo se configura como a experiéncia do “para sempre”,
repetitiva e determinada. Mas inaugura um jogo sempre inesperado e impulsivo. Assim,

impulsionado pelas forgas vitais humanas, o pensamento do eterno retorno configura-se, neste
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contexto de criagdo, provocado por um outro tempo infantil, como um acontecer que afirma-
se pela diferenca, em um jogo de contrérios. Assim, como uma luta de forcas, tanto o tempo
da infancia como “O objetivo de Nietzsche esta para além de acusar. Ndo deseja acusar nem
mesmo 0s acusadores. “Desvia o olhar” nao como alguém que nao consegue ver o feio, mas
como alguém que deixa a vida de cada um fluir, porque sabe que a vida, para ele ¢ VP [...]”
(SOUSA, 2009, p. 28). Este modo de olhar a vida e o tempo é uma firmacédo das diferencas
que é estar no mundo afirmando-se e afirmando o devir que encontra outros devires pela luta
de forcas que trava no encontro com o diferente.

A forca e a leveza encontrada no pensamento do eterno retorno pode ser ouvido no

fragmento 276 de A Gaia Ciéncia:

Para o0 novo ano — Ainda vivo, ainda penso: ainda é necessario que eu viva, pois
necessito pensar, Sum, ergocogito: cogitoergo sun (Sou, portanto, penso, portanto
sou). Nos dias atuais, todos se permitem exprimir os seus mais elevados desejos e
pensamentos: vou, portanto, dizer eu também o que mais desejo e qual foi o
primeiro pensamento que veio ao meu coracdo este ano: vou dizer qual é o
pensamento que deve tornar-se a razdo, a garantia e a dogura de toda a existéncia
que ainda terei! Desejo cada vez mais a ver o belo na necessidade das coisas: é
assim que serei sempre daqueles que tornam as coisas belas. Amor fati (amor ao
destino): seja assim, de agora em diante, o meu amor. N&o pretedo fazer a guerra ao
que é feio. N&o pretendo acusar, nem mesmo os acusadores. Desviarei 0 meu
olhar,serd essa, de agora em diante, a minha Unica negacdo! E, em uma palavra,
portanto, ndo quero, a partir de hoje, ser outra coisa sendo uma pessoa que diz Sim!
(NIETZSCHE, 2003, p. 142-143)

Afirmar a vida como vontade de poténcia sem acusacfes morais € 0 pensamento
mais alegre afirmado pela filosofia nietzscheana que mudara desde que conheceu o
pessimismo de Arthur Shopenhauer. Enquanto este filosofo afirmava a vida como dor e
sofrimento que s6 poderia ser amenizado pela arte, Nietzsche afirma a vida pela alegria do
espirito infantil. Nietzsche (2003) (2014a), afirma a beleza da vida, mesmo no sofrimento.
Mas “[...] ndo se trata de amar o sofrimento, mas a vida que ndo existe sem sofrimento.
Assim, o proprio viver é amor fati. Lutar € amor fati. E, em se tratando de lutar, nosso corpo é
um campo de batalhas!” (SOUSA, 2009, p. 27). Esse campo de batalha é a prdpria vida cheia

de contradicGes que ndo segue uma linha reta. Por isso,

[...] s6 deseja para si um retornar eterno quem realmente ama seus instantes. Dizer
sim a vida é dizer sim a diversidade da mesma e, a0 mesmo tempo, afirmar que néo
ha obstéculos para quem ama sua prépria existéncia. Isso significa compreender que
o devir esta presente nela, pois tudo gira eternamente. Enquanto um centro de forgas
se constréi aqui, outro se desfaz acold. [...] Por esse olhar, a eternidade ndo é uma
linha reta, talvez como seja para os metafisicos, para 0s que acreditam na perfeicdo
quando, entre as condi¢des da vida, poderia estar o erro, tanto que sempre estad. Sem
ele, a vida ndo existe [...]. (SOUSA, 2009, p. 29)
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Nenhum espirito nos parece mais ilustrativo em amar seus instantes, do que o
espirito infatil. Ainda que todos os dias realize as mesmas atividades, ama todas elas, pois ja
as esqueceu e, por isso, recomega tudo outra vez. Por isso a realiza novamente sem o peso do
ja conhecido. Neste sentido, descontruir o tempo passado é um modo de afirmar o presente, 0s
instantes como uma grande novidade. Assim, o0 espirito infantil cria sempre novas maneiras de
existir, ainda que, a vida escolar, considerando aqui o0 campo de investigacdo, a infancia seja
capturada pela I6gica do mesmo. Todavia, frente a esta logica, fazem girar a roda das
experiéncias fixas para criar novas experiéncias que estdo sempre comecando. Assim, brinca
com o tempo e o faz sempre novo.

O perigo expresso na afirmacdo deste jogo ¢ encontrado em “O covalescente”. Esta
visdo é muito ilustrativa do modo perturbador como o pensamento do eterno retorno nasceu.
Ouvimos que Zaratustra, depois de retornar & sua caverna, saltou de seu leito muito
perturbado com um sonho que tivera. Acordou como um louco gritando: “Eu, Zaratustra, o
advogado da vida, o advogado da dor, o advogado do Ciclo, sou eu que te chamo, meu
pensamento de abismo! O felicidade! Tu te aproximas, ouco a tua voz. Meu abismo falou,
minha ultima profundidade surge a luz!” (NIETZSCHE, 2014a, p. 282-284). Ao ouvir estes
gritos, seus animais fugiram “[...] voando, revoando, arrastando-se, saltando cada um a seu
modo, consoante tinham patas ou asas.” (ibidem, 2014a, p. 283). Assim, depois dos gritos e
do respeito de seus animais em deixa-lo sozinho por alguns momentos, Zaratustra caiu como
cadaver no chdo onde ali permaneceu sem comer e beber durante sete dias, solitario em sua
caverna. Seus animais ndo o abandonou. Esperou que o mestre retornasse para lhe revelar o
motivo de seus delirios. Seus animais sabiam o que havia ocorrido e precisava dizer a

Zaratustra. Assim falaram seus animais:

- Zaratustra, para 0s que pensam como nés, todas as coisas bailam; vao, dao-se as
maos, riem, fogem... e retornam. Tudo vai, tudo torna; a roda da existéncia gira
eternamente. Tudo morre, tudo torna a florescer; eternamente fluem as estacBes da
existéncia. Tudo se destroi, tudo se constrdi; eternamente se edifica a mesma casa da
existéncia. Tudo se separa, tudo salda outra vez; o anel da existéncia conserva-se
eternamente fiel a si mesmo. A existéncia principia em cada instante; em torno de
cada “aqui” gira a esfera do “acold”. O centro esta em toda a parte. O caminho da
eternidade torna sobre si mesmo. (NIETZSCHE, 2014a, p. 285)

Nietzsche falou do motivo de seus gritos aos animais, contado-lhes que teve um
monstro introduzido em sua garganta que cada vez mais Ihe apertava com forga. Assim, fala
Zaratustra: “O que me afogava e me atravessava na garganta era o grande tédio do homem; e

também estas palavras com as quais profetizava o profeta: “Tudo ¢ igual; nada merece a pena;
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o saber asfixia””. (ibidem, 2014a, p. 286). O mostro que atacou Zaratustra Sdo 0s preconceitos
morais que aindam ecoam em seu século, fazendo-o sentir a dureza do homem mesquinho.
Tal mesquinhez, impedia-o de pensar e falar livremente aos homens.

Ao descrever para 0s seus animais 0s momentos de tristeza e dor que sentira, seus
animais o acalmaram declarando que eles: “[...] bem sabem que és, Zaratustra, € o que deves
chegar a ser: tu és o profeta doEterno retorno das coisas. E este é agora o teu destino!”
(ibidem, 2014a, p. 288). Com esta declaracdo, Zaratustra agora com espirito leve, canta e
danca; torna-se o mestre que vem ensinar o além-do-homem — a crian¢a -, ndo para que o
sigam, mas para que acumulem forcas e, assim, criarem um novo tempo, um novo modo de

vida que

[...] a semelhanca de um reldgio de areia, tem sempre de voltar novamente para
correr e esvaziar-se outra vez, de forma que todos esses grandes anos sdo iguais a si
mesmos, no que tem de maior e de mais infimo, de forma que nos, no decurso
desses grandes anos, somos iguais a nés mesmos, no que temos de maior e de mais
infimo. (NIETZSCHE, 2014a, p. 288)

O eterno retorno, portanto, € uma nova maneira de problematizar o tempo e,
portanto, as experiéncias que tem sido a vida humana. Assim, o eterno retorno é o desenho
ndo da duracdo do tempo, mas da intensidade, cujo sentido estd desprovido do peso
acumulativo do tempo cronoldgico. O eterno retorno, neste sentido, afirma uma vida leve,
esvaziada e ndo determinada. Tal € a infancia de Nietzsche, pensada pela perspectiva do
eterno retorno. Em consequéncia disto, oamor fati em A Gaia Ciéncia e o eterno retorno em
Assim Falava Zaratustra sdo as duas obras capitais problematizadoras do tempo enquanto
avaliadores da vida. Com isto, colocam-se como alternativas possiveis para pensar o tempo e
a vida como um arremesso; para fora. Com esta marca, uma das justificativas em pensar com
Nietzsche a infancia na escola, configura-se na maneira como ele afirma a experiéncia do
tempo. Apontamos, por conseguinte, que o filésofo pré-socratico Heréclito foi uma das fontes
em que Nietzsche bebeu para pensar o seu século. Portanto, é também, a maneira como este
filésofo pensou o fluir de todas as coisas como modo de pensar o tempo que que se configura
como a afirmacdo da vida experienciada pelos contrarios. Neste sentido, é importante
esclarecer, antes de adentrar no universo “obscuro” da linguagem heraclitiana que seus

fragmentos s&o incomuns e, por isso, mesmo

[...] Heré&clito pensou que ndo estava nele dizer nem ocultar, mas dar sinais (DK B
93), bastava um Unico sinal para ler um enigma por decifrar. E hd muitos. Todos em
tom sentencioso ou aforistico. Para Ié-los, a gramatica consagrada, adulta, de cunho
aristotélico, que consideramos hoje tradicional no Ocidente, resulta inadequada. A
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linguagem desses fragmentos € de justaposigdo, parataxico, uma linguagem de
oposicdo para mostrar a luta de opostos, tanto como uma linguagem de unidade na
totalidade, para indica-la. (KOHAN, 2011, p. 141).

Atentos ao jogo de criagdo para abrigar pensamentos incomuns, sO cabe a
compreensdo de uma linguagem também incomum; aquela ndo objetiva, clara e definitiva, a
saber, uma linguagem infantil. A linguagem heraclitiana abriga enigmas que revelam um
pensamento rico e original que busca revelar ndo uma esséncia, mas sobretudo, criar
possibilidades de pensar o tempo e a vida. Neste sentido, no fragmento 52, Heraclito, assim
como o pensamento do eterno retorno, afirma que “O tempo ¢ uma crianga que brinca,
movendo as pedras do jogo para 14 e para cé; governo de crianga.” Este fragmento ¢ bastante
significativo para pensar o tempo da infancia, interpretado da seguinte maneira por Kohan
(2011):

“Tempo da vida” traduz aidn, que, diferentemente de chrénos, alude nido ao tempo
“objetivo”, mas ao tempo enquanto destino, o periodo limitado de vida humana.
“Um jogo de oposi¢des” traduz pesséuo, por tratar-se de um entretenimento
semelhante as damas, nas quais 0s oponentes bloqueiam as passagens e procuram
ultrapassar as linhas do adversario. Neste fragmento se identifica aibn com uma
crianca que joga esse jogo de oposi¢des. E se diz que a crianca é rei (basileie) do
tempo humano, como a guerra o € de todas as coisas, no fragmento 53.(p, 147)

A crianca joga o jogo de contrarios. Portanto, ndo objetivo, claro e definitivo. Este
jogo € considerado, como na intepretacdo de Kohan (2011), acerca do sentido que Heraclito
deseja empregar, ao dizer que este “[...] reveste algum carater infantil de enfreta-las, um modo
inspirado em notas prdprias da infancia, como a espontaneidade, a ingenuidade, a imoralidade
(no sentido de estar mais aquém, ou mais além, abarcando o bem e o0 mal, o justo e o injusto,
o belo e 0 nao belo, como diz no fr. 102).” (ibidem, p. 148). Assim, com estas oposicoes,
“Heraclito fala como uma crianca.” (Kohan, 2011, p. 140).

Esta metafora do jogo para pensar a crianca é riquissima por pensar 0 tempo sem a
linearidade do passado, presente e futuro; “[...] O tempo é, nessa concep¢do, a soma do
passado, do presente e do futuro, e o presente € um limite entre o que ja foi e ndo é mais (0
passado) e o que ainda ndo foi, portanto também néo €, mas sera (o futuro). (KOHAN, 2007,
p. 86). Esta maneira de considerar o tempo como modo de organizagdo da vida, retirada
infancia, a l6gica da previsibilidade reforgada pela idade.

Este modo de ser crianga, sempre esvaziado, nada espera porque desconhece a
continuidade do tempo. Esta postura infantil é propria daqueles que ndo tem medo do
imprevisivel e, por isso, diz sim, com alegria, as novidades, ainda que organizadas

pelosplanos pedagogicos. Sobre o tempo que teme o imprevisivel, Heréclito alerta no



74

fragmento 18 que, “Se ndo tiveres esperanca, ndo encontrards o inesperado, pois nao ¢
encontradigo e € inacessivel.” (p. 37). Com Heraclito, notamos que a esperanga no acontecer
ndo esta ligada a um acontecer antecipado ou lancado para o futuro, ligado a certeza do que ja
foi e a certeza do que ainda vira. Ter esperanca é estar confiante no que ainda nao se sabe, no
que nos escapa. No aqui e agora.

Os fragmentos 8 e 12 s&o ilustrativos do tempo da crianca que vive fora do tempo do
adulto. Heraclito, no fragmento 8 diz que “Tudo se faz por contrastes; da luta dos contrarios
nasce a mais bela harmonia.” (p.36). Ao mesmo tempo, no fragmento 12, diz que “Para os que
entram nos mesmos rios, correm outras e novas aguas. Mas também almas sdo exaladas do
umido.” (p. 36). Estes fragmentos nos levam a considerar o tempo da infincia como unidade e
multiplicidade, identidade e diferenca; experiéncia de vida onde tudo ocorre por contrastes. E
a beleza encontra-se exatamente nas contradicdes que ndo dizem tudo, ndo sabe tudo e,
sobretudo, ndo quer dizer tudo!

Com estas imagens, Heraclito considera que ndo hd uma esséncia ou ainda uma
verdade imutavel e fixa que determina todo o acontecer. Mas afirma o tempo como
experiéncia viva na contradicdo e na diferenca. Indo mais além, no fragmento 10 o filésofo
fala sobre as correlagdes que existem entre os ospostos. Assim diz: “Correlagdes: completo,
incompleto, concorde, discorde, harmonia e desarmonia, e de todas as coisas, um, e de um,
todas as coisas.” (p. 36). Estas correspondéncias, permitem que pensemos que 0s opostos sdo
unidades e multiplicidades ao mesmo tempo. Desse modo, as contradicdes ndo aparecem
como dicotdmicas, certas ou erradas, validas ou invalidas. Mas na perspectiva de que, se ha
uma verdade sobre a vida, ela estar exatamente nas diferengas, no contraditorio. Estas
aproximacgdes ndo tornam negativo um pensamento que afirma as diferencas. Mas torna
“verdadeira” a vida, que acontece pela fluidez das préprias experiéncias e a infanciaé a

afirmacdo de um acontecimento sempre inédito. Em consequéncia disso,

Nesta pequena figura vemos um dos sentidos principais do carater infantil do
pensamento de Heréclito. Quem poderia esperar 0 que ndo se pode esperar? A quem
isso poderia ocorrer? A uma crianca, talvez: alguém sem idade, fora do tempo linear,
alguém que ndo sabe que ndo se pode esperar 0 que, aparentemente, ndo se pode
esperar, ou quem sabe, alguém que ndo cré que ndo se pode esperar que,

simplesmente, ndo esta convencido dos “ndo se pode”, “ndo é possivel” ou “nio se
deve.” (KOHAN, 2011, p. 149)

Kohan (2011), pensando o pensamento de Heraclito reafirma a crianga como um
enigma que nos escapa as objetivacdes, mas a0 mesmo tempo, nos joga para fora porque

vivemos um outro tempo. Este momento de nos lancar para fora € um movimento para
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exergarmos duas possibilidades. A primeira é a de que sé o espirito infantil — da infancia —
pode provocar de dentro para fora, movimentos de invencdo porque ndo concebe ou nédo
entende a logica do dever, do possivel como previsivel do que pode ou ndo pode fazer. A
outra, € a presenca do tempo aidn; tempo que danca, ndo determinado. Desse modo,

reforgamos que

O novo, no tempo — como na educacdo e em quase todas as outras coisas — é questao
de experiéncia. De atengdo. De escuta. De inicios imprevistos, ininterruptos,
criadores. De pensar inicios e de iniciar-se no pensar. A cada vez. Sempre, com a
intensidade da primeira vez. Com a intensidade da filosofia. Da infancia. Da
composicao entre infancia e filosofia. (KOHAN, 2007, p. 134)

A composicéo entre filosofia e infancia ndo marca o tempo da inféncia pelo tempo do
relégio, do espaco e das ideias fixas que organizam o tempo chrdnos. Este, no espago para o
ensino pedagdgico, impede a presenca da contradicdo, da diferenca e do estranho no interior
da escola. Este tempo é, em suma, muito perigoso porque pode trazer para o presente o futuro
desse adulto disciplinado e, portanto, fixo, verdadeiro, acabado que a organizacdo escolar
mantém. Veremos este tempo na proxima visao, a partir do cotidiano pedagdgico.

3.3 A crianca nietzscheana: um salto para outros modos de vida

Para recuperar a infancia, buscamos um comego que acreditamos ser afirmativo de
uma nova forma de pensar a infancia em outro tempo. Para isto, sugerimos as experiéncias
gue ocorrem no espirito de Zaratustra que inicia em Das trés transformacdesque trazem a
novidade do além-do-homem — a crianca.

Na filosofia do Zaratustra hd a possibilidade de um outro salto no sentido de
construir uma outra histéria. Uma historia construida por multiplas experiéncias onde € a
crianga a engrenagem que faz a roda da vida girar, pois ¢ ela “[...] o esquecimento, novo
comegar, jogo, roda que gira sobre si mesma, primeiro movimento, santa afirmag¢do.”
(NIETZSCHE, 20144, p. 42). Nesta perspectiva, nas palavras de Zaratustra, a crianga, ao girar
a roda da historia, faz desaparecer as verdades como emancipa¢do humana, historia, razao
para dar lugar & inocéncia, ao jogo, a criacdo e a afirmacdo. Neste contexto, Zaratustra
anuncia um devir ou um movimento que ndo garante a seguran¢a da adultez, mas uma
liberdade infantil, tragica e, nesse sentido, indeterminada, incompleta. Portanto, a minoridade
fortemente afirmada pelo Zaratustra inaugura “[...] a experiéncia da novidade, da

transgressdao, do ir além do que somos, da inven¢do de novas possibilidades de vida.”
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(LARROSA, 2009, p. 98). Portanto, ai encontra-se a infancia que afirma sua minoridade, a
auséncia de razdo e explicagdo do mundo para que seja possivel “A dificil conquista da
infancia” (ibidem, 2009, p. 98). Diante da dimensdo que envolve esta experiéncia, “Trés
metamorfoses do espirito vos menciono: de como o espirito se muda em camelo, e em ledo o
camelo, ¢ em crianga, finalmente, o ledo.” (NIETZSCHE, 2014a, p. 39). Assim, essa
linguagem infantil anuncia “[...] de forma mais radical um novo pensamento a respeito das
criancas e da infancia em Assim falou Zaratustra.” (KOHAN, 2007, p. 109-110). Em
Nietzsche (2014a), segundo Kohan (2007), [...] a crianca aparece no lugar mais afirmativo
possivel [...].” (p. 110), cujo objetivo extende-se a existéncia inteira e ndo a repeti¢cdo ou a um
acontecimento do ponto de vista do parto. Nesta perspectiva, a infancia, assim como esta obra
“[...] limita-se a partilhar ensinamentos, comungar vivéncias — e isso ndo é pouco. Jamais
lancando mao da linguagem conceitual, as posi¢cGes que avanca tampouco se baseiam em
argumentos ou razdes; assentam-se em vivéncias.” (MARTON, 2014, p. 116-117) ou ainda
“[...] representa uma forma revolucionaria na exposic¢ao filosofica.” (LARROSA, 2009, p.
93).

De uma forma narrativa que nao pensa a partir de conceitos, mas imagens, a infancia,
em Nietzsche (2014a), problematiza a vida pelas experiéncias sempre em movimento. Em
consequéncia disso, o tempo da infancia, em Nietzsche (2014a), afirma as experiéncias com
alegria, porque deseja inventar “[...] novos cantos”. Mas, para isto, “¢ preciso uma lira nova.”
(NIETZSCHE, 2014a, p. 288), a saber, uma nova leitura sobre a infancia. Desse modo,
inventar um movimento para pensar a infancia é, “[...] como uma possibilidade de recriar o
que parece cansado, gasto, velho, na propria filosofia.” (KOHAN, 2011, p. 118), bem como
na pedagogia. A infancia, portanto, aparece nesta visdo, em uma nova lingua para inventar
outras formas de ser e pensar. Nesta vertente, pensar a infancia é considerar as experiéncias
que estdo fora dos planos pedagdgicos. E neste sentido que a personalidade de Nietzsche
(2014a) e Kohan (2007) inauguram pensamentos de infancia que nos ajuda a problematizar o
que ocorre quando a minoridade do pensamento foge a ldgica pedagdgica. Tal

problematizacdo nasce

[...] de um pensamento nao dogmadtico, ndo totalizador e ndo totalitirio, que nao
exclui outras formas de pensamento. N&o s6 ndo as exclui, mas de alguma forma, as
afirma na sua propria interioridade. Pelo mesmo carater de ndo ter pretensdo de
totalidade. Nosso trabalho testemunha essa inclusdo. A infancia da filosofia afirma
nao apenas a dimensdo infantil do pensar. [....] a infancia luta por um espago de
formas de pensamento totalizadoras na filosofia ocidental que recataram-lhe de
forma obstinada ao longo de sua histéria. A inquietude da infancia resiste, batalha,
renasce. (KOHAN, 2011, p. 118)
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Kohan (2011) elucida que desejar a infancia é afirmar outro tempo. O pensamento
ocidental, como apresentado No comeco destavisdo, exclui dos sujeitos o desejo de criar
experiéncias transformadoras. Desse modo, fora do desenho moderno, Nietzsche (2014a),
assim como Kohan (2011), propde a superacdo radical de todos os valores (das experiéncias
maiores) e, junto com eles, a destruicdo enraizada de um tempo determinista e moralizante.

Em “Das Trés Transformagdes”, Nietzsche (2014a) apresenta as experiéncias pelas
quais 0 espirito do homem precisa passar para inscrever novos valores e ser de outras
maneiras. Tais experiéncias apresentam uma sucessdo ndo linear, do ponto de vista das
experiéncias do homem moderno, em que o espirito se desfaz de tudo que é pesado e comega
um outro jogo; o jogo da criacdo. Mas, para criar, € necessario demolir alguns valorepesados,
gue cansam o espirito. Assim, a metafora do espirito do camelo remete-nos ao homem
maduro e, por isso, percorre o deserto com toda a responsabilidade do peso e da ilusdo do seu
estar no mundo. A este espirito Nietzsche (2014a) questiona:

- Que é pesado? — pergunta o espirito tornado besta de carga, e ajoelha-se como o
camelo que quer estar bem carregado. — Que é o mais pesado, herdis? — pergunta o
espirito tornado besta de carga. — Pois deletai-a sobre mim, para que eu goze de
minhas forcas? Ndo é rebaixar-nos para mortificar o nosso orgulho? Deixar brilhar a
sua loucura para burlar-se de sua sensatez? Ou entdo abandonarmos nossa causa,
quando ela celebra sua vitoria? Escalar altos montes para tentar o Tentador? Ou é
sustentar-se com bolotas e a erva do conhecimento, e fazer jejuar a alma por amor da
verdade? Ou é estar enfermo e despedir os consoladores, e travar amizades com
surdos, que ndo ouvem nunca o que desejam? Ou serd submergir em agua imunda,
quando ela é a 4gua da verdade, e ndo afasta de si as frias rds e os sapos quentes? Ou
é amar aos que desprezam e estender a mao ao fantasma que quer nos assustar? (p.
40)

Esta maneira de questionar os valores sacralizados pela historia € a linguagem com
que o filosofo os problematiza. Neste contexto, “O espirito tornado besta de carga atira sobre
si todos estes pesados fardos; e igual ao camelo, que se apressa para alcancar seu deserto,
também ele se apresessa para alcangar seu deserto.” (NIETZSCHE, 2014a, p. 40). Assim, 0
deserto ao qual Nietzsche se refere faz referéncia a auséncia de alegria e vontade de vida,
visto o desejo de o camelo tomar para si todos os valores que sejam possiveis de carregar.
Nesta perspectiva, esta representacdo do camelo ruminante e decadente que carrega a vida
com bastante pesar e, portanto, a nega, permanece submissa a valores que avaliam a vida.
Assim, um espirito cansado e solitario como o do camelo deseja a soliddo do deserto; prefere

sobreviver com o principio “Tu deves” que anseia “[...] lutar pela vitoria com 0 grande
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dragdo. Qual ¢ o grande dragdo que o espirito ndo quer chamar nem Deus nem Senhor? “Tu
deves”, chama-se o grande dragdo. [...]” (NIETZSCHE, 2014a, p. 41).

Mas quem € o dragdo e o que ele representa no contexto das acertivas deste espirito?
Simboliza a moral da sociedade, do Estado opressores; representa a regra do dever imposta
por outro. O dragdo, portanto, é aquele que “[...] barra-lhe 0 caminho, um animal escamoso de
aureo fulgor; ¢ em cada uma de suas escamas brilha em letras douradas: “Tu deves.” (ibidem,
p. 41). Assim, a moral social, do Estado e do cristianismo, desenhadas nas escamas do dragao,

€

representa a imposicdo dos valores normativos. Assim, o camelo “’[...] preso ao dever,
renuncia a sua liberdade, respeita a tradicdo” (KOHAN, 2007, p. 107) e diz: “Eu quero!”
Estes valores, segundo Nietzsche (2014a), sdo diretrizes milenares que gritam: “”’[...] Todo o
valor das coisas brilha em mim.” “Todos os valores ja foram criados, e todos os valores
criados: sou eu. [...] Assim falou o dragdo.” (ibidem, p. 41).

Desautorizando estes poderes, o espirito do camelo possibilita sua transformagdo em
ledo que ndo pode criar novos valores, “[...] mas a liberdade para a criagdo nova, isso pode o
poder o ledo.” (ibidem, p. 41). O impulso e a coragem, expressos na vontade individual em
confronto com o dever coletivo, sdo caracteristicas fundamentais para 0 novo espirito que
pode libertar-se dos deveres afirmados pelo camelo que é “[...] o direito sagrado de dizer néo,
ante o dever, para tanto, meus irmaos, é preciso ser ledo.” (ibidem, p. 41). Todavia, o ledo,
abre a possibilidade para a primeira forma de liberdade do espirito ao negar o dever e dizer
“Eu quero” a seu destino. Tal destino nasce da mais absoluta condigéo de liberdade; o espirito
da crianca. O ledo, portanto, apesar de ndo poder criar novos valores, aparece como

instrumento de passagem que, segundo Larrosa (2009),

[..] O ledo encarna um tipo de critica infinitamente mais destrutiva, mais
desapiedada, mais dissolvente, mais cética e mais tragica que a do criticismo. Sua
face negativa é muito mais radical, mais negativa, porque o tipo de afirmacdo que
prepara é, também, mais radical, mais afirmativa. O ledo ndo muda os valores, mas
sim os despedaca; e ndo muda tampouco o lugar do qual derivam os valores, mas
suprime todo lugar. Por isso, o seu territério é esse lugar que é um ndo-lugar: o
deserto. E ndo somente nega 0 amo, sendo que, para nega-lo completamente, se nega
também a si mesmo. (p. 96)

Como preparacao para o espirito que vem, o ledo representa uma negagdo necessaria.
O “Eu quero”, representa o nascimento de outro espirito que, inevitavelmente o sucumbe.
Diante disto, Larrosa (2009) realiza uma observacdo muito interessante com relacdo a
travessia do espirito do ledo & crianga. Assim, ndo percebe este salto como a superacdo
daquele a este, mas como “[...] algo que se transforma apropriando-Se ou se reapropriando de

outra maneira, mas que aparece no instante de sua morte.” (p. 97).
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A poténcia destrutiva do ledo, da qual menciona Larrosa (2009), despedaca 0s
valores do dever eliminando a condi¢do do espirito que obedece. Por isso, o ledo, segundo
Larrosa (2009) € uma preparacdo mais radical e profunda.O espirito agora diz “Eu Quero”.
Essa afirmacdo o permite libertar-se e apropriar-se da vida que pulsa sem razdo de ser, torna-
se uma crianca e, com a inocéncia e esquecimento, assume 0 jogo da recriacdo, da alegria,
completando o ciclo de transformacfes. Esta problematizacdo nos parece curiosa, pois, de
modo conceitual, apesar de, em outras leituras, o ledo aparecer como a primeira possibilidade
para 0 nascimento da crianca, Larrosa (2009) apresenta a afirmagdo expressa no “Eu quero”
do ledo, como algo que se lanca sem antecipar, nem capturar 0 momento seguinte em que
outra condicio de vida nasce. Assim, a chegada da crianga “[...] E um limite, uma fronteira,
um salto, um intervalo, um mistério.” (ibidem, p. 97). Portanto, 0 modo como Larrosa (2009)
Ié esta travessia mostra-nos que, para entender a libertacdo do espirito do ledo, € necessario
levar em conta que ela precisa ser percebida como um processo critico; sem determinagoes.
Neste contexto, o “Eu quero” ndo se configura como um acontecimento inevitavel, uma
necessidade ou obrigatoriedade, posto que a autocriacdo ndo € uma consequéncia logica para
ser objetivada e, portanto, fixa. O que Larrosa (2009) aponta é que, com a morte do ledo, o
que nasce € um espaco de indefinicdo e incerteza.

O fato é que com a morte deste espirito,

A crianca abre um devir que ndo é sendo o espaco de uma liberdade sem garantias,
de uma liberdade que ndo se sustenta mais sobre nada, de uma liberdade trégica, de
uma liberdade que ndo pertence a historia, mas que inaugura um novo comeco, de
uma liberdade libertada. Sob o signo da crianca, a liberdade ndo é outra coisa sendo
a abertura de um porvir que ndo estd determinado nem por nosso saber, nem por
nosso poder, nem por nossa vontade, que ndo depende de ndés mesmos, que ndo esta
determinado pelo que somos, mas que se indetermina no que vimos a ser. A
liberdade é a experiéncia da novidade, da transgressdo, do ir além do que somos, da
invencdo de novas possibilidades de vida. (LARROSA, 2009, p. 98)

A libertacdo ou travessia do espirito do camelo em crianca deixa um profundo espaco
para as possilidades. Estas sdo a afirmacdo de algo que estad sempre para além de nés mesmos,
algo aberto e desconhecido, devido ao espaco indeterminado que deixa e, por isso, incerto.
Assim, a novidade que este salto traz tem em vista a paixdo, o amor fati, a afirmagédo do
eterno retorno; um por vir que é sempre presente; condicdo atemporal; instante que ndo
deseja 0 novo pelo novo, mas que considera 0 presente como uma experiéncia sempre
inacabada. Nesta perspectiva, infancia ¢ “[...] a novidade de um tempo que ndo é o tempo do

desenvolvimento, da continuidade, do inicio, meio e fim, mas uma temporalidade da irrupg&o.
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[...]” (KOHAN, 2007, p. 116). Em consequéncia disto, o tempo da infancia é uma

irrenuncidvel inquietude infantil que

[...] exige pensar numa temporalidade para além do tempo “normal” da existéncia
humana, das etapas da vida e das fases do desenvolvimento. A infancia tem muito a
ver com a possibilidade de intensificar uma relacdo com o tempo, de instaurar um
outro tempo como se as metamorfoses apontadas no Zaratustra se dessem num
circulo repleto de intensidades, mais do que numa linha continua de progressos
sucessivos. [...] (KOHAN, 2007, p. 113-114).

Nessa mesma medida, a infancia cobra por uma postura que desmonte o tempo que a
determina como um acontecimento acabado. Todavia, quando se apresentam possibilidades
para novas formas de potencializar as relagdes com ela, o tempo que a reconhece por etapas
desaparece, na medida em que este acontecimento inacabado, brinca com o tempo em meio a
mais pura inocéncia, debilidade e imoralidade. Este modo de brincar com o tempo, afirma um

outro tipo de existéncia. Por isso, em Zaratustra,

Inocéncia é a crianca, 0 esquecimento, novo comecar, jogo, roda que gira sobre si
mesma, primeiro movimento, santa afirmacdo. Na verdade, meus irmdos, para
brincar o brinquedo dos criadores é necessario uma santa afirmacéo: o espirito quer
agora a sua vontade; tendo perdido o mundo, quer ganhar para si 0 seu mundo.
(NIETZSCHE, 2014a, p. 42)

A crianca em Nietzsche é a pura necessidade de expressdo, liberdade sem culpa. Sua
vida consiste em brincar com as possibilidades existentes no mundo, vivendo a voluUpia do
instante, como seres que ndo conhecem o tempo. Esta relacdo com a experiéncia de estar no
mundo, nasce, com esta metafora, a possibilidade de comecar outras maneiras de pensar,
expressa no modo como o espirito da infancia joga com o mundo a sua volta, estabelecendo
novas relacbes. Neste sentido, um estilo muito curioso, acerca 0 modo de existéncia do
infantil, é resgatado por Larrosa (2013), em Elegias de Duino e nos Sonetos a Orfeu. Segundo
0 autor, “As criancas vivem numa espécie de eternidade, como fora do tempo, olham o Aberto
como algo ainda ndo organizado num mundo ainda ndo dividido e classificado. Suas
vivéncias sdo como um respirar, como uma interioriacdo calma e ndo possessiva, ainda ndo
consciente nem seletiva (p. 112).Por isso, vivem em um tempo fora do tempo. A infancia ndo
deseja dominé-lo ou objetiva-lo. Mas viver. Acerca disso, a proxima “visdo” apresenta o
cotidiano escolar. Nele, a vida infantil, marcada pelo tempo sucessivo e pelos espacos
demarcados, revelam uma infancia pensada por etapas e as experiéncias se configuram como

uma executacdo de atividades administradas pelos profissionais.



81

4 VISAO: O COTIDIANO PEDAGOGICO: O QUE REVELA SOBRE A INFANCIA
E A EXPERIENCIA NA ESCOLA PUBLICA?

Quando prometi falar do futuro dos nossos
estabelecimentos de ensino, ndo pensava em primeiro lugar
e particularmente no futuro e no desenvolvimento das
instituicdes deste tipo que a nossa cidade da Basiléia
possui. Parecerd muitas vezes que muitas das minhas
afirmacbes gerais poderiam ser aplicadas aos
estabelecimentos de educacdo que temos aqui; mas ndo
serei eu quem fara estas aplicacdes e ndo quero, por esta
razdo, carregar a responsabilidade dos usos que poderiam
ser feitos dos meus propositos, simplesmente porque me
vejo nisso como estranho e inexperiente, porque sinto que
tenho poucas raizes aqui para fazer um julgamento correto
sobre um aspecto tdo particular dos problemas de ensino,
ou para desenhar seu futuro com alguma seguranca. [...]
além disso, eu ndo estaria certamente errado em supor que
la onde se faz mais neste dominio, se deve também pensar
mais. (NIETZSCHE, 2003, 41-42)

4.1 “Pensa numa musica alegre!” “Inventa personagens pra cantar!”

Para apresentar o0 modo como pensamos o0 cotidiano organizado para a infancia na
escola estudada, iniciamos com os Escritos Sobre Educacgdo (2003) que pertencem ao periodo
da juventude de Nietzsche, onde ele acaba de completar 27 anos. Estes escritos compdem
cinco conferéncias em que o jovem Nietzsche, entre janeiro e margo de 1872, pensa a
educacdo de seu tempo. Estes escritos sdo pouco conhecidos no cenario pedagdgico e
filoséfico, talvez porque falam para professores que se auto eduque antes mesmo de pretender
educar alguém. Esta postura educativa ndo aceita um modelo fundacionista a qual deva seguir
porque “[...] O discurso educacional estd cheio das pretensdes para salvar a educacéo, para
formar as criancas como elas necessitam e para fazer das escolas instituicdes que realizem as
utopias mais nobres e bem-intecionadas. [...]” (KOHAN, 2007, p. 132). Deslocados destas
utopias maiores que muitas vezes, criam receitas e planos para educar criangas, SOmos
inexperientes para fazer julgamentos e, partir deles, concluir resultados acerca do cotidiano da
escola investigada.

Portanto, apresentamos as experiéncias do modo como propés uma crianga do 2° ano,
a sua professora, no comego de uma aula. No primeiro dia de observacdo da sala de aula do 2°
ano, vendo a professora narrar 0 que seria uma mausica, uma crianca fica em pé e sugere:

“Pensa numa musica alegre!” e “Inventa personagens pra cantar!”. O modo de dizer uma
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masica, pelo dizer da professora, ndo satisfazia o espirito inquieto dessa crianga. Seguindo o
conselho daquela que nédo sabe tudo, para interpretar o conjunto de experiéncias observadas
no campo da pesquisa, descrevemos 0 tempo e espacos outorgados para a infancia. Assim,
vimos que, ainda que pouco tempo e pouco espaco destinados para ela, chama-nos a atencdo o
enfrentamento pelo qual lidam com o cotidiano planejado.

Observamos que ocotidiano na escola é entendido como um conjunto de praticas que
ocorrem no dia a dia de uma instituicdo de educacéo. Tais conjuntos, no geral, sdo passados
despercebidos, por aqueles que, imergos em um conjuto de execugdes, deixam, por vezes, de
traduzi-la como experiéncia e passam a ignorar as coisas midudas que tornam, apesar de tudo, a
escola viva.

Ao colocar-se como ignorante acerca da infancia e a da educacdo formal, Nietzsche
(2003) desnuda-se da pretensdo de apresentar solugcdes para os problemas que ele percebe
tanto na Universidade que leciona, quanto fora dela, pois considera que pensar a educagéo
“[...] é tao sério, tAo importante e, num certo sentido, tdo perturbador, que eu proprio, como
vocés, me voltaria de boa-vontade para o primeiro que me prometesse ensinar algo a respeito
disso por mais jovem que ele fosse.” (NIETZSCHE, 2003, p. 48).

Esta postura de Nietzche (2003) desautoriza um modo de pensar a educacdo que
resulte em prestacdo de contas ao Estado e aos ideais “coletivos” que visam colocar a
educacdo como utilitaria aos interesses de uma sociedade manca e ressentida. Neste sentido,
para pensar a educacdo na realidade investigada e pensando que, depois de analisar, espera-se
receitas, € salutar dizer que, para isto, ¢ necessario “[...] alcangar um resultado suficiente e
proporcional a grandeza da tarefa” (ibidem, p. 48) e que, diante da complexidade desta tarefa,
ndo ha receitas. Por isso, para a apresentacdo do cotidiano pedagdgico, ndo apresentamos

interpretacdes que concluem

[...] um quadro de resultados. Ndo promento quadros e novos horarios para 0s
ginasios e as escolas técnicas, admiro bem mais a natureza poderosa daqueles que
sdo capazes de percorrer toda a via das profundezas da experiéncia até o cume dos
verdadeiros problemas da cultura, e inversamente destes cumes até os pordes dos
regulamentos mais aridos e dos quadros mais esmerados; mas fico satisfeito se,
estafando-me, tiver subido uma montanha de alguma importancia; e se posso gozar
de um horizonte mais livre, ndo poderei jamais neste livro satisfazer os amantes de
quadros. (NIETZSCHE, 2003, p. 46)

Nietzsche (2003), ao propor-se pensar a educagdo sem prometer um projeto ou uma
didatica, ndo oferece normas ou um caminho seguro para encontrar respostas seguras para a

educagdo. O filosofo prefere pensar com os enigmas porque esta € “[...] a natureza poderosa

daqueles que sdo capazes de percorrer toda a via das profundezas da experiéncia.” (p. 46).
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Desse modo, o que o filésofo faz é pensar a educacdo de modo que as experiéncias possam
falar por si mesmas, sem que os planos pedagogicos pensados como meios para “consertar” o
que esta “errado” sejam o desenho que tragam “solugdes” como um fim para pensar em
educacdo. Neste contexto, o filésofo revela nas entrelinhas que esta problematizando a
educacdo de seu tempo em outras bases. Portanto, como um “inexperiente”, um “estranho”,
reconhece-se como incompletude, auséncia, falta, a saber, um sujeito menor, frente aos
problemas educacionais de seu tempo.

Nietzsche (2003) abre suas conferéncias em forma de relato de experiéncia. Como um
pensador que cria, por isso, ndo repete, prefere a beleza dos enigmas. Acerca disto, comeca
suas conferéncias contando sobre um encontro casual, as margens do rio Reno, quando ainda
um jovem, recém-chegado na universidade de Bonn, teria encontrado um filésofo e seu
discipulo. Neste encontro, fala-se sobre desejos, planos e de uma profunda vontade de
criagcdo; um novo modo de filosofar e escrever nos estabelecimentos de ensino alemaes. O
fato é que este acontecimento casual, essa experiéncia construida no encontro, foi 0 comeco
para que Nietzsche (2003) pudesse provocar nos ouvintes a vontade de pensar em educacao,

mas sem pretensGes morais, racionais e fundacionistas. Em vista disto, ressaltamos que,

[...] Embora suas consideracdes estivessem dirigidas para as escolas e universidades
alemaes, que certamente apresentam tracos bastante especificos, acreditamos que é
possivel aventar a hipotese de que uma parte importante de suas criticas guardam
ainda uma grande atualidade e podem ser aplicadas em outros contextos, pois lidam
com a educacao na modernidade, que ndo é uma realidade especifica da Alemanha, e
porque algumas tendéncias pedagogicas que ele descortinou na sua época se
tornaram critérios de politicas educacionais em muitos outros lugares, no Brasil, por
exemplo. (nota do tradutor, 2003, p. 33)

Pensar a educagdo nesta perspectiva, coloca-nos diante do maior desafio desta
pesquisa: interpretar o registros.

Em vista disto, 0 gancho para comecar a apresentar o campo da pesquisa, talvez soe
injusto, visto que se refere a escola, a professora, aos gestores, a saber, o adulto; seres
sagrados; acima de qualquer suspeita. Mas, atentos a linguagem comum, carregadas de
categorias e conceitos consagrados, consideramos que ‘“Puro, profano, livre dos nomes
sagrados, € o que é restituido ao uso comum dos homens. Mas 0 uso aqui ndo aparece como
algo natural; alias, sO se tem acesso a0 mesmo através de uma profanacdo. Entre "usar” e
"profanar" parece haver uma relacdo especial [...]” (AGAMBEN, 2007, p. 58) que nos
permite retirar a sacralidade dada a escola e aos profissionais que a organiza.

Esta relacdo especial entre o profano — proposta infantil - e o sagrado - o dito pela

organizacdo escolar - € uma maneira de desencantamento que devolve a escola o uso “[...]
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que o sagrado havia separado e petrificado.” (ibidem, 2007, p. 59). Dito de outro modo, “[...]
abrir a possibilidade de uma forma especial de negligéncia, que ignora a separagdo, ou
melhor, faz dela um uso particular.” (AGAMBEN, 2007, p. 58). Por isso, ¢ contraria a “[...]
verborreia sistematica dos que sabem” (p. 75) que nos possibilita criar um tom linguistico que

rejuvenesce o que esta gasto para pensar e escrever este territorio.

4.1.2 O desenho da escola estudada

A escola investigada nasceu do Subprograma Educagcdo CAIC (Centro de
Atendimento Integrado a Crianca) devido a uma solicitagdo da Universidade Federal de
Alagoas, diante das acdes que o Governo Federal, a partir de 1990, veio implementando no
Brasil, no sentido de integrar agdes como salde, assisténcia social a educacdo escolar, de
modo a assegurar melhores condi¢des de vida a criancas e adolescentes com um alto indice de
vulnerabilidade social.

Antes do PRONAICA (Programa Nacional de Apoio a Crianca e ao Adolescente), em
1991, havia o programa Minha Gente que tinha como objetivo integrar cultura, esporte, lazer,
salde e convivio social por tempo integral, junto as escolas. Estas a¢des tinham como
objetivo tirar criancas e adolescentes da exploracdo do trabalho infantil e coibir os indices de
evasdo apontadas nas pesquisas da época. Acerca de pesquisas realizadas neste sentido,
segundo uma pesquisa feita pelo IPEA (Instituto de Pesquisa Aplicada) em 1995, as
condi¢cdes em que viviam as criancas no Brasil, na década de 80, apresentaram que, embora
tivesse aumentado o numero de criancas nas escolas publicas brasileiras, na faixa etaria de 7 a
14 anos de idade, os altos indices de repeténcia e evasdo continuavam altos. Desse modo,
muitos adolescentes ndo concluiam, ao menos, o Ensino Médio. Em vista destas evidéncias, a

pesquisa “CAIC: Solugido ou Problema?” considerou que

[...] o trabalho infantil nos grandes centros urbanos aumentou bastante nos ultimos
anos, tendo como um dos fatores agravantes desta situacdo a deterioracdo das
condicfes de trabalho. Forcados a uma jornada de trabalho muitas vezes superior a
40 horas semanais, com salarios muito baixos e sem nenhuma garantia trabalhista, as
criangas se véem obrigadas a interromper os seus estudos, em um processo continuo
de abandono e retorno a escola. Esta situagdo onera os custos do sistema educacional
e reduz a sua eficacia. (AMARAL SOBRINHO; PARENTE, 1995, p. 6)

Em vista desta situacdo, o CAIC chegou a Maceié/AL com o apoio da Universidade
Federal de Alagoas e da comunidade local. Neste contexto, a escola foi inaugurada em 25 de

junho de 1993, com recursos do Governo Federal. Apos a inauguracédo, foram feitas reunides
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que contaram com a participagdo da comunidade, representada pela associacdo de moradores.
A UFAL, representada pelo Conselho Universitario, deliberou, junto aos presentes, 0 ingresso
de alunos no Pograma que assegurava: cultura, pratica de esportes, alimentacdo, apoio a
familia, salide e educacao.

Inicialmente foram destinados 70% das vagas para a comunidade externa e 30% para
a comunidade interna. Um dos critérios para 0 acesso ao programa era a comprovagdo da
renda familiar que ndo deveria ultrapassar 1 (um) salario minimo e morar nas proximidades
da escola. Consta em documento da escola que foi mapeado 21 (vinte e um) conjuntos
habitacionais que se enquadravam nestes critérios. O mapeamento dos bairros também
colaborou para verificar uma grande quantidade de criancas fora da escola.

Com algumas mudancas sofridas neste Programa, ainda que os objetivos fossem os
mesmos, 0 governo Federal passou a responsabilidade para os Estados e Municipios para

gerenciar 0 mesmo na escola. Assim,

Com a extingdo da Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da Republica, o
Ministério da Educacdo e do Desporto criou, em 1992, a Secretaria de Projetos
Educacionais Especiais para dar continuidade ao projeto. O Ministério da Educacéo
e do Desporto, ao assumir as a¢des do projeto, introduziu algumas modificagdes em
sua concepcdo e mudou sua denominacdo para Programa Nacional de Atencéo
Integral & Crianga e ao Adolescente — Pronaica. O programa continuou adotando o
atendimento integral a crianca como forma alternativa para o desenvolvimento dessa
populacdo, admitindo, no entanto, que tal atendimento pode ser dado em instalagdes
especialmente construidas ou adaptadas. (AMARAL SOBRINHO; PARENTE,
1995, p. 7)

Com a autonomia dada aos Estados e Municipios para a criacdo de espagos e
atividades que pudessem manter a proposta inicial do programa, a escola investigada, que
contém este programa em suas mediacdes, teve grandes dificuldades em manter o programa,
segundo a direcdo da instituicdo. Todavia, com o “Mais Educa¢do” implementado em 2007
pela Portaria Interministerial 17/2007 e pelo Decreto Presidencial 7083/2010, integrado nas
acOes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), este projeto prop8e aumentar a
carga horéria escolar, no sentido de reorientar a organizacdo curricular. Dada esta
implementacdo, as criancas ficam mais tempo na escola, acompanhadas por profissionais,
desenvolvendo atividades nas vérias modalidades do conhecimento. Neste contexto, com
algumas dificuldades estruturadas e financeiras, das quase 800 crian¢as matriculadas nesta
escola, um pouco mais de 100 participam do “Mais Educagdo.”

Dadas algumas especificidades gerenciais para apresentar sob quais perspectivas

nasceu a escola publica investigada, sua localizagdo aponta uma relidade de constrastes. Ao
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mesmo tempo em que esté situada proxima a Universidade Federal de Alagoas, é vizinha de
varios presidios, inclusive de seguranga maxima.

A escola estd localizada em um bairro por onde passa uma rede de transportes
urbanos que interliga a outros, ja que fica localizada nas mediacdes da UFAL. Contudo,
apesar dos servicos de transporte publico, 0 mesmo ndo atende as necessidades dos
profissionais, pais dos estudantes e estudantes. Diante da precarizacdo do transporte publico,
muitos pais/responsaveis, que moram nas mediaces da escola, levam as criancas para a
escola a pé ou de bicicleta. Para além destes meios de acesso, cerca de 30% das criangas sao
atendidas por 0nibus cedidos pela SEMED (Secretaria Municipal de Educacéo).

As familias sdo oriundas de bairros populares, as quais sdo comunidades desasistidas
pelo governo municipal como: saneamento basico, iluminacdo publica, saude, lazer,
seguranca, transporte publico; convivendo com altos indices de violéncia. Apresentam
situacdo econdmica precéria, cuja renda é abaixo de um salario minimo e um ndmero
consideravel de dependentes do Programa do Governo Federal Bolsa Familia.

Diante do histérico educacional em Alagoas e conversas com a professora da turma,
buscamos nas fichas de matricula das criangas do 2° ano, a escolaridade dos pais/responsaveis
0 que nos levou a conhecer a escolaridade, a profisséo, dos pais e 0s que sao beneficiados pelo
Programa Bolsa Familia. Verificou-se que, dos pais/responsaveis das 18 criancas: 1 (um) é
analfabeto, 1 (um) ndo consta, 1 (um) o pai concluiu o Ensino Médio, 2 (duas) o pai possui
Ensino Médio Incompleto, 13 (treze) variam entre 1° ao 9° ano incompleto. Sobre as
profissbes declaradas, constatou-se que: variam entre dona de casa, pintor e servente de
pedreiro. Acerca do Beneficio Bolsa Familia, 9 (nove) recebem o beneficio. Verificou-se
também que, diferente dos pais, as mées nao ultrapassam o Ensio Fundamental completo.

A escola funciona em dois periodos de quatro horas (das 7h30 até 11h30 e das 13h00
até 17h00). No primeiro periodo, funcionam os anos 1°, 2° e 4°. No segundo periodo,
funcionam Educacéo Infantil, 3° e 5° anos.

A pesquisa foi realizada em um momento em que o Projeto Politico Pedagdgico da
escola estava sendo repensado desde 2013. A partir das leituras deste documento, foram
encontrados dois trabalhos de alunos do curso de Graduagdo em Pedagogia da UFAL, que a
pedido da escola, apontam alguns caminhos para futuras modificagdes neste documento.
Assim, o processo de reestruturacdo deste documento revela o comprometimento em rever o
papel da escola como um espaco aberto a pluralidade de conhecimento e diversidade cultural,

enquadrado-se em uma abordagem “construtivista”.
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A escola é um prédio antigo, mas possui uma vasta area construida e varios espacgos
descobertos, dando um tom muito agradavel a escola. Na entrada da escola, existem muitas
arvores, (ainda que parecam estar ali porque ninguém a percebeu), cuja beleza, chama a
atencao dos olhos sensiveis e da “sapequice” das criangas, enquanto esperam o Onibus.

Foi observado que trés Onibus, cedido pela SEMED (Secretaria Municipal de
Educacdo), chegam com muitos alunos e alguns funcionarios da escola. Antes de chegar ao
primeiro portdo, ha junto a estas arvores, um espaco onde, 0s pais/responsaveis, deixam e
pegam as criangas. Existe uma cerca de ferro que cerca toda a extensdo da escola. Ao passar
pelos dois primeiros portbes, ha uma profissional que recepciona as criangas e 0s pais.

E espantosa a quantidade de grades que existem na escola. Ao ultrapassar os dois
primeiros portdes, ha duas areas descobertas do lado direito e esquerdo do corredor, que da
acesso as salas da educacdo infantil, biblioteca, patio e administracdo. Antes de chegar ao
patio, existem alguns canteiros descobertos que dar um tom alegre e convidativo a escola,
pelas plantas e flores que ha neles. Ao passar pela biblioteca tem mais um portdo que da
acesso as salas da coordenacdo, direcdo, cozinha. Ha uma escada que dar acesso as salas de
aula do ensino fundamental.

Contamos nas areas construidas: 1) uma sala de recepcao; 2) secretaria; 3) quatro salas
de aula destinadas a Educacdo Infantil (ficam em frente aos dois canteiros, depois dos dois
primeiros portdes); 4) sala de apoio pedagdgico; 5) sala multifuncional para atendimento de
alunos “especiais”; 6) duas salas de coordenagdo pedagogica; 7) auditorio com capacidade
para 100 (cem) pessoas, contendo banheiro, sala de balé, bem como uma sala destinada ao
Projeto “Mais Educacdo.” 8) uma biblioteca bastante aconchegante onde existem: uma sala de
televisdo e video, dois banheiros, duas salas para guardar livros e material de apoio
pedagdgico, espaco com varios cdmodos onde funcionava um posto de saude, desativado na
gestdo do prefeito Cicero Almeida20; no lugar do posto de salde desativado, hoje funciona o
programa de epdemiologia; existe ainda um espaco cedido a Secretaria Municipal de
promocdo a Cidadania e Assisténcia Social para o programa de erradicacdo do trabalho
infantil (PETI), o qual, atualmente, é denominado de Servico de Convivéncia e
Fortalecimento de vinculos.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico e a entrevista com a direcdo da escola, a
escola recebe recursos financeiros de Programas e Projetos Federal e Municipal que, segundo

20Com o apoio do Usineiro Jodo Lyra, Cicero Almeida venceu as eleigdes de 2004 contra o candidato do PSB,
Alberto Sextafeira, no segundo turno. Em 2008, ja candidato pelo PP, foi reeleito no primeiro turno com 81,5%
dos votos validos, o maior percentual entre os candidatos nas capitais do Brasil. Assim, José Cicero Soares de
Almeida, foi prefeito da cidade de Macei6/AL de 2005 a 2011.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Lyra
https://pt.wikipedia.org/wiki/2004
https://pt.wikipedia.org/wiki/PSB
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documento da escola (PPP) e a gestéo, sdo repassados diretamente para a Unidade Executora
da escola. Séo eles:

1. Caixa de Custeio: tem como objetivo proporcionar a escola autonomia para gerir a
manutencdo de suas necessidades basicas como: material didatico, material de limpeza
e pequenos sevicos. Este recurso é garantido pela lei municipal n° 4437 de 06 de julho
de 1995 — subseccao 1V, artigo 8.

2. PDDE: Programa Dinheiro Direto na escola: este recurso federal objetiva dar
assisténcia financeira a escola publica, no sentido de melhorias pedagdgicas, da gestao
escolar, visando a elevacdo dos indices de desenho na educagdo béasica.Todavia, a
presenca deste programa nas escolas depende do quantitativo de alunos matriculados.
Ao mesmo tempo, este programa viabiliza a compra de material de limpeza,
expediente e pequenos Servicos.

3. Programa Mais Educacédo: criado pelo decreto n® 7.083 de 27 de janeiro de 2010,
integra as acdes do (PDE) Plano de Desenvolvimento da educacdo com a perspectiva
para uma Educacao Integral. Desse modo, com mais tempo para a pratica esportiva e o
contato com varias areas do conhecimento, a escola passa a ofertar 7 horas diarias para
os alunos atendidos no programa.

4. PDE: Plano de Desenvolvimento da Escola: destina-se a apoiar a materializacdo de
projetos na escola, com a participacdo da gestdo escolar no sentido de identificar os
problemas e definir acbes para alcancar os objetivos; aprimorar a qualidade de ensino
e da aprendizagem.

5. Programa Escola Acessivel: disponibiliza, por meio do PDDE a escola contemplada
pelo Programa de Implatacdo de Salas de Recursos Multifuncionais.

6. PNAE: Programa Nacional de Alimentacdo escolar, foi criado em 1983, destino a
compra da merenda escolar, com vistas a garantir, uma refei¢do diaria aos alunos.

7. Recursos Proprios: apesar de origem na década de 40, o PNAE foi assegurado, por
meio da Constituicdo Federal (1988), no artigo 208, inciso VIl — “atendimento ao
educando, em todas as estapas da educacdo basica, por meio de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
saude.” O municipio complementa a verba do PNAE (Programa Nacional de
alimentacdo escolar), na aquisi¢cdo dos alimentos, com um cardapio elaborado pelo

setor de alimentacdo da SEMED.
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Dadas estas especificidades estruturais, passamos para a organizagdo cotidiana e 0s

valores que permeiam a escola estudada.

4.1.3 Em contexto pedagdgico: organizacédo do tempo e espagos para as criancas

Além dos espacos: pétio, refeitdério e a sala de aula observada, espacos onde as
criancas ocupavam durante as observacdes, serdo descritos de maneira mais demorada.
Todavia, aléem destes, ha (1) uma sala de reunides, composta por uma mesa grande, de
marmore, (hd um jarro branco com flores artificiais sobre a mesa), algumas cadeiras de
plastico, uma fotografia em preto e branco que mostra uma visdo aérea da escola; um mural
grande e decorado com algumas mensagens para a “boa convivéncia”, um armario amarelo,
com 8 (portas), suspenso na parede; 2) banheiros: dois para os funcionarios e outros dois para
as criancas; 3) almoxarifado; 4) uma sala de apoio para recursos audio-visuais; 5) laboratério
de informéatica que ndo sdo usados pelas criangas porque 0s computadores encontram-se
guebrados. Contudo, dos computadores existentes, foi observado trés computadores
funcionando que, segundo a direcdo, sdo usados para trabalhos de gestdo; 6) uma quadra
poliesportiva, desativada h4d mais de 6 (seis) anos durante a entrevista com a coordenacao e
direcdo, esta quadra simboliza um espago muito importante da escola, pois neste, aconteciam
os festejos e encontro os pais. Segundo a direcdo e coordenacdo pedagdgica foram feitas
muitas solicitacdes a SEMED para resolver o problema da infraestrutura da quadra. Com isso,
foram feitas algumas visitas, mas segundo estes profissionais, a SEMED avaliou que o custo
seria muito alto, impossibilitando que a escola recuperasse este espaco.

Estas especificidades sdo reveladoras de como o espaco na escola é utilizado e
justiticado pelos profissionais. Desse modo, as apresentacfes seguintes revelam as tensbes
que abrigam a escola!

“Das tarantulas” é uma das visdes que compde a segunda parte da obra de Nietzsche
(2014a). Esta visdo nos ajuda a pensar como a rotina da escola, desde a chegada a ela, tem

valores bastante especificos: disciplinar para ensinar.
4.1.4 Até a sala de aula: algumas tarantulas no meio do caminho
O cotidiano pedagogicoinicia no primeiro portdo; espaco onde,para entrar, as criangas

aguardam em uma area grande cercada por grades e grandes arvores ou na calcada que fica

depois do primeiro portdo que dar acesso a recepcao. A espera das criangas é formada por
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uma grande fila, sem distingdo de serie, tamanho ou idade, na companhia de adultos como
mdes/pais/avds/avos/tios/tias ou outros responsaveis até que o segundo portdo seja aberto.
Nos dias de chuva, foi observado que as criancas e 0s adultos responsaveis, aguardam o
horéario de inicio das aulas, na parte interna da escola; apds o primeiro portdo. Ap0s passarem
0 primeiro portdo, ainda organizados em fila Unica, encontram o primeiro profissional: uma
porteira. Nesta relacdo, ndo foi observado nenhuma expressdo amigavel, porém com nenhum
sinal de desrespeito aparente de ambas as partes.

Na parte interior da escola, no caminho para a sala de aula, as criangas sdo proibidas
de correr. Foi observado que algum profissional que ali esteja, seja dos servigos gerais que
auxiliam neste momento ou da coordenacdo pedagogica, no primeiro sinal de alguma crianca
correndo, € solicitado que a mesma pare ou € retirada da fila. Todavia, ainda assim, ha
criancas que correm, talvez, por esquecerem-se desta proibicdo, sendo logo chamada a
atencdo. Contudo, ao subirem a escada que dar acesso a sala, ao perceberem que ndo estdo
sendo vistas por algum adulto, correm e brincam uns com 0s outros, nesse percurso de
disciplinamento.

Ao chegar no primeiro andar, encontramos 12 (doze) salas de aula; uma para 0s
professores(as) com uma mesa, cadeiras, um banheiro e 2 (dois) almoxarifados. As

professoras ndo sobem com as criancas; ficam esperando na sala de aula.

4.1.5 Administracédo do tempo e espacos na sala de aula: experiéncias pedagogicas

No fundo da sala do 2° ano, ha um mural, destinado a exposicéo atividades feitas pelas
criangas. Todavia, foi observado pouco uso deste espaco. Abaixo, ha um espago para guardar
livros, mas a professora guarda-os em uma caixa de papeldo em um dos armarios da sala de
aula. Do lado esquerdo das criangas, ha trés janelas grandes onde podem ser vistos trés pés de
coqueiros grandes e trés pés de acerola, dando um tom agradavel a sala. A sala é bastante
clara e arejada. Ha dois ventiladores, mas apenas um funciona. Além disto, existem 8 (oito)
lampadas fluorescentes, mas uma ndo funciona. Segundo a professora, a escola solicitou
varias vezes, junto a SEMED, estes reparos. Todavia, at¢ o0 momento da presenca desta
pesquisa, estes reparos ndo foram feitos.

Abaixo das janelas, ha varios armarios. Em um destes espacos, a professora guarda os
materiais como livros didaticos das criancas e materiais para uso das aulas como: cola
colorida, tinta, tesoura, lapis. Além da mesa da professora, hd muitas cadeiras, todas em bom

estado para uso das criangas.
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Na sala do 2° ano, a visdo inicial é de uma sala ampla, arejada e clara. Parece
convidativa pelas trés grandes janelas que dar vista para dois pés de coqueiro, fazendo
constraste com o azul do céu, nos dias ensoladorados e com a cor cinza em dias de chuva.

Além da viséo exterior, a sala possui as caracteristicas didaticas e metodoldgicas do
ensino pedagogico. Na porta da sala, tem um cartaz com um sol sorridente, desenhado, dando
boas vindas a quem chega. H4 um quadro branco, grande. Instrumento que a professora da
turma utiliza com bastante frequéncia para fazer as atividades que pede a escrita dos alunos.
Acima do quadro ha o alfabeto brasileiro, escrito com letras maiusculas e minusculas, feita
com cartolina colorida. Na parte inferior do quadro, ha um cartaz com as letras do alfabeto,
somada ao desenho que faz referéncia a letra indicada. Ao lado deste cartaz tem mais um,
marcando os nameros de O (zero) a 50 (cinquenta). Do lado direito das criancas (do modo
como as cadeiras ficam organizadas), ha trés cartazes, cuja presenca, € para auxiliar na
contagem dos numeros e escrita e a escrita dos nomes das criangasescrita em letras
maiusculas e mindsculas; conhecida pela linguagem pedag6gica como letras cursiva e bastao.

Fotografia 1 — A primeira atividade das criancas ao chegar na sala de aula.

Fonte: a propria autora

Assim, como pode ser observado acima, estes cartazes, funcionam no sentido de
exercitar para a memorizagao dos nimeros, da escrita, junto a nocao de clima (mas, chamada
pela professora e pelas criangas de tempo).

A execucdo desta atividade é feita por etapas e por criangas diferentes. A professora
escolhe as criangas para anotar a data do dia; outra para contar apenas 0s meninos, outra para
contar apenas as meninas, outra crianga para contar o total de criangas presentes e outra para
identificar com um X como esta o clima no momento em que esta atividade estava sendo

realizada. O cartaz d& trés opgdes de tempo (clima): ensolarado, chuvoso e nublado. Estes
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cartazes ficam permanentes, expostos na parede da sala, com a finalidade, segundo a

professora, de

- exercitar a oralidade, a escrita, e a apreensdo ‘“das continhas” como adi¢do e
subtracéo.
Fotografia 2 — O objetivo da primeira atividade com as criangas no contexto da

sala de aula.

Fonte: a prdpria autora

O registro acima mostra um destes momentos. Uma das criancas conta a quantidade de
meninos ou o total de criancas presentes na sala para escrever no cartaz. Algumas vezes
ocorre confusBes entre quantidade e nimeros. Mas esta atividade caminha exatamente no
sentido de evitar estas confusdes, ainda que elas persistam.

Depois deste momento, a professora anuncia o que vao fazer com relacédo as atividades
que “fogem da rotina” feita todos os dias. Algumas vezes, a professora anota no quadro a
rotina das atividades a serem realizadas durante a manh&. Neste contexto, onde a escrita é o
princial pilar do ensino nesta turma, todos os dias ha licGes de escrita no quadro e algumas
vezes no livro. As atividades que devem ser reaizadas no livro, a maioria das criancas ndo
conseguem fazer sozinhas, precisando sempre do auxilio da professora.

Nota-se que a supervalorizacdo da escrita revela que a alfabetizacéo, ainda é o objetivo
principal nesta série. Acerca da escrita feita pela professora no quadro, a mesma costuma usar

letras bast&o e cursiva para contemplar todos

- 0s alunos que sabem ler e os que nao sabem.
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Quando a professora escreve as atividades no quadro, no cabecalho pde-se 0 nome da
escola, a data de forma numérica e o nome do aluno(a). Quando € atividade xerocada, é feito
0 cabecalho e, as vezes, o enunciado da questdo, colada nos cadernos das criangas. A acao da
professora no momento desta atividade garante que dé tempo para a execucdo desta e das
outras atividades. Em umas das atividades de lingua portuguesa, em que a professora copia no
quadro, uma crianca reivindica a quantidade de exercicios que terd que copiar, dizendo que

nao vai fazer, batendo as maos na cadeira e com a cara emburrada:

- Vou pedir pra que o meu pai me coloque em outra escola!

E conclui seu protesto dizendo:

- Era melhor que hoje fosse o fim do mundo!

A professora finge ndo ouvir, assim como as outras criangas. Depois ela é vencida pela
ideia do dever porque percebe que aproxima-se a hora do intervalo. Estes protestos revelam
que as criangas ficavam demasiadamente exaustas com a quantidade de atividades que tinham
que fazer e, muitas destas atividades ndo faziam sentido, visto que, muitas ndo entendiam.
Motivo que nos revelou uma relacdo técnica entre as criangas e 0s contelldos passados pela
professora.

No segundo momento da manha, ap6s o intervalo, é chegada a hora da aula de
Ciéncias. O assunto € o corpo humano. A mesma crianga que desejou outra escola e que
nagquele momento fosse o fim do mundo, reivindica mais uma vez, a quantidade de exercicios

que tera que fazer. Igual ao outro momento, bate na cadeira e diz:

- Eu néo quero ciéncias!

Esta crianca era uma das que sabia ler e escrever no sentido que a escola espera:
identificar as letras, juntar as silabas; sua escrita é legivel e, portanto, compreensivel. Como
pode ser observado em uma das atividades em que a professora usa o “alfabeto mével” para
ensinar as criancas a lerem, a mesma dita as palavras para que as criangas formem com o

alfabeto movel e as encontre em um cacga-palavras.



94

Fotografia 3 — Caracteristicas do ensino da lingua portuguesa.

Fonte: a propria autora

As imagens revelam qual ¢ a relagdo construidadas criangas com a leitura e a escrita.
Revelam, quais sdo as intengfes com estes instrumentos para a aprendizagem. Mas 0 menino
que reinvindicava outra maneira de fazer as atividades de lingua portuguesa, era muito
criativo para aceitar fazer todas estas atividades. Nas aulas de artes, as sextas-feiras, adorava
as cores primarias, pintar, desenhar. Estava sempre atento as informagdes dadas pela
professora. Ndo parava no lugar, observando as artes dos outros colegas; dava dicas, tinha
disposicao para estes “deveres”. De tanto querer fazer bonito, acabava atrapalhando-se com as
informacgdes dadas pela professora. Este ndo era um técnico, mas um poeta das cores e das
historias.

Uma atividade curiosa € a que é feita todas as segundas-feiras, quando as crian¢as
chegam e acomodam-se com o nome de “Roda de conversa”. A inten¢do desta atividade é
fazer com que as criangas contem o que aconteceu durante o final de semana, exercitando
assim, a oralidade, segundo a professora. Assim, é solicitado pela professora que as criangas
falem sobre como foi o final de semana, enfatizando que elas podem compartilhar ou nédo o
ocorreu. Por outro lado, ndo existe a “Roda de conversa” ou um modo para que as criangas
possam se olhar e compartilhar o que ocorreu no final de semana. Desse modo, como as
cadeiras estdo sempre posicionadas em fileiras ou em fileiras de dupla, a impressdo é que esse
momento fica restrito a professora. Assim, este momento, dd um carater de “prestacdo de
contas”, em que cada crianga fala, sem que se estabeleca de fato um dialogo, pois as outras
criangas, por vezes, nao participam, de fato, na “Roda de conversa” pois, muitas desenham,
escrevem, brincam com os brinquedos que levam. Menos compartilhar e ouvir o final de
semana. Podemos observar esta experiéncia, no registro abaixo, onde duas criangas brincam

com chimbras durante esta atividade.
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Fotografia 4 — A “desatencio” infantil diante da repeticéo de atividades.

Fonte: a prépria autora

Diante desta postura, a professora interpreta como falta de interesse, tendo que ficar
constantemente, chamando a atencédo das criangas ou optando por desistirdesta atividade. Foi
essa impressao que me causou esta atividade, com este tipo de funcionamento.

As atividades com a escrita, leitura e 0os codigos matematicos, eram realizados sempre
partindo da professora. Nas aulas de lingua portuguesa, a professora fazia a leitura de um
texto, onde a participacdo dos alunos era por meio da escuta e, algumas vezes, da descri¢do do
texto, para entdo, chegar ao objetivo da leitura por parte da professora: a identificagéo do tipo
de texto. As imagens abaixo mostram um dos momentos em que é feito um circulo, tendo
alguns livros dispostos sob tecidos coloridos. Ainda que o objetivo dos livros seja a apreensdo
da leitura pela leitura, a organizacdo com que os livros estdo disposto no registro abaixo,
torna-se interessante, pois tira as criangas da posi¢cdo em que cotidianamente ficam: sentadas
em fileiras.

Fotografia 5 — Proposta de leitura no contexto da sala de aula.

Fonte: a prépria autora
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A primeira fotografia, mostra a professora lendo uma histéria para as criancas.
Algumas escutam atentas outras demonstram desinteresse. Ao término da leitura, ha pelas
criancas e professora uma descricdo da historia. Durante as descricdes, ndo ha expressoes
como “por qué?” “por queé ele(a) fez isto?” “O que ele(a) falou sugere pensar?”. A experiéncia
da pergunta, por parte da professora e das criangas, em nenhum momento durante as
observagdes em sala de aula foi observado; deixando claro qual a finalidade da apredizagem
pedagdgica: identificar letras, nUmeros, personagens e tipos de textos.

A outra imagem mostra algumas criancas pegando os livros para fazer sua leitura.
Como algumas criangas ndo sabem Ié a linguagem escrita, muitas ficam fascinadas com as
imagens que as historinhas trazem. Assim, sentiam a necessidade, ainda que orientadas a
fazerem leitura individual, de procurar algum colega para mostrar as imagens que vinham na
historia. Eis alguns desses momentos:

Fotografia 6 — Como as criancgas fazem as leituras propostas pela professora.

Fonte: a propria autora

Ainda que a intencdo fosse fazer com que as criangas sentissem o tdo almejado “gosto
pela leitura”, o prazer que elas tinham era em dividir a leitura das imagens, com os colegas,
do que decifrar as palavras. O companheirismo das criangas era presenteem todas as
atividades. Nestes momentos, a logica da aprendizagem pedagdgica é desautorizada pelo
indisciplinamento das criangas.
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Em um desses dias de leitura, uma criancga diz para a professora:

- Né&o quero ler!

Diante desta afirmativa, a professora responde que:

- Tem que ler porque é uma atividade!

Neste contexto, onde a leitura parte do principio da obrigatoriedade, as criangas
expressam sua insatisfacdo face o dever da leitura, visto que algumas destas atividades lhes
parecem enfadonhas e sem sentido.

Acerca da apreensdo da leitura, a escola realizou, no periodo de dois dias a “Provinha
Brasil”. Esta prova foi instituida pela Portaria Normativa N°- 10, de 24 de Abril de 2007,
tendo inicio em 2008. Esta prova, é a mesma para todos os alunos do 2° ano de todo o
territério brasileiro. O objetivo desta € disponibilizar informaces que possam auxiliar
professores e gestores na implementacdo, operacionalizacdo e interpretacdo dos resultados
dessa avaliacdo. Esta avaliacdo é, portanto, um instrumento pedagdgico, que fornece
informacdes sobre o processo de alfabetizacdo (leitura e escrita) e dos codigos matematicos.
Segundo o texto do Ministério da Educagdo, os objetivos principais sdo: 1. Avaliar o nivel de
alfabetizacdo dos alunos/turmas nos anos iniciais do ensino fundamental; 2. Diagnosticar
possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita.

Para a realizacdo desta prova, a professora ficou uma semana treinando as criancas
para o tipo de prova que elas fariam. Além disso, orientou as criangcas quanto ao que podiam

fazer durante esta prova como:

- Fazer tudo o que o professor que vai aplicar a prova disser.

No dia desta prova, um professor aplicou a prova na turma. A primeira deliberacéo

feita foi:

- Siléncio absoluto!
- Quem falar, vai ficar com zero!

Mas a crianga intervem:
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- Tio, eu ndo sei ler!

Mas o aplicador (professor da escola) de prova deu uma solucéo:

- V& juntando as palavrinhas!

Tal organizacdo mostra como a realizacdo desta prova era mecanica e qual o seu
objetivo. Ao fazer cumprir uma demanda que ndo transformava as criangas em sujeitos
pensantes, mas memorizadores e executores de ordens, este tipo de avaliacdo ensina que
prova é coisa séria e para ler e compreender é necessario silenciar. Todavia, mesmo sendo
solicitada a acompanhar as orientacbes do professor, como: ndo levantar da cadeira, néo
conversar, prestar atencdo nas coordenadas do adulto, as criancas afirmavam sua vontade e
transgrediam todas as solicitacdes.

Uma vez por semana, cada turma do matutino tem uma atividadade chamada
“Brincando na Biblioteca”. Para esta atividade as criangas tem um tempo de 50 minutos para
ocupar 0 espaco da biblioteca junto com a professora. Todavia, durante as observacgdes, a
professora da turma realizou apenas uma atividade na sala de video que fica no interior da

Biblioteca.

Fotografia 7 — Atividade externa a sala de aula.

Fonte: a prépria autora
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O video apresentado, fazia referéncia a disciplina de ciéncias. Tal atividade tinha
como proposta fazer conhecer alguns animais. No entanto, ainda que este video ndo tenha
sido dialogado com as criancas, é notavel a alegria delas em participar de uma atividade fora
da sala de aula e em um espaco ainda ndo ocupado por elas. Desse modo, esta experiéncia de

adentrar em um territorio desconhecido, ao menos naquele ano, foi prazerosa para as criangas.

4.1.6 O tempo e o0s espacos do patio: tempo livre?

A recreacgdo inicia as 9h20m e vai até 9h40m. Este espaco é o lugar onde todas as
turmas se encontram. N&o ha divisdo entre séries e idades, o que possibilita que as criangas
possam interagir com outras que ndo sejam da sua turma. Portanto, todas as criancas se
misturam e correm para todos os lados. Caem, brincam, gritam, conversam e comem em pé ou
sentados no chdo do patio, o lanche que levam para a escola, apesar de terem o espago do
refeitorio para este fim. Nos dias que o intervalo foi observado, ndo houve nenhuma espécie
de conflito fisico entre as criangas. Os registros abaixo mostram alguns momentos observados

durante o tempo e espaco destinados para o intervalo das criancas.

Fotografia 8 — Caracteristicas do tempo e espagos no péatio

Fonte: a prdpria autora
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Podemos observar que muitas arvores compdem o cendrio deste espago. Assim, ha
uma arvore no meio, contrastando com os blocos de cimento de umacaixa d’agua. O chao é
coberto de barro, motivo que torna inviavel o acesso das criancas no periodo de chuva, pois
fica elameado. Mas, ainda assim, algumas criancas aproveitam quando nenhum adulto esta
observando e brincam com o proibido, como mostrado abaixo.

Fotografia 9 — A desobediéncia infantil no péatio diante da infraestrutura e da

proibicao.

Fonte: a prépria autora

Como observado, as criancas brincam em cima de algumas pedras para passar por
cima da agua da chuva. Assim, como sujeitos indisciplinados, criam maneiras de brincar ante
a dificuldade e a proibi¢do quando chove no patio da escola.

No final do pétio, ha quatro grandes arvores; lugar onde as criancas preferem ficar,
pois é o espaco do patio mais aconchegante por ser ventilada e ter muita sombra. E
salutarressaltar que neste espaco, as criangas corriam menos e conversavam mais entre elas,
diferente dos outros espagos onde havia a exposicdo solar. Muitas delas subiam e desciam
destas arvores, brinquedo proibido pela organizacdo escolar. Do outro lado da grade é
possivel vé os carros passando para la e para c4, ainda que o0 mato estivesse alto. Os registros
abaixo mostram um pouco desses momentos.

Fotografia 10 — Os espacos ocupados pelas crian¢as no patio.

e
X F a7 20 s A




101

Fonte: a popria autora

Durante meses de observacao nédo foi visto o uso de brinquedos durante o intervalo. As
criangas criavam as proprias brincandeiras como pega-pega e futebol quando encontravam
alguma garrafa no chdo (o registro que mostra as criancas desenhando, foi observado apenas
esta vez). Acerca disto, durante entrevista com a coordenacdo pedagogica, foi possivel saber
qual o motivo das criangas ndo terem este recurso no intervalo.

Acerca desta auséncia, a coordenadora A disse que alguns brinquedos foram
destruidos e ndo foram repostos pela SEMED; responsavel pela compra dos brinquedos.
Enfatizou ainda que desconhecia a auséncia destes brinquedos no momento do
intervalo.Todavia, disse que ha um resposavel orientado a disp6r dos brinquedos que ainda
havia na escola como: elastico, bambolé, corda e chimbras/bolinhas de gude. Contudo, até a
entrevista com esta coordenadora, nenhuma crianca foi vista utilizando-se destes recursos.

Depois desta entrevista, foi observado o uso destes brinquedos pelas criangas como
pode ser observado abaixo em um dos momentos em que algumas criangas participantes da
pesquisa fazem uso de bambolés.

Fotografia 11 — O uso de brinquedos no intervalo.

Fonte: a prépria autora

Ao consultar a coordenadora B, acerca da auséncia de atividades recreativas para as

criangas no momento do intervalo, sua fala foi muito esclarecedora, quando explicao
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funcionamentodo intervalo. Esta falou de uma proposta para a constru¢do de uma atividade
para o intervalo chamado “Recreio dirigido”. Qual ¢ a intengdo, segundo esta coordenadora,
desta atividade no momento do intervalo? O “Recreio dirigido” teriam brincadeiras que
aconteceriam com o auxilio do(a) professor(a) e que tornaria o intervalo das criangas mais

educativo. Todavia, a coordenadora B diz que:

- Houve uma recusa por parte dos professores porque este € 0 momento para o seu
café.
Salientou ainda que esta proposta:

- praticamente virou uma quebra de brago.
O que a levou a concluir que,

- de certa forma essas coisas vao acontecendo e a gente vai trabalhando na escola
publica. Algumas questdes vocé vai tentando realmente fazer. Mas, infelizmente, outras a

gente ndo consegue.

Este relato apresenta uma certa resisténcia da parte dos professores para criar outras
experiénciasno espaco do patio. A ndo abertura, por parte de alguns professores, acaba
inviabilizando esse acontecimento. Na volta para a sala de aula, ficam posicionados dois
funcionarios que ocupam a funcdo de auxiliar de servicos gerais, monitorando a subida das
criangas pela escada, que da acesso as salas de aula, no primeiro andar. Assim como para
entrar na escola, ao término do intervalo, todas as criangas formam uma grande fila para
voltarem as suas salas. As fotografias baixo, mostram que a disciplina corporal é importante
para o retorno a sala de aula.

Fotografia 12 — A organizacéo escolar apos o intervalo.
: o

Fonte: propria autora
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Foi observado que o tempo de 20m e o espaco entre arvores, sol e chdo de barro, é um
acontecimento onde o tempo cronoldgico é esquecido. Este espaco, portanto, € onde as
criancas se sentem livres, cujo objetivo, (apesar do controle do tempo e dos profissionais que
observam seus movimentos), é brincar, falar, correr. Sentir-se livre da ideia do deverexpressas
nas atividades e nas regras da sala de aula. Neste sentido, a crianga € “[...] o esquecimento,
Novo comegar, jogo, roda que gira sobre si mesma, primeiro movimento, santa afirmacao.”

(NIETZSCHE, 2014a, p. 42).

4.1.7 O tempo e espaco dor efeitorio

Este espaco é a extensdo do intervalo, pois € um dos momentos mais esperados por
algumas criancas. Destinado a alimentacdo das criangas, o PNAE diz que “[...] As entidades
executoras (estados, Distrito Federal e municipios) tém autonomia para administrar o dinheiro
repassado pela Unido e compete a elas a complementacdo financeira para a melhoria do
cardapio escolar, conforme estabelece a Constituicdo Federal.” (PNAE, 1988, p. 7). Com esta

obrigatoriedade, a alimentacdo é legalmente destinada aos alunos

[..] da educagdo infantil (creches e pr é-escolas), do ensino fundamental, da
educacdo indigena, das &reas remanescentes de quilombos e os alunos da educacéao
especial, matriculados em escolas publicas dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios, ou em estabelecimentos mantidos pela Unido, bem como os alunos de
escolas filantropicas, em conformidade com o Censo Escolar realizado pelo INEP no
ano anterior ao do atendimento. (PNAE, 1988, p. 3)

Tal obrigatoriedade voltada a estes estudantes, ndo elimina o professor de alimentar-se
deste recurso. Segundo uma das cozinheiras escolar, os professores comem deste alimento
porque é uma deliberacdo do municipio que, segundo ela, é uma informacéo passada por uma
das professoras. Todavia, a ordem da SEMED ¢é de que todos os professores sé devem comer,
depois que a merenda for dada as criangas. Mas esta l6gica nem sempre acontecia, nos dias
em que foi observada a distribuicdo da merenda.

Quando as criangas descem das salas de aula, fazem uma fila, sem distin¢do de ano,
em frente a uma porta grande que dar acesso a parte interna do refeitorio. A fila € controlada,
algumas vezes pela coordeagdo pedagdgica, outras vezes, por funcionarios dos servicos
gerais. O registro abaixo, mostra 0 momento em que as criangas descem para ocupar 0S
espacos do patio e do refeitdrio. Este momento € o primeiro momento em que a turma do 2°

ano sai da sala de aula. Desse modo, ficam em sala de aula das 7h30m até 9h20m.
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Fotografia 13 — A organizagéo escolar X A organizacéo infantil

Fonte: prépria autora

O primeiro registro mostra a maneira como as criangas sdo organizadas para chegar
aos espacos do patio e refeitorio. No tocante a este momento, para fazer a fila que da acesso
aos espacos mencioados, sempre havia correria para formar a fila. O Segundo registro mostra
que as criangas ja ndo seguem a mesma ordem da primeira, pois neste momento, ja ndo estao
sendo observados pela professora. Ha uma diferenca, portanto, entre a autoridade e
organizacdo adulta, com relacdo a organizacdo e autoridade infantil.

Para entrar no refeitorio, € formada uma fila Gnica que é inspecionada, algumas vezes
por uma das coordenadoras pedagdgicas e sempre por funcionarios dos servicos gerais, como
pode ser observado abaixo.

Fotografia 14 — O acesso das criancas ao refeitdrio

Fonte: a prépria autora

Este controle ¢ para evitar “bagunca” ¢ a0 mesmo tempo evitar que as criangas que
pegaram a merenda, repita sem que outra crianca ndo tenha alimentado-se. Todavia, nem

todas as criangas comem a merenda, pois ou levavam lanche da propria casa como biscoito e
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refrigerante ou estavam mais atentas as brincadeiras. As criangas, portanto, ficam divididas
entre: enfretar a fila da merenda ou brincar. Assim, enfrentando a fila, podem ficar com pouco
tempo parar brincar ou se escolher brincar, podem correr o risco de ficar sem a merenda. Um
dilema cotidiano, despercebido pela organizacdo temporal.

Fotografia 15 — A rotina do refeitorio.

Fonte: a prépria autora

As fotografias mostram, como funciona a rotina do refeitério. As criancas ficam na
fila, pegam o alimento, algumas sentam-se, outras ficam pé; depois, devolvem o prato. Na
parte interna do refeitdrio, ha trés fileiras de mesas, com cadeiras e mesas visivelmente
danificadas com ferrugens. Muitas criangas comem sentadas outras em pé. Ha uma auxiliar de
Sservicos gerais, entrevistada por esta pesquisa, que tinha como fungéo, neste tempo e espaco,
monitorar o comportamento das criancas, especialmente no que se refere ao manuseio dos
alimentos.

O disciplinamento € um dos principios para 0 bom convivio em toda a extensdo da
escola. Neste espaco, por ser menor que o pétio, as criancas podem ser monitoradas mais de
perto. No refeitério, em particular, devido alguns comportamentos que, segundo alguns
entrevistados, acontecem, como jogar comida fora, correr onde deveria estar sentado, remete a
“Das tarantulas”, uma das visdes que compde a segunda parte da obra de Nietzsche (2014a).
Esta visdo, antecede “Dos sabios celestes”, uma das dentncias ao homem de “[...] pele de
carniceiro, machada, e vossa crina de buscador, de explorador, de conquistador!” (p.141) é
simbolizada por um sébio; aquele que conhece todos caminhos seguros; os que podem ser
visitados e os que devem ser evitados. Aqueles que mostram qual é o caminho certo e o
errado, ndo deixam alternativas para o outro escolher. Portanto, os que escolhem os caminhos,

s80 0s “sabios celestes”, pois eles conhecem tudo, €, por isso, escolhe o que € melhor para 0s
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outros. As caracteristicas dos que sabem, apresentadas nesta visdo, € alertada por Zaratustra

na visao “Das tarantulas” assim,

Eu vos dou, portanto, este conselho, meus amigos: desconfiai de todos aqueles nos
quais o instinto de punir é poderoso. [...] Desconfia daqueles que falam muito de sua
prépria justica. Na verdade, ndo é somente de mel que se alimentam essas almas. E a
si mesmas se chamam boas e justas, ndo esquecais que para serem filisteus, falta-
Ihes apenas o poder. (NIETZSCHE, 2014a, p. 138)

Esta visdo exemplifica a maneira e 0s objetivos com o disciplinamento neste espaco.
Na busca pelo que é justo, certo e bom, o poder do adulto, somada a funcdo que exerce,
engendra 0 medo e a falta de alteridadecom as criancas. Neste contexto, além das linhas de
fuga inventadas pelas criancas como correr, comer em pé, jogar alimento nas criangas, as
experiéncias séo realizadas sempre do mesmo modo; tudo passa, mas nada acontece.

Abaixo, temos alguns registros dos momentos em que as criancas fazem a refeicéo.
Com relacdo ao indisciplinamento como jogar a comida fora, ndo foram observados.

Fotografia 16 — A disposi¢cdo do tempo, espagos e recursos para as criangas no

refeitério.

Fonte: a prépria autora
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Foi observada a auséncia de dialogos entre as criangas investigadas e as funcionérias
que as serviam. N&o havia contato do olhar. Apesar de, nas entrevistas, as funcionarias terem
dito que tentam dialogar com as criangas, apesar do pouco tempo.

A rotinaneste espago parecia estar no automatico. Durante as observacfes, nao
percebemos nenhum resquicio de que, naquele lugar, também era destinado ao pensar, a
criatividade. A fila tinha que andar répido, por causa do tempo. Quando chegava a vez de
pegar o alimento, comiam rapido para ter tempo para brincar. Ndo havia cores. Parecia o
refeitério de uma fabrica. Neste lugar, as criangas sdo ensinadas a obedecer em um espago

onde tudo pede desobediéncia.

4.1.8 O ensino de educacéo fisica em um lugar improvisado: digo, imprevisivel

Ainda sobre a excepcionalidade em sair da sala de aula, a disciplina Educacdo Fisica
que, pela falta de infraestrutura ndo permitia que estas atividades acontencessem na quadra.
Desse modo, esta disciplina era lecionada em um terreno do lado da escola. Como
apresentado nos registros abaixo,esta disciplina, utilizava-se do recurso do balanco, bola e

alguns jogos didaticos para cumprir com a carga horéria.

Fotografia 17 — Espacos para o ensino de educacao fisica

Fonte: a prépria autora
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Este momento, era semelhante aos momentos do intervalo. A diferenca estava na
auséncia de recursos como os brinquedos. As criangas pareciam gostar desta atividade pela
maneira com que envolviam-se com as atividades dispotas pelo espaco e pelo professor.
Todavia, esta atividade ndo ocorria semanalmente, pois este era o Unico professor para atender
a todas as turmas neste turno. Mesmo diante da irregularidade desta atividade, esta acontecia
ao ar livre, tornando este momento bastante positivo por retirar as criangas da rotina da sala de
aula. O professor direcioava as atividades, permitindo as criangas construirem, neste espaco,
aparentemente irregular, suas regras, seu jogo que, pelas observacdes, mudavam quando
algum conflito entre elas acontecia ou quando sentiam a necessidade de muda-las. Muito
interessante, neste momento, € o companheirismo que havia entre eles como pode ser

observado abaixo, depois que as atividades terminavam e precisavam retornar a sala de aula.

Fotografia 18 — A amizade das criancas ap6s o ensino de educacdo fisica.

Fonte: a prépria autora

Diante do tempo e espacos limitados, as criangas estabeleciam uma relacdo de
amizade; solidarizavam umas com as outras como mostrado acima. Talvez, porque “[...] A
amizade ¢ uma espécie de inicio, de infancia, um velho e novo inicio para o pensar.[...]”
(KOHAN, 2007, p. 127). Este inicio para o pensar, as criangas organizavam 0S jogos para
guardar, dividiam as tarefas; como ajudar uma colega a amarrar o ténis. A amizade entre elas
mostram como articulavam-se sem que o adulto, professor responsavel pela disciplina, tivesse

que dizer o que tinham que fazer.

4.2 Perfil pessoal e perfil profissional

Os profissionais envolvidos na pesquisa, compdem o0s cenarios do cotidiano

pedagdgico. Estes sdo fundamentais, por pensarem e materializagem, através das diretrizes
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que adotam, como, quando e onde, as criangas devem ocupar 0s espacos que dispde a
estrutura fisica da escola. Neste contexto, foi possivel visualizar a estrutura do ambiente de
trabalho dos profissionais podendo registrar as falas e as impressdes sobre o cotidiano durante
o0 estudo. O cotidiano é evidenciado desde os espagos ocupados pelas criangas, relatados
acima. No que se refere as entrevistas, nos auxiliou no sentido de compreender como estes
pensam as categorias adotadas nesta pesquisa e qual a relacdo destes com as criancas
investigadas. Assim, esta pesquisa envolve um universo de 10 profissionais que, a época da
coleta de dados, atuavam como porteira, cozinheira escolar, professora, coordenadora
pedagogica, vice-diretora e diretora. Do contexto que atua estes profissionais, temos, para
uma melhor compreensédo do cotidiano, o delineamento pessoal e profissional destes
participantes que colaboraram com este estudo.

Para identificarmos o perfil dos profissionais envolvidos, procuramos destacar alguns
pontos que contribuissem para caracteriza-lo, dando énfase as questBes ligadas a: idade; se
tem filhos, netos, sobrinhos estudando na escola; nivel de escolaridade; tempo de servico na
funcdo; proximidade entre o local de trabalho e a residéncia; meio de transporte utilizado para
chegar a escola, bem como as categorias como infancia e experiéncia que puderam ser melhor
compreedidos durantes as entrevistas abertas. E possivel assim delinear o perfil profissional,
limitando-nos aos pontos mais relevantes, que compreendam os elementos que compdem a

pesquisa.

4.2.1 Na portaria da escola

Do sexo feminino, durante o estudo, atuava como auxiliar de servigcos gerais. Com 60
anos de idade, estd hd 14 anos nesta funcdo. Sua formacdo profissional é de escrituraria.
Declarou ndo possuir filhos ou outros estudando na escola, usa transporte publico. Acerca do
acesso a escola, considera 6timo; usa uma média de 35 minutos para chegar a escola e durante

a entrevista, declarou que infancia é

- O periodo que vai do 0 aos 12 anos. Uma fase da vida de vivéncia e percepgdo do

mundo que precisa de adultos responsaveis para educar.

Nota-se que esta profissional apresenta o conceito de infancia que tem uma idade para
comecar e para terminar. Sobre a ideia de ser crianga, notamos que vem acompanhada de uma

interpretacdo romantica ao dizer que
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- E uma fase do ser humano. E um tempo que ndo tem maldade, nem pensamentos
impuros. E quando se comecga a conhecer o mundo sem amarras. Um tempo que néo volta

mais.

Diante disto, perguntamos sobre o que entende sobre experiéncia. A mesma a

compreende como

- Prética de vidal

A prética de vida a qual se refere sdo todas as a¢Oes realizadas e acumuladas ao longo
da existéncia humana. Sobre a pratica em receber as criancas na escola, foi perguntadocomo
se sente e em que pensa ao saber que € a primeira pessoa a recepciona-las.Amesma responde

que

- Devo ter um sorriso, calma e também firmeza nos meus atos para suavizar 0s que

vem com problemas, mas também coibir abusos.

Pensando sobre o que seriam, no contexto de recepcdo, os verbos suavizar, coibir e
abusos perguntei a quais agdes ela se refere. Respondeu que é aos “maus comportamentos”.
Como forma de exemplificar, citou o fato de algumas criangas subirem nas arvores que ficam
na frente da escola. Entendemos, pois que firmeza é a autoridade que ela exerce sobre as
criancas para que as mesmas lhes obedecam. Tal autoridade, expressa uma maneira particular
de relagdo com as criancas, bem como as ordens recebidas pela direcdo. Para 0 modo de
relacdo com as criancas, esta profissional ndo tem nenhuma orientacdo da coordenacédo
pedagdgica, mas da direcdo?.

Durante a entrevista com a porteira, perguntei sobre o que a da mais em em vir para a

escola e exercer sua funcdo. A mesma responde que

- E cumprir fielmente minhas responsabilidades!

Nota-se que o prazer nesta funcdo nédo esta ligado a convivéncia com as criangas, mas

a execucdo das fungdes as quais recebe. Essas falas sdo reveladoras & compreensdo do que é

! Acerca do motivo desta funcionéria ndo ter um dialogo com a coordenacéo pedagégica, a direcéo alegou que a
coordenagdo pedagogica ja atende a muitas demandas na escola.
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ser crianca e do que é infancia e que o adulto tem papel importante neste tempo linear, como
apresentado na fala acima. Diz que ser crianga é pensar pensamentos bons como a fantasia, ao
afirmar que é uma fase que ndo tem maldade. Tal afirmacéo, elimina qualquer experiéncia
(que a entrevistada chama de comportamento) contraria a disciplina posta pela escola, como
monitorar o uso do fardamento; ndo subir nas arvores. Assim, qualquer acdo fora do campo
disciplinar é considerado o oposto do que é bom. Neste sentido, ndo ha infancia quando uma
crianca apresenta pensamentos ou acGes mas ao transgredir as regras de bom comportamento?

O que é bom, portanto, nesta fase, é obedecer as regras da escola, ditadaspelo adulto.
Conhecer o0 mundo sem amarras, exemplifica dizendo que as crian¢as ndo tém problemas e,
por isso, esta fase € a mais facil de viver. E uma fase em que ndo ha preocupacdes que terso,
por exemplo, na fase adulta. Desse modo, a infancia ndo volta. Por isso, as criancas devem
estar bem amparadas por adultos responsaveis. Assim, ser um adulto responsavel é ensinar as
criangas o que é bom e ser bom é obedecer as regras.

Assim, a entrevistada desenvolve as funcdes que Ihe séo dadas, de modo a obedecer a
I6gica do cotidiano escolar, ndo permitindo que o inusitado e o fora do comum, no que se

refere ao “comportamento” das criangas, as perceba sobre outras perspectivas.

4.2.2 As cozinheiras

O primeiro contato com as profissionais que atuam neste espaco da escola e durante
todo o processo em que a pesquisa foi realizada, foi um dos mais receptivos. Em nenhum
momento apresentaram resisténcias em participar da pesquisa, mesmo nos momentos que
estavam executando suas fungdes. Tal abertura acabou revelando durante as entrevistas a
sensibilidade com que atuam e interpretamas criangas neste tempo e espaco.

Do sexo feminino, estas profissionais tem entre 35 e 59 anos; das quatro, trés possuem
ensino médio completo e uma possui formacdo em pedagogia. Destas, uma possui dois netos
estudando na escola e as outras declararam ndo possuir parentes estudando na mesma. Todas
utilizam transporte pablico. Todavia, durante as observacBes na area externa da escola, uma
destas profissionais chega a escola no transporte cedido pela SEMED para as criangas. Destas,
apenas a profissional que, algumas vezes, utiliza o transporte da escola, considera 0 acesso
otimo, as demais considera regular, usando um tempo entre 30m e 1h30m para chegar a
escola.

No que se refere as categorias investigadas, a infancia é

- Onde inicia o conhecimento.
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- Tempo da crianga comegar o espaco escolar.
- Tempo de aprendizado.
- Uma fase onde o individuo necessita de maior atencéo tanto da familia quanto da

escola.

Nestas perspectivas, infancia é entendida como o despontar para a obtencdo de
conhecimento e a escola aparece como iniciode aprendizado. Assim, entendida como uma
fase, infancia é pensada como um tempo que nasce para 0 mundo do conhecimento. Nesta

linha, experiéncia é

- Conhecimento!
- Maturidade!
- Conhecimentos acumulados ao longo da vida!
- Tudo de bom que a gente adquire com o tempo e a idade!

Dadas estas interpretacdes acerca do que é experiéncia, esta parece estar desvinculada
da vida das criancas investigadas. Desse modo, experiéncia é um acontecimento que ndo diz
respeito & infancia, j& que configuram-se como conhecimento acumulado ao longo da vida e
sO é adquirido com o tempo e a idade. Se s6 podem ser adquiridas com a maturidade, a
infancia ndo é possivel experiéncia ja que é interpretada como um momento inicial da vida, de
aprendizado. Nesta perspectiva, infancia € a busca por experiéncia, pois é pensada como falta
de tempo, idade, maturidade e, portanto, pouco conhecimento acumulado.

Em um dos dias das entrevistas com estas profissionais, havia faltado material para
fazer a merenda das criancas. Quando perguntado se em algum momento faltou merenda para
as criancas, trés disseram que algumas vezes falta material e servem bolacha para as criancas.
Uma delas disse que ja conteceu das criancas voltarem para casa por falta de material para
fazer a merenda. Diante disto, todas as profissionais deste setor escolar ficaram emocionadas
ao relatarem que, muitas vezes, a refeicdo que servem as criangas, sdo, muitas vezes, a

primeira refeicdo do dia.

- Me sinto bem. Me sinto Feliz. Mas fico triste também pela situacéo!

Acerca do sentimento que as mobiliza a fazer uma comida gostosa para as criangas,

uma delas relatou que:
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- Ja dei comida a uma crianca que chegou aqui na cozinha triste, pois estava com
fome. Nao havia tomado café antes de vir pra escolal

4.2.3 A professora

Do sexo feminino, possui 34 (trinta e quatro) anos de magistério e 57 (cinquenta e
sete) de idade. Do interior do estado alagoano, utiliza transporte publico para chegar a escola,
utilizando-se de em média, 60 (sessenta) minutos, considerando bom o acesso a escola. Na
oportunidade, declarou ndo possuir filhos ou outros parentes estudando nesta escola.

Aberta desde o primeiro momento em que recebeu o convite para que esta e sua turma,
participassem da pesquisa, no periodo de seis meses. Com formacdo em Pedagogia,

considerava ter uma boa relagdo com as criangas, pelos seguintes motivos:

- Quanto ao convivio com as criancas temos um bom relacionamento. O meu maior
prazer é quando a turma demonstra interesse na aula e melhor mesmo é quando alcan¢o meu
objetivo, percebendo que eles “entenderam” o que foi proposto. Ja quando ndo consigo
atingir meu objetivo, me questiono e tento encontrar uma forma de reverter a situagdo no
momento seguinte.

Esta colocacdo é pertinente, pois revela que o interesse da professora é fazer com que
eles entendam o conteldo apresentando, ainda que a maneira usada ndo provoque
experiéncias de pensamento nas criangas. Neste sentido, de tornar possivel que seus objetivos
sejam mudados frente @ maneira como as crian¢as reagem; na maioria das vezes desligadas da
metodologia proposta.

Fotografia 19 — A autoridade infantil diante da rotina no contexto da sala de aula.

Fonte: a propria autora
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Em varios momentos, as criangas distraiam-se das atividades propostas pela
professora. Na primeira imagem, vemos uma criangca com um lapis de escrever nas maos,
apontando para um colega. Na outra, uma crianga vira para trds, para puxar conversa com
outra crianga. Desse modo, no momento da explicacéo, as criangas brincavam e conversavam
umas com as outras, tirando a atengéo da explicacdo dada pela professora.

Diante do exposto, no contexto das categorias investigadas, revelam o modo como o
cotidiano é planejado no contexto da sala de aula. Mesmo diante do exposto, a crianca €

interpretada como um sujeito que deve

- Viver a infancia com dignidade e com seus direitos respeitados!

Diante desta interpretacdo em que, ao dizer a crianga, a infancia aparece, revela que

infancia é:

- A fase de formacéo do carater do ser humano!

A infancia, portanto, até aqui, tem sido pensada como uma fase que terminard, logo
que este sujeito deixe de ser crianga. Desse modo, a crianga é interpretada como um sujeito de
direitos e que a inféncia é pensada como uma fase. Esta € um momento em que a ética e a
moral sdo fundamentais no processo de formacdo. Entende-se, portanto, que a crianca é
assegurada pelos direitos constitucionais e a infancia é uma condicdo temporal. Nesta mesma

linha, educacdo escolar e escola séo interpretadas pela professora como

- Complemento da formacéo recebida da familia, mas sua prioridade € a formacéo de

cidadaos alfabetizados, letrados e conscientes!

Neste contexto, escola é descrita como um

- Espaco fisico no qual reunem-se educandos e educadores para desempenharem suas

funcdes!
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Fotografia 20 — Caracteristicas da relagdo docente com as criangas no contexto da
sala de aula.

Fonte: a prépria autora

Os registros mostram, segundo a descricdo de educacdo escolar e do que € escola,
segundo a professora. Um encontro, em um espagco fisico, no caso acima, a sala de aula, entre
educandos e educadores, para desempenharem suas fungdes. Qual é a funcdo do educador
diante destes registro? Explicar. E dos educandos? Compreender. Desse modo, a interpretacéo
dada pela professora é coerente quanto ao modelo como a escola e a educagdo dispde: um
espaco formal, onde encontram-se explicadores e compreendedores.

Nesta perspectiva, educagdo escolar tem objetivos e demandas muito especificos. A
educacdo escolar pensada por estas perspectivas, representa a coisificagdo do pensar, do
encontro entre pessoas. Deste encontro entre os que explicam e os que compreendem, a

professora diz que ensinar

- E compartilhar o que se sabe e aprender o que os outros sabem. Ensinar é trocar
conhecimentos!

Aprender, fungdo dos educandos, neste contexto é
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- Compreender o que foi ensinado!

Na fala da professora ha uma relacdo muito intima entre aprender e ensinar. Visto que
configura-se como uma rede de conhecimentos ja que a professora usa o verbo compartilhar.
Todavia, ensinar, objetiva-se com a compreensdo, tanto de quem ensina quanto de quem
aprende. Ma, o que ocorre quando ndo existe uma soma certinha, a saber, o efeito esperado?

Para nos apontar uma resposta, Ranciere (2002) nos fala sobre a l6gica da explicacéo
pedagdgica que tem como principio a compreensdo pelos ignorantes — a crianca — sobre

aquilo que esta sendo explicado.

A ldgica da explicagdo comporta, assim, o principio de uma regressdo ao infinito: a
reduplicagdo das razdes ndo tem jamais razdo de se deter. O que detém a regresséo e
concede ao sistema seu fundamento é, simplesmente, que o explicador é o Unico juiz
do ponto em que a explicacdo estd, ela propria, explicada. Ele é o Unico juiz dessa
questdo, em si mesma vertiginosa: teria o aluno compreendido os raciocinios que lhe
ensinam a compreender 0s raciocinios? [...] Na ordem do explicador, com efeito, é
preciso uma explicagdo escrita. 1sso supBe que os raciocinios sejam mais claros —
imprimem-se melhor no espirito do aluno — quando veiculados pela palavra do
mestre, que se dissipa no instante, do que no livro, onde estdo inscritas para sempre
em caracteres indeléveis. Como entender esse privilégio paradoxal da palavra sobre
a escrita, do ouvido sobre a vista? Que relacdo existiria, pois, entre o poder da
palavra e o do mestre? (p.18-19)

Essa relacdo estabelecida entre saber e ndo saber € um ponto fundamental para aternos
ao que é espaco escolar e a relacdo construida entre professores e estudantes, no contexto da
organizacdo escolar da qual observamos. A explicacdo é o cerne para sair da ignorancia.
Todavia, colocar a explicagdo como principio da compreensdo torna o pensar um privilégio
daquele que detém a explicacdo. Ora, é sabido que os homens tém a capacidade de criar
varios tipos de linguagens para comunicar-se. Todavia, 0 ensino escolar, mediante o tipo de
relacdo hierarquica que estabele com o outro, exclui.

Ranciere (2002) chama-nos a atencdo para a ineficiéncia desta I6gica explicadora que
parte do principo de que o outro ndo sabe e, por isso, deve saber. Contudo, apenas aquele que
detém o poder da palavra pode retirar este outro da ignorancia que se encontra. Frente a esta
relacdo ensino e aprendizagem mantida pela escola, Rancieére (2002) propde que “[...] é
preciso inverter a logica do sistema explicador. A explicagdo ndo € necessaria para socorrer
uma incapacidade de compreender. E, ao contrario, essa incapacidade, a ficgdo estruturante da
concepcao explicadora de mundo. E o explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo o

contrério, é ele que constitui o incapaz como tal. [...]” (p. 19-20).
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Foi observado que as explicacOes ocorriam pela repeticdo. A metodologia de ensino
era vista assim: “[...] Agora, ele vai aprender. Ele escutava palavras e as repetia. [...]” (p.20).
Neste sentido, durante as observacgdes, ndo foi notado o compartilhamento de conhecimento,
frente os conteldos apresentados. Havia o poder da explicacdo da professora, frente as
inquietacOes das criancas. Diante disto, quando perguntada se em algum momento as criancas
falaram algo que a deixou pensando, a professora descreve assim:

- Sim. As criangas sao espontaneas e falam o que sentem e/ou pensam. O que sempre
me deixa pensando €é a caréncia que muitos tém dos familiares e/ou responsaveis com relagédo

e escola.

Diante disto, a professora considera a espontaneidade das criancas insuficiente para a
apreensao dos contetdos apresentados, visto que constata a auséncia dos pais ou responsaveis
quanto o cumprimento do auxilio nas atividades escolares.

Sabendo que a educacdo escolar e os profissionais tém intencdes técnicas quando
escolhnem determinadas metodologias e ndo outras, foi perguntado o que a professora

considera quando planeja suas aulas. Ela diz que:

- Ao planejar as aulas, considero que as criancas tém direito de aprender contetdos

determindos para a série/ano em questdo, o que elas ja sabem e suas dificuldades.

O planjemaneto da professora € fiel as intencdes curriculares, estabelecidas por um
sistema explicador que divide as inteligéncias e, por isso, cria hierarquias entre professores e
etudantes. Assim, reproduz um modelo formal de ensino que “[...] interpreta e repete
empiricamente, no estreito circulo dos hébitos e das necessidades. [...]” (RANCIERE, 2002,
p. 20). Neste sentido, sdo estas inten¢des curriculares que “[...] permite ao mestre transmitir
seus conhecimentos, adaptando-os as capacidades intelectuais do aluno, e verificar se o aluno

entendeu o que acabou de compreender. Tal é o principio da explicagdo.” (ibidem, p. 20).
4.2.4 Coordenacao pedagogica
Por terem duas coordenadoras participantes da pesquisa, direcionamos as descrigdes

acerca das entrevistas com elas como coordenacgédo A e coordenagédo B. Assim, a coordenacao

A, declarou possuir graduacdo em pedagogia e especializacdo em psicopedagogia; com 44
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anos de idade, tem 15 (quinze) anos nesta func¢do. Declarou ndo ter parentes estudando nesta
escola, utilizando-se de transporte proprio; declarou ainda ser 6timo o acesso a escola.
Todavia, ndo declarou quanto tempo utiliza no deslocamento da sua casa a mesma.

No que se refere as categorias principais da pesquisa, esta intepreta a infancia como

- O periodo de crescimento que vai do nascimento a puberdade, ou seja, do zero aos

doze anos de idade.

Do modo como apresenta a concepcdo que a Pedagogia pensa a infancia, esta a
apresenta de forma cronoldgica e, portanto, determinada pela idade. Desse modo, 0
conhecimento construido nesta escola, alem da formacdo moral dos cidaddos tem como

finalidade tornar possivel a execucdo do que foi aprendido dentro da escola,

- Visando o que é melhor para eles 14 fora!

Neste sentido, o cotidiano na escola é intepretado como um conjuntode atividades que,
por vezes, sdo negativas devido a falta de estrutura. A mesma citou a quadra como um espago
muito importante, pois nos anos que funcionou, comportava todos 0s pais das criancas,
desativada ha 9 (noves). Assim, pela auséncia deste espaco, a escola convoca 0s pais dos
alunos em pequenos grupos. Tornando a participacdo deste membro da escola limitada. Neste
contexto, segundo esta coordenadora, ainda que a escola tenha problemas de infraestrutura,
considera que, apesar de tudo, a educacdo escolarrecebida pelas criancas é positiva.

Acerca da convivéncia com as criancas, foi perguntado se houve algum acontecimento
como expressdo de pensamento, por exemplo, que tenha a deixado pensativa. Ela responde

que

- Nao houve nada que eu lembre no momento; pois séo mais de 800 criancas em

contato diario.

Tal declaracdo revela como a escola estd imersa em um lugarem que nada lhes
acontece. Assim, infancia passa despercida.Amemoria acumula muitas informagfes e, por
isso, nada fica. Por isso, ndo sente. Por isso, ndo pensa!

A coordenacdo B, do sexo masculino, possui 43 anos de idade, com formagdo em

Pedagogia, ndo declarou quanto tempo assume esta fungé@o. Declarou n&o ter filhos ou outros
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parentes estudando na escola. Desloca-se em transporte particular para a escola, utilizando-se
do tempo de 20 minutos para chegar a mesma. Desse modo, considera bom o acesso a escola.

Sobre 0 que € o0 sujeito crianca, a mesma entende como

- Ter os direitos garantidos, direito a saude, educacgdo, familia, direito de brincar,
direito de ser amada e protegida.

Sobre a infancia, declarou que foi ncessario buscar o dicionario para saber, pois
crianga e infancia se confunduem, o que ler a constata que o préprio dicionario faz essa

confuséo. Nesta perspectiva, declarou que infancia

- E o periodo que vai do nascimento até a adolescéncia, compreendido de 0 a 12 anos.

A coordenadora ressalta que tirando a parte conceitual, como pedagoga e pela

formacdo académica

- Crianca e infancia esta muito ligado, muito misturados. Por isso que a idade € uma

caracteristica fundamental para determinar com mais preciséo.

Com esta maneira de racionalizar a infancia, a mesma lembra de como teve uma
infancia que, segundo ela, foi feliz porque subia em arvores, brincava muito; fazendo uma
analogia ao modo como ela percebe a infancia hoje que, diferente de sua infancia, foi livre.
Quando pergunto se quando criancga, a escola em que estudava proporcionava estes momentos
ela tinha em sua casa, responde que nao tem nenhuma lembranca sobre a sua infancia na
escola. Lembra apenas que brincava muito pouco. Quando pergunto se, dentro das condicGes

e acOes da escola, é possivel que experiéncias outras sejam possiveis, a mesma responde que
- E dificil. Mas s6 o tempo pode dizer.
4.2.5 Direcéo escolar
A direcéo, assim como a coordenacao pedagogica, serd identificada como direcdo A e

direcdo B. Do sexo feminino, a direcdo A, possui 49 anos de idade e 16 anos nesta fungéo.

Possui formacdo em pedagogia e especializacdo em psicopedagogia; declarou néo ter filhos
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estudando na escola e usa transporte particular para chegar a escola, usando em média 10
minutos para chegar a mesma. Neste sentido, considera bom o acesso a escola.

Ao apresentar sua compreensdo acerca da criancadisse que é

- E ter curiosidade, fazer muitas perguntas; é ser transformada por meio de suas

infinitas possibilidades de criacdo e de aprendizagens.

A infancia segundo ela

- E a fase que se conhece e percebe o mundo através do olhar, tocar, saborear, sentir

agir!

Diante desta exposicao, foi perguntado o que a escola tem feito para afirmar esta fase
que ela descreve. Ela respondeu que, como diretora, sua funcdo ndo faz parte das atividades
pedagdgicas, mas que a coordenacdo tem feito um bom trabalho junto aos professores.

Considerando o distanciamento que apresenta quanto as atividades pedagogicas para
as criangas, quando perguntada se ja foi surpreendida por alguma pergunta feita por alguma
crianga,amesma disse que ndo lembra, visto a quantidade de crian¢as na escola. Ao mesmo
tempo, apontou os desafios pelos quais a escola passa como a falta de estrutura fisica, e
apontou a gestdo municipal como responsavel.

A direcdo B é do sexo feminino, possui 51 anos de idade e 7 anos nesta funcéo.
Declarou possuir formacado em Filosofia e Especializacdo em Psicopedagogia. Nao tem filhos
ou parentes estudando na escola e utiliza transporte publico e particular para chegar a mesma.
O tempo usado para chegar a escola dura em média 40m e 1h.

Acerca da infancia, esta também a pensa como uma

- Fase de vivéncia e percepcdo do mundo a partir do olhar, tocar, saborear, sentir e
agir. Viver a infancia é brincar, correr, pensar. E sempre ter ao lado adultos responsaveis

para cuidar e orientar este ser em formagéo para a vida adulta.

A inféancia, portanto, é concebida como um momento da vida que ndo foi visto
enguanto este estudo foi pensado na escola. Para assegurar tal infanciaé necessario um adulto

responsavel que a oriente até a vida adulta. Neste sentido, a infancia é deslocada para outro
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lugar. Como uma promessa futura. Esta concepcdo,revela 0 modo como a educacdo €

entendida;

- Educacédo escolar é o processo de educacdo realizado em um sistema escolar de

ensino, podendo ser desenvolvido em instituicGes legitimadas para exercé-las.

E que escola...

- E um espaco que necessita de clareza do seu projeto politico pedagdgico. E também
uma instituicdo concebida para o ensino de alunos sob a direcdo de professores, ou seja,
refere-se ao local onde se da a instrucdo, ao conjunto de corpo docente e discente de um

mesmo estabelecimento escolar, ao método para ensinar.

Este lugar tem algumas atribui¢Ges para um bom funcionamento:

- E realizar o planejamento de todas as atividades escolares. O planejamento é a
etapa mais importante do projeto pedag6gico porque € nela que as metas sao articuladas as
estratégias e ambas sdo ajustadas a realidade. Enfim, é o processo de organizacdo da

atividade do professor.

Ligada a um plano que deve ajustar-se a realidade do educando, ensinar faz parte de

um processo que compete ao professor. Neste processo, cabe ao estudante:

- obter conhecimento novo, compreender suas bases e fundamentos. Aprender é

entender algo que néo se entendia antes; é captar a informacao e compreender.

Aqui notamos que conhecimento é sinbnimo de informacdo. Diante desta exposi¢do, a
compreensdo é concebida como algo que ndo havia entendido antes, mas depois de ensinar,
pdde ser possivel, pois com as metas articuladas a realidade dos estudantes é possivel que, o
conhecimento, agora pensado como informacédo permita que os estudantes compreendam.

Estas consideracdes acerca da escola, sdo reveladoras da compreensdo dos
profissionais que administramo cotidiano deste lugar. Assim, a compreensdo formal sobre
administracdo escolar e ensino pedagdgico, ganha fundamento em um discurso que

cotidianamente é distante das criancas.
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4.2.6 Organizacdo, ensino e aprendizagem pedagdgica: algumas consideracdes

Houve resisténcia por parte da direcdo em disp6r, para estudos,0 Projeto Politico
Pedagogico. O motivo da resisténcia €, segundo a direcdo e a coordenacdo pedagdgica, a
reformulagéo que este documento vinha sofrendo desde o ano 2013.

O documento faz uma descricdo dos espagos fisicos da escola, dos materiais que
dispde e do gquantitativo de profissionais junto a sua funcdo e formacéo. As informacdes que
estdo atualizadas, referem-se a histdria da instituicdo, a estrutura fisica e aos programas que
atendem a escola. Acerca dos objetivos e justificativas, ndo foram reformulados até o
momento deste estudo.

Frente a indefinicdo do PPP, resta-nos saber como a professora planeja suas aulas
junto a coordenacdo. Segundo a professora, 0 planejamento das aulas é feito quinzenalmente e
apresentado a coordenacdo. Para a realiacdo das atividades, algumas vezes, a professora
escrevia no quadro as atividades/temas planejadas para aula.

Ao estudar o “Plano Anual da Escola - 2015 que, segundo a professora, foi elaborado
a partir do Plano Municipal de Educacéao, observamos que este traca 0s conteudos e objetivos
em cada discplina, bimestralmente. Desse modo, o documento, estd dividido em: 1)
aprendizagem esperada; 2) conteidos/Eixos do ensino.

De posse deste documento, fica claro que as atividades de ensino, visam a apreensdo
dos seguintes eixos: escrita, leitura e apreensdo dos codigos mateméticos.Como exemplo,
apresentamos 0s contetidos e objetivos no primeiro e segundo bimestre, periodo em que
estivemos na escola, das duas disciplinas mais exigidas pelos planos do municipio e da
escola: Lingua Portuguesa e Matematica.

Quadro 1 — Contetdos e objetivos para o ensino de lingua portuguesa e de
matematica para o primeiro semestre de 2015

Lingua Portuguesa - 1° Bimestre

Aprendizagem esperada Conteudos / Eixos do Ensino
Identificar textos escritos com diferentes tipos de GRAMATICA
letras; organizar plavras na ordem alfabética. e Tipos de letras; impresa e cursiva e
mindscula;

e  Ordem alfabética;
e Travessdo e dois ponto;

ORTOGRAFIA
e Correspodéncia regulares P e B
Produzir textos escritos pequenos com coeréncia, GENERO TEXTUAL
respeitando as caracteristicas de géneros. e Parlendas;

e Cantigas de roda;
e Historias em quadrinhos, tirinhas;

Contianuacéo
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Quadro 1 — Conteudos e objetivos para o ensino de lingua portuguesa e de

matematica para o primeiro semestre de 20

15

Lingua Portuguesa - 2° Bimestre

Continuacao

Aprendizagem esperada

Conteudos / Eixos do Ensino

GRAMATICA
Paragrafaco;
Ponto final e virgula;
Pronomes;
Pontuacdo;

ORTOGRAFIA
Correspodéncia regulares T e D

Produzir textos escritos pequenos com coeréncia,
respeitando as caracteristicas de géneros;
Compreender a linguagem oral e escrita como sistema
de comunicacéo.

GENERO TEXTUAL
Fabulas;
Convites;
Bilhetes;

Matematica

1 ° Bimestre

Aprendizagem esperada

Conteudos / Eixos do Ensino

Reconhecer ndmeros naturais em diferentes situagdes
e contextos e suas diferentes fungoes.
Resolver  problemas com  nlmeros
envolvendo adicéo.

naturais

Sistemacdo de numeracdo deciaml e suas
caracteristicas;

NUmeros que indicam quantidade de
elementos de uma colecdo (cardialidade);
Leitura e escrita de nimeros naturais;
Significado da adigdo (juntar e acrescentar);
Figuras geométricas (circulo, quadrado,
retangulo e triangulo);

Gréficos de barras e pictogramas;

Duzia e meia dizia.

Matematica

— 2° Bimestre

Aprendizagem esperada

Conteudos / Eixos do Ensino

Responder e interpretar problemas de adicdo e
subtracao;

Compreender, descrever e representar a posicdo de
uma pessoa e objetos em diferentes pontos de
referéncia e em indicacGes de posicao.

Leitura e escrita dos nimeros naturais;
Adicdo e subtracdo;

NUmeros que indicam uma posic¢ao (nimero
ordinal);

Ponto de referéncia;

Posicdo, direcdo e sentido;

Formas geomeétricas (tridimensional: esfera,
cone, cilindro, cubo, pirdmide e
paralelepipedo).

NUmeros pares e impares;

Decomposicao de nimeros.

Fonte: Plano anual escolar — 2015

Apresentadas as propostas com o ensino de Matematica e Lingua Portuguesa, notamos

que as atividades destas disciplinas sdo inf
criangas. Este ensino é pensando aqui como in
atividades, ndo havia espaco para a experiénci

um acontecimento que nao esta fechado a um

ormacOes transferidas cotidianamente para as
formagcéo, visto que, durante a realizacdo destas
a do pensar. Experiéncias, pensadas aqui, COmo

método ou cronograma que prever o pensar € 0
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agir humano, mas como um acontecimento que faz pensar e, por isso, transforma.
Experiéncia, portanto, pensada como uma aventura onde ndo ha eixos e conteldos a serem
seguidos.

Durante a observacdo das atividades matematicas, a professora usava o quadro quando
precisava demonstrar as ‘“continhas”. Mas em alguns momentos, explorou as formas

geométricas como apresentado no registro que se segue:

Fotografia 21 — Caracteristicas do ensino de matematica.

Fonte: a propria autora

Para a realizacdo desta atividade com as formas geométricas, a professora solicitou
gue cada crianca em sua cadeira, construisse com as formas geométricas dadas, outras formas.
Tal organizagcdo ndo durou, pois as criangas ndo costumavam abrir mdo da sua vontade.
Assim, desejavam conhecer 0 que 0s outros iriam montar. Ndo aceitaram esperar sua vez,
sentados na cadeira. Assim, timidamente, houve uma mudanca de plano provocada pelas
criancas que iam aproximando-se das cadeiras dos colegas. Desse modo, ainda que tenham
construido formas iguais ou parecidas com as dos outros, tornaram a atividade uma rede de
experiéncias em que puderam da dicas, observar a maneira como 0s outros pensavam e
contruiam suas formas. Nesta perspectiva, cuja deliberacdo era que cada um, em sua cadeira,
construisse uma forma com os s6lidos geométricos que propunha uma criacao individual, as
criangas construiram pontes, tornando as atividades de cada um afetada pelo olhar e pela fala
das outras criangas.

Acerca do contetdo numero pares e impares a professora formou duplas para que as
criangas reconhecem, a partir dos nimeros que o dado langado demostrava, identificar os
nimeros impares e pares. Esse modo de ensinar esta calcado no que chamamos de

representacdo do real, das formas claras e distintas onde a raz&o soprepde-se a todo acontecer
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que fuja desta imagem dogmatica do pensamento. Nesta perspectiva, o ensinar que tem todo o
dominio em um “mestre explicador”, segundo entrevista cedida a Marinho (2014, p. 221),
Kohan diz que, certamente tem uma “[...] base moralista, subsidiando crencas, valores e ideais
que deverao ser seguidos”. Diante deste tipo de relagdo estabelecida entre ensinar e aprender

em que se

“[...] s6 sabemos pensar pela representacdo, ndo sabemos pensar. Como ndo
sabemos pensar, também ndo sabemos ensinar nem aprender. Os que ensinam
pensam que ensinar é somente explicar e 0s que aprendem pensam que aprender é
reproduzir o que foi explicado, naquela perspectiva de que so se vai encontrar o que
era esperado. (ibidem, p. 220)

Fotografia 22 — O ensino de matematica pautado pela representacéo.

Fonte: a prépria autora

Segundo Walter Omar Kohan, em entrevista a Marinho (2014), afirma que opensar
construido antecipamentendo faz pensar porque ndo pensa. Se ndo pensa, nao cria. Diante
desta relagdo entre ensinar e aprender apresentada aqui, 0 “tempo livre”, do grego ekholé,
tinham propostas bastantes especificas, cujo objetivos € possivel notar pelas organizagdes nos
espacos e nas atividades propostas as criangas. Todavia, no intervalo e no refeitdrio foi
possivel observar escoamentos das criancas diante dos comandos.

Os escoamentos configuram-se como linhas de fugas quando as criancas ocupavam
lugares proibidos no intervalo como: subir nas arvores, usar o espaco do intervalo em
periodos de chuva; comer em pé no refeitdrio, correr, empurrar na fila.

O que o olhar dos especialistas revela sobre a infancia? A compreensao cronologica é
uma constante no pensar pedagdgico. O tempo cronoldgico estd presente, ndo apenas na
idade, mas na realizagdo das atividades. A fala dos especialistas sobre a crianga apresenta a

infancia como o0 comego para o aprender, inaugurado pela escola, momento da vida onde néo
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h& preocupagdes ou expectativas. A infancia pensada como uma fase ¢ um momento “que ndo
volta.” Com este pensar, a infincia € inexistente, pois estd sempre deslocada para o futuro.
Desse modo, esta ¢ compreendida como progresso, fruto de uma escola cheia de “boas
intengdes” que a instrui para a tornar um bom cidaddo. Contudo, este projeto, ndo emancipa
porque é a negacdo do préprio pensamento emancipador, a saber, 0 pensamento da diferenca,
que inverte a ordem em nome da criagao.

Apresentamos o funcionamento da escola onde as experiéncias infantis s6 encontram
lugar quando ndo hd um adulto as controlando. Desse modo, apresentamos o cotidiano
pedagogico; um conjunto de avitidades fechado a experiéncia infantil.

Revelamos o cotidiano escolar. Todavia, ndo o fazemos em forma de acusacdo, mas
como uma abertura para repensar 0s valores que permeiam este conjunto de atividades na
intencdo de ensinarem nome de diretrizes e valores constitucionais. Desse modo, o cotidiano
pedagogico justifica-se pelo tempo chronos, ainda que desejem o tempo aion.

Neste contexto, o tempo da infancia pdde ser observado nos momentos em que 0
tempo da escola desaparecia. Assim, no reino da infancia, muito fortemente observado nos
momentos do intervalo e da sala de aula a infancia reclama por um tempo e espagcos em que
estes sobrem para inventar outros modos de habitar a escola. Esta afirmacdo é apresentada em
forma de desenho. Lingua em que a infancia interpreta e ensina a escola a ser de outras
maneiras. Com essa lingua,“[...] ressalta a infancia de uma escrita e também de uma ética do
pensamento: a origem a possibilidade, sempre viva, de pensar o impensavel.” (KOHAN 2011,
p. 150). Neste sentido, o pensamento da infancia, que conta suas experiéncias é “[...] a
infancia de uma paix&o, de uma filosofia. A filosofia como paixdo pelo ndo enclausuramento

do pensar” (ibidem, p. 150) que desenha a proxima “visdo.”
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5 VISAO: UMA OUTRA LINGUA: O DIZER INFANTIL

Sim, reconheco Zaratustra. Limpido é o seu olhar, e os
labios ndo encobrem nenhum desgosto. N&o se aproxima
daqui como um bailarino? Mudado é Zaratustra. Zaratustra
tornou-se crianga; despertou Zaratustra. Que queres agora
entre os que dormem? (NIETZSCHE, 2014a, p. 15)

E na infancia que cada ser humano se apropria da
linguagem e faz do sistema de sinais adquirido um discurso
com sentido, isto é, se constitui em sujeito da linguagem ao
dizer “eu”. A infancia, carente de linguagem, ¢ também sua
condigdo de emergéncia. Mas também o acesso a infancia
apenas pode acontecer pela linguagem. [...]” (KOHAN,
2011, p. 241)

5.1 O dizer do personagem mais enigmatico de Nietzsche: o que ensina?

Vimos problematizando até aqui sobre outra maneira de dizer a infancia e, desse
modo, sinalizamos uma grande aventura filosofica para desaprender o que foi inscrito acerca
dela. Esta inscricdo em que “A infancia como fase abandonada, foi objeto das mais diversas
tentativas de silenciamento bem como dos mais diversos sonhos de emancipacao, liberdade e
racionalidade que foi capaz de pensar o homem moderno.” (KOHAN, 2011, p. 238).

Para um outro modo de dizer a infancia, a aventura filosofica de Zaratustra
apresenta-nos um relato de experiéncia potencialmente criativo sobre a emancipagdo do
sujeito — exemplificada nas figuras do espirito do dragdo, camelo, ledo — e a criangca no
sentido de resgatar um dizer, no qual “[...] todas as coisas bailam; vao, dao-se as maos, riem,
fogem... e retornam. Tudo morre, tudo torna a florescer; eternamente fluem as estacdes da
existéncia” (NIETZSCHE, 2014a, p. 285). Esta forma de dizer é afirmativa, sobretudo porque
ndo se coloca como modelo, sistema ou doutrina a ser seguida, mas um modo de pensar que é
“[...] aminha experiéncia com a inspiragdo” (NIETZSCHE, 2006, p. 116).

A inspiragdo, ou a invencdo nietzscheana, € uma experiéncia como dizer. Por isso
resgata-la para apresentar um dizer infantil é, sobretudo ousada, porque “[...]é uma figura do
contratempo, pelo menos a partir do ponto de vista do tempo pontual, homogéneo, infinito,
guantificavel e sucessivo que é o tempo dominante desde muitos séculos no Ocidente”
(LARROSA, 2009, p. 102-103) apresentada, em parte, na visdo 2 pelo projeto moderno e na
visdo 3 pelo cotidiano da escola.

A forga expressa nas experiéncias “Das trés Metamorfoses”, deixam caminhos para

guestionarmos: quem é Zaratustra? O que fala? Por qué fala? Como fala? O filésofo aleméo
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Martin Heidegger também quis saber: “Quem ¢ o Zaratustra de Nietzsche?’que ao que “[...]
tudo indica, ¢ facil de responder. Pois encontramos a resposta no proprio Nietzsche”
(HEIDDEGGER, 2012, p. 87).

“Quem ¢ o Zaratustra de Nietzsche?” € 0 nome de uma das varias conferéncias de
Martin Heidegger, realizadas na Universidade de Freiburg por volta de 1929. Nesta
conferéncia, Heidegger (2012) diz que

Assim falava Zaratustra: um livro para todos e para ninguém. E extraordinario
como desde o seu aparecimento, ha setenta anos, este subtitulo se faz verdade. Mas
precisamente no sentido inverso.” Tornou-se um livro para qualquer um e, até hoje,
nenhum homem realmente de pensamento mostrou-se concrescido com o
pensamento fundamental deste livro e foi capaz de medir sua génese em toda a sua
amplitude. Quem é Zaratustra? Lendo atentamente o titulo principal da obra,
ganhamos aceno: Assim falava Zaratustra. Zaratustra fala. Ele é um falador
(Sprecher). De que espécie? Um orador popular ou talvez um pregador? Nao. O
falador Zaratustra ¢ um “porta-voz” (HEIDEGGER, 2012, p. 87)

Segundo Heidegger (2012), Zaratustra ja aponta, no titulo da obra, de quais recursos
0 seu personagem principal utiliza-se para trazer uma grande novidade ao mundo moderno e
nos revela um porta-voz que fala, discursa, interpreta, expde, tenta dialogar, revela seus
objetivos.

Mas, para quem Zaratustra fala? Heidegger apresenta suas suspeitas: “[...] Mas entdo
0 que ele proclama ou profere? A favor de que ele fala? O que ele tentar ex-por, interpretar?
Serd Zaratustra um porta-voz qualquer para alguma coisa qualquer? Ou seré ele o porta-voz
para um que, antes de tudo e insistentemente, fala e diz respeito ao homem?” (p. 88). Estes
guestionamentos travam profundas batalhas intelectuais até hoje no sentido de decifrar o que
Zaratustra diz. Todavia, aprendemos com o proprio Zaratustra que para criar, as batalhas
académicas precisam ser deixadas para tras porqueo espirito do camelo e do ledo ndo pode ser
o0 anunciador de um novo tempo, pois ndo ha novidade em seu dizer. Sua linguagem cansada e
finalista ndo cria. Apenas repete.

O porta-voz de Nietszche (2014a) traz uma grande novidade. Seu dizer apresenta um
tempo-devir, brincante. Um dizer que nédo diz tudo. Todavia, ndo diz qualquer coisa.O porta-
voz do espirito livre, a crianca, mudou apds passar dez anos dentro de uma caverna,
meditando sobre a vida. Agora forte, desce das montanhas por amor. Portanto, Zaratustra ama
0s homens. Por isso, quer dividir esta forca com eles. Contudo, quem deseja ouvir Zaratustra?
“Com essa proposicao, tal como se diz academicamente, definimos a esséncia de Zaratustra”
(HEIDEGGER, 2012, p. 89): “[...] é “alguém que ensina”, um “mestre”. Aparentemente, cle

ensina duas coisas: o eterno retorno do igual e o super-homem.” (p. 89).
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A visdo do erteno retorno e do super-homem foi revelada quando Zaratustra estava
cansado das negativas que vinha recebendo acerca do que trazia seu modo de dizer. Ninguém
0 queria ouvir.Mas, 0 que continha em sua fala para que ninguém quisesse ouvir seus
ensinamentos? Temos quatro suspeitas: 1) O além-homem é a figura da ruptura; de um
profundo ocaso. 2) O além-homem é a figura da indefinicdo; do que escapa. Como confiar
nesta fala? e 3) O nascimento do eterno retorno: uma afirmacdo incansavel pela vida que
sempre retorna. Todavia, ndo como aquilo que ja foi. Mas, como aquilo que é sempre
presente, inatual. Inatual justamente por ndo ser compativel com o presente que so se realiza
no futuro e 4) Zaratustra ndo se torna aquilo que é — sozinho. Os animais (seus discipulos) s&o
companheiros fundamentais no processo de conhecimento de si do mestre. Em muitas
passagens da obra, sdo os animais que Ihe provoca muitas visdes e fazem o mestre mergulhar
em sonhos intempestivos. O mestre sabe da importancia de ouvir 0s outros.

Voltando aos questionamentos de Heidegger (2012) para descobrir “Quem ¢ o
Zaratustra de Nietzsche?” ficamos com a resposta infantil de Larrosa (2009): “Zaratustra ¢é
uma afirmacdo pura, um canto a vida, uma chamada a transfiguracdo, uma figura da ligeireza,
da alegria e da inocéncia do por vir. E a crianca das trés metamorfoses € um de seus multiplos
emblemas.” (p. 93). Diante desta resposta, faz-se necessario, ainda que de forma breve,
encontrar Zaratustra no ultimo dizer de Nietzsche.

Ecce homo: como tornar-se o que se éé uma obrapublicada em 1888.Um relato
autobiografico em que Nietzsche (2016) conta como nasceu o0 pensamento do eterno
retornoque o mantinha vivo e ativo para escrever (dizer). Neste livro, o filésofo conta que
Assim Falava Zaratustra é seu pensamento mais voraz. Reportando-se a ele descreve-o como
“o pensamento do eterno retorno; a mais alta formula da afirmacdo que um dia pode ser
alcancada — é de agosto de 1881. Ele esta atirado sobre uma folha com a assinatura: “6.000
pés além do homem e do tempo.” (NIETZSCHE, 2006, p. 110). Assim, diante da maneira
com que o filésofo conta os seus sentimentos sobre esta obra, Machado (2002) diz
quenestesescritos“[...] Nietzsche encontra a sua prdpria linguagem para 0s seus proprios
pensamentos” (p. 19), cujo objetivo é ndo criar arquétipos. Mas afirmar as proprias
experiéncias, cujo desejo é que a vida jamais silencie! Por isso Zaratustra fala!

E fundamental esclarecer que paradizer nesta linguao fil6sofo antecipa: “[...] tem de se
deixar claro, primeiro, seu pressuposto fisiologico: ele é aquilo que eu chamo de grande

saude.” (NIETZSCHE, 2006, p. 113). Portanto, essa hova maneira de dizer é para
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[...] Aqueles cuja alma tem sede de experimentar toda a extensdo dos valores e
desideratos e navegar por todas as costas desse “mar inferior” idealista, aqueles que
querem saber, das aventuras de suas experiéncias mais pessoais, como & que um
conquistador e descobridor do ideal sente-se, e, da mesma forma, como um artista,
um santo, um legislador, um sabio, um erudito, um devoto, um eremita divino do
velho estilo sentem-se: eles tém necessidade, antes de tudo, da grande salide — uma
salide que a gente ndo apenas tem, mas adquire e tem de adquirir constantemente,
porque sempre se volta a abandona-la...” (NIETZSCHE, 2006, p. 113)

Portanto, em Nietzsche (2014a) “[...] o ideal de um espirito que brinca de maneira
ingénua — quer dizer, de maneira involuntaria, e devido a uma completude e um poder
transbordante - com tudo aquilo que até hoje foi considerado santo, bom, intocavel, divino
[...]” (NIETZSCHE, 2006, p. 114) rompe com 0 dizer coerente para falar suas experiéncias
mais intimas.

Assim, a partir desta lingua que potencializa 0 nosso modo dizer neste estudo, a
lingua infantil da escola estudada, ecoa afirmativamenteneste modo de dizer minoritario,
presente em Zaratustra. Portanto, atentos e abertos para outros modos de existéncia na escola,
questionamos:1) o que ocorre quando o dizer infantil se coloca como avaliador do cotidiano
escolar? 2) o que esse dizer vem anunciar? e 3), por ultimo, o que essedizer possibilita pensar

0S espacos organizados para infancia na escola?

5.2. O dizer infantil:a linguagem mais afirmativa para dizer a escola

[...] Os infantes sdo estrangeiros, falam outra lingua, néo
falam a nossa lingua; contudo, temos que acolhé-los. Eis a
questdo principal de toda educacdo: como acolher a esses
infantes estrangeiros? Como receber a infancia? Que
perguntas fazer-lhes? Que lingua falar-lhe? Que convite
propor-lhe? Com que forcas acolhe-la? Qual hospitalidade
oferecer-lhe? Como ndo sucumbir perante a tentacdo de
acabar com a infantilidade da infancia, em nome da
tolerancia, da solidariedade, do didlogo, e de tantas outras
palavras bem pronunciadas? Quando a infancia assoma, as
perguntas ndo sdo faceis de serem respondidas. (KOHAN,
2007, p. 119)

A fala infantil, por vezes, é anulada quando as experiéncias pedagogicas administram
a vida de criancas no espaco escolar. O discurso e o cotidiano pedagogico, apresentados na
visdo anterior, sintetizam a tessitura das experiéncias que habitam o contexto da escola
estudada. Neste espaco, onde o dizer infantil € anulado por um modelo que prima pela légica
da infancia marcada por um tempo fixo e, por conseguinte, de experiénciasque se alinham a
este, nos levou a apreciar uma experiéncia de linguagem que ndo estava em nossos planos de

pesquisa quando tracamos quais perguntas seriam feitas as criangas.
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Apo6s um longo periodo de observacgdo, chegou o momento do contato direto com as
criangas. Chegou 0 momento de saber qual a interpretacdo que fazem da escola. Esperdvamos
trazer uma serie de transcri¢cfes com as respostas das criancas para compor os registros desta
pesquisa. Todavia, os planos foram alterados. Na verdade, foram for¢ados a tomar um outro
percurso.

Os maiores questionamentos desta pesquisa sempre foram: como receber as
criancas? Como chegar até elas? Como dialogar com elas? O que fazer para conseguir que
aceitem falar conosco? Como fazer para que respondam as nossas perguntas? A partir destes
questionamentos, “[...] Seria bastante facil se colocar no lugar de decifrador do enigma.”
(KOHAN, 2007, p. 126). Todavia, ndo sdo as nossas intencdes que estdo em jogo. Com esta
marca, ao invés de tentar dar conta destas questdes, “[...] de tentar falar por uma crianga
estrangeira ou dar conta de suas supostas inten¢fes, vou procurar pensar um novo inicio, um
outro ponto de partida, afirmativo, inocente. [...]” (ibidem, 2007, p. 126).

Todos estesquestionamentos nos levaram a demorar nas observacdes?. Isto é
bastante elucidadodo sentimento que nos tomava: o medo de aproximar-se das criancas
porque sabiamos que elas poderiam nos desconcertar.lsso porque “[...] Quando a infancia
assoma, as perguntas ndo sao faceis de serem respondidas.” (KOHAN, 2007, p. 119). Nisto,
também, ha a marca da filosofia que vimos afimando neste estudo. A justificativa desta
escolha, toma concretude nesta “visdao”, mesmo que ela ainda nos escape. Contudo, insistimos
nesta filosofia “[...] Porque a resposta filosofica ndo acalma uma inquietude, mas a
potencializa. Quem sabe, por isso, valha apena responder em filosofia. Porque poderemos
seguir perguntando e respondendo, cada vez mais radicalmente.” (KOHAN, 2011, p. 185).

O sentimento do medo é revelador daquilo que a marca deste filosofar afirma.
Portanto, “[...] Nossa infantilidade esconde uma abertura, um comeco, que se projeta no
porvir; é outra infantilidade, a de quem questiona sua propria pratica; no comeco, a pergunta e
suas tentativas de resposta instauram em nossa compreensao um inicio sobre o que significa
ensinar, [...]” (KOHAN, 2011, p. 183). Para nos, pensar 0 que pensa a infancia; aprender com
ela e, sobretudo, um vir-a-ser que propicie pensar a infancia na escola.

Kohan (2011) questiona em seu livro Infancia. Entre Educacgéo e Filosofia: “o que
significa ensinar?”. Esta pergunta nos sugere um modo de dizer quando nos perguntamos “o

que pensa a infancia quando pensa?” Entdo entendemos que

2Ainda que durante as observacdes, tenhamos criado uma relagéo de intimidade com as criancas.
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[...] estamos ante uma pergunta complexa, aberta, polémica, com uma longa histdria
de enunciagdes e pretensas solucfes. Ndo a trataremos compreenssivamente. N&o a
esgotaremos. Recriaremos-la. Mostraremos um territério onde essa pergunta podera
ser pensada outra vez, abordada a partir de perspectiva infantilmente filosofica. Nao
s6 porque tratar essa perguntaextensivamente levaria a outro tipo de trabalho, mas
também porque, numa perspectiva infantil, problemas como esse ndo encontram
soluc@es definitivas, ndo aceitam solucdes. (KOHAN, 2011, p. 183)

Né&o sabiamos o que pensa a infancia até pergunta-la. Ao pergunta-la, a infancia nos
confude. Todavia, respeitamos seu modo de dizer porque “[...] Suspeitamos que qualquer
resposta ndo conseguira abarcar a radicalidade do problema. Nisto também h& uma marca da
infantilidade de um perguntar e um responder. [...]”(KOHAN, 2011, p. 185).

E com esta clareza que apresentamos o dizer infantil, acerca da leitura que fazem da
escola. A dimenséo das suas respostas ndo € definitiva. Tampouco elas aceitam interpretacdes,

no sentido de capturar conceitualmente o que elas querem dizer. Por isso,

[...] no pretendemos mostrar, nem justificar, um certo conhecimento que mostre
nosso dominio sobre a questdo. Temos que admitir que ndo a dominamos. E que ndo
queremos domina-la. Apenas queremos pensa-la. Apresentaremos, para isso, um
mapa, uma geografia, onde essa pergunta se possa pensar mais amplamente do que
usualmente se faz no campo da Filosofia da Educagdo. (KOHAN, 2011, p. 183-184)

A ideia inicial era criar condi¢des para que as entrevistas acontecessem de modo que
ndo fossem confudidas com as atividades pedagdgicas que eu havia observado. Pensamos que
ao deslocar as criangas das experiéncias pedagogicas observadas, elas sentiriam confianga em
nés

No primeiro contanto, pedimos para que as criancas tirassem seus ténis e chinelos e
sentassem em um pedaco de TNT?*e entregamos interrogacdes feitas com folhas E.V.A. Com
isto, queriamos sinalizar que iriamos conversar com elas. A imagem abaixo representa um

pouco deste primeiro momento com as criancas.

ZPara a realizacéo das conversas com as criangas, era possivel que a professora disponibilizasse 0 momento de
alguma aula, para que as conversas acontecessem. Desse modo, deixava a professora a vontade para dizer o dia e
o0 horario mais confortavel para ela. Com a afirmativa da professora, comeg¢advamos as converas com as criangas.
24 Um tipo de tecido que n&o é tecido. Este tecido consegui com a professora da turma. Posteriormente, levei um
tecido T. N.T para esses momentos.
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Fotografia 23 — As primeiras conversas com as criancgas.

Fonte: a prépria autora

As imagens mostram 0 momento em que as lembravamos a razéo para estarmos ali.
Queriamos conhecé-las a partir do que vivenciam na escola. Por isso, naquele momento,
quisemos fazer-lhes algumas perguntas?>.

No decorrer, as criangas comegaram a apresentar desinteresse nas perguntas. N&o
respondiam as perguntas que versavam sobre: 1) O que gostam de fazer na escola? 2) Quais
séo os lugares mais preferidos por vocés? 3) Qual atividade mais gostam de fazer? 4) O que
vocés ndo gostam de fazer na escola? Com as respostas, queriamos saber o motivo.

As criangas pareciam envergonhadas para responder as nossas perguntas. Olhavam
umas para as outras e comegavam a sorrir. Eu parava e pensava: e agora? O que vou fazer
para saber o que se passa com estas criancas? Entdo pensei que se as proprias criancas
perguntassem umas para as outras, a resposta viesse. Mas isto também ndo aconteceu. As
criangas continuavam envergonhadas e a0 mesmo tempo muito agitadas.

Em consequéncia disto, comecavam a jogar as interrogagdes umas nas outras.

Algumas criancas ainda tentaram responder:

- O recreio. Porque 14 eu corro!

- A sala. Porque eu faco dever!

Entdo eu perguntei: quem aqui gosta de desenhar? Algumas responderam levantando
0 braco gritando:
- EEEuuuu!

»Neste momento, eu ainda ndo havia entregado os pontos de interrogagao.
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Queriamos que, ao perguntar, as criancas respondessem. Todavia, ndo foi possivel. E
claro que ndo! Diante da autonomia das criancas, a maneira como as perguntas foram feitas,
mudadaram. E, consequentemente, as respostas também. Diante disto, parei um pouco. Deixei
que as agitacOes continuassem, ainda que a professora quisesse ajudar-me ao tentar controlar
a agitacdo das criancas.

Pode parecer que ao fazer aquelas perguntas, queriamos identificar, localizar as
criancas. Todavia, pensando no inicio, sobre 0 que perguntar as criangas, mas sobretudo,
como perguntar, lembrei que eu ndo queria identifica-las, nomea-las. Sabia que eram
criativas. E era por esta via que eu pensei ser possivel aproximar-me delas. Foi entdo que

sugeri os desenhos.

Fotografia 24 — Os desenhos: as primeiras experiéncias com as criangas.

Fonte: a prépria autora

No momento em que faziam os desenhos, alguns implicavam com o outro porque
estava usando muitos lapis, deixando os outros sem material para desenhar. No meio desta

aparente bagunca, algumas falam:

- Vou desenhar uma escola bem bonita!
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Ou ainda:

- Eita! Vou desenhar a minha sala!
- Eu vou desenhar aquele pedaco onde a gente fica em cima da grade!

- Vou desenhar a caixa d’dagua da escola! Uma escada bem grande!

Durante este momento, algumas criancas se levantam e resolvem desenhar nas
cadeiras onde habitualmente sentam quando chegam a sala de aula. Outras, ndo querem sair
do TNT, permanecendo la até o final do desenho como pode ser visto abaixo.

Fotografia 25 — Desenho: os primeiros dizeres de infancia.

Fonte: a prépria autora

Ao término do desenho, todos me entregam seus dizeres, calcam os ténis e chinelos e
voltam para os assentos de costume.

No outro dia, trés criangas vieram perguntar-me se fariamos novamente aquela
“tarefa”. Com esta pergunta, respondi com uma outra. Perguntei se haviam gostado da
“tarefa”. Responderam que sim. Com isto, respondi que naquele dia ndo. Mas teriamos outros
momentos juntos.

Pensei que seria interessante continuar essas entrevistas em outro espaco. Escolhi o
da sala dos professores. Lugar ainda ndo ocupado pelas criangas, visto que, era “a sala dos
professores”. Diante das demarcag6es que a escola faz, ao destinar os espacos para cada cada
funcdo ou pessoa, a ideia era habita-los em um lugar ainda ndo habitado por elas.

Era latente a surpresa das criangas em saber que iriam para a sala dos professores.
Muitos momentos, infelizmente, ndo puderam ser registrados porque era eu quem

“organizava” as criangas ¢ o local para recebé-las. Desse modo, nem as imagens conseguem
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sintentizar a surpresa delas em adentrar em um lugar onde nunca estiveram. Todavia, as
imagens abaixo representam um pouco de um dos N0Ss0S momentos neste espaco.

Fotografia 26 — Desenho: Outros espacos habitados pela infancia na escola.

Fonte: a prdpria autora

A primeira imagem da esquerda para a direita, mostra que, enquanto eu falo sobre o
que iriamos fazer naquele momento, uma das criangcas que estd na ponta da mesa, olha para
fora da janela. Esta janela é igual a da sala de aula dele. Todavia, desconhecia o que tinha fora
daquela janela. Na imagem a direta, ela volta para o que estdvamos fazendo.

Continuamos com as mesmas tematicas: o dizer das criancas sobre a escola. Seu
dizer é uma leitura, uma intepretacdo, propostas, afirmacdes, a saber, seus afetos sobre este
lugar organizado para acolhe-las.

Fotografia 27 — Desenho: leituras e propostas de infancia

Fonte: a propria autora
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Estas imagens mostram o trabalho infantil para dizer a escola. As criangas pensavam
no que desenhar, como desenhar. Escolhiam as cores, o tipo de lapis. Avaliavam o desenho
dos colegas. Neste processo, a lingua diz a escola, quis esclarecer o sentido para 0 que estava
no papel. Neste contexto, durante e apds a criacdo dos desenhos, as crian¢as vinham mostrar-
me e explicar o que queriam dizer.

- Tia esta vendo isso aqui? E l4 na entrada da escola. Olha! Aqui é onde 0s nossos
pais e colegasficam. Ai, a gente passa por estas grades. Vem, vem e vem e chega na sala!

Fotografia 28 — Desenho: o percurso até a sala de aula.

Fonte: a propria autora

Esta crianca desenha o percurso e 0 que ha nele até chegar a sala de aula. Lugar que
nos parece ser o mais privilegiado da escola. Lugar onde as coisas sao feitas. Contudo, ha uma
outra lingua muito curiosa. Esta mostra um pouco do espaco do intervalo, lido por
outracrianca.

Fotografia 29 — Desenho: o imaginario infantil no patio

Fonte: a prépria autora
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- Tia, essa aqui € a caixa d’agua. A sinhora sabe, né?! Que fica ali no meio do
recreio. Olha essa escada grande! Sempre fico imaginando como € subir nelal

Este dizer € revelador do que os elementos que existem neste espacgo, provoca no
imaginario desta crianca. Mais uma vez, o0 tempo e 0 espaco controlados pelo discurso
pedagdgico, se dissipam frente a imaginacéo infantil.

O dizer infantil também lembra os lugares ndo frequentados por eles. Estes lugares
podem ser lidos abaixo.

Fotografia 30 — Desenho: os espacos ndo habitados pela infancia na escola.

Fonte: a prépria autora

O primeiro dizer, da esquerda para a direita, mostra a quadra de esportes,desativada
ha& quase uma década por falta de recursos. Era neste lugar onde as cringas faziam educacédo
fisica e onde ocorriam festas e reunides de pais. Curiosamente uma crianca desenha a sala dos
professores. Lugar em que parte dos desenhos foram criados. Houve uma tentativa de mostrar
a organizacdo da sala e as arvores que é possivel ver da janela.

A sala de aula, lugar em que as criangas ficam a maior parte do tempo, é frequente
nos desenhos. Podemos perceber isto, quando as criancas dizem como a sala é organizada. O
modo como os assentos habitualmente estdo dispostos é representado nos desenhos abaixo. O
lugar de onde a professora fala também também é observado. As criancas revelam também, a

maneira como toda a escola é distribuida.
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Fotografia 31 — Desenho: a infancia revela a organizacao estrutural da escola.

Fonte: a prépria autora

A infancia revela a maneira como a escola é organizada e, a0 mesmo tempo, as
intencdes desta. A aprendizagem, resultado do ensinar pedagogico, é apresentada na “visdo
III”. Aqui, é refor¢ada na leitura que as criangas fazem deste territorio. O lugar mais dito pelas
criangas € aquele em que abrimos esta visdo. Este € o lugar em que as criangcas mais fazem
aparecer, ganham destaque e um certo tom de alegria. Elementos como um coracéo, o sol e as

brincadeiras, podem ser vistos abaixo:
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Fotografia 32 — Desenho: a infancia e os seus afetos pela escola.

e B e i,z 3 ——_—

Fonte: a prépria autora

O patio é o lugar mais esperado pelas criangas. Os desenhos mostram a razéo deste
sentimento. Este lugar, apesar de ter uma série de problemas estruturais, pulsa vida. Cheio de
arvores frondosas, chdo de terra batida e muitas criancas correndo para la e para ca, brincando
com o tempo, vivifica a escola. Os gritos, o sol sempre alto e quente de quase todos os dias, 0
“fazer o que quiser” e a auséncia do dever, legitimam este ser o lugar que mais afeta as
criancas.

Neste momento, é necessario reportarmos aos escritos de Kohan (2011). Ao pensar
com Deleuze o acontecimento da infancia, o autor assevera a vitalidade da infancia como a
gue tentamos mostrar na relacdo que as criancas estabelecem com o patio. O intervalo revela
gue o tempo e espacos do patio propiciam que as criangas recuperem a infancia como quem
busca “[...] encontros e resiste aos agenciamentos individualizadores e totalizadores, mas que
aposta na singularidade do acontecimento. [...]” (KOHAN, 2011, p. 253). Com isso, serd o
patio que recupera a infancia? Ou serd que as criangas recuperam o patio porque afirmam a

infancia? As duas questdes sdo bem possiveis. Retornemos Kohan (2011):
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A infancia é a positividade de um devir mdltiplo, de uma produtividade sem
mediacdo, a afirmacdo do ainda ndo previsto, ndo nomeado, ndo existente; a
asseveracdo de que ndo ha nenhum caminho preterminado que uma crianga (ou um
adulto) deva seguir, que ndo ha nenhuma coisa que ela (ou ele) deva se tornar; a
infancia ¢ “apenas” um exercicio imanente de forgas. (p. 252)

Ha muitas infancias que rondam o patio. Muitas delas, conseguem exercitar suas
forcas porque conseguem produzir, criar, dizer de um modo em que ndo ha uma
previsibilidade ou mesmo um produto deste exercicio. A auséncia de determinacdo ou
suspensdo da ordem que administra os outros espacos da escola, tem no patio um lugar onde a
infancia pode ser demasiadamente infantil. Desse modo, é possivel revelar a afirmacdo de
uma “[...] diferenca livre de pressupostos. Vida experimentada; expressao de vida; vida em
movimento; vida com experiéncias.” (KOHAN, 2011, p. 253). Por este modo de experimentar
viver, o dizer infantil ndo condena a escola. Mas a absorve.

Fotografia 33 — Desenho: a infancia absorve a escola

Fonte: a prépria autora

O dizer infantil afirma com alegria este lugar. Ainda que cheio de boas intencdes, a
escola, por vezes, o condene; censure a infancia. Mas voltemos as falas das criancas que, ao
nosso olhar, parecem mais profundas. Este dizer sugere que pensar exige coragem e,
sobretudo, criatividade. Neste sentido, esta lingua ndo quer dizer que tudo seja encarado como
belo e afirmativo. Este dizer vem para ensinar-nos que é porque criamos que pensamos. A

falta de criatividade ndo revela enigmas, ndo é afetada, muito menos alegre em meio a dizeres
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fixos e acusadores que prescrevem a maneira como a infancia deve ser, viver e dizer. A falta
de criatividade, sobretudo, ndo gera educagdo. A lingua adulta da filosofia sabe muito bem o
que € viver sem criar. Sabe muito bem como néo ensinar. Neste sentido, a figura da crianca de
Heraclito e de Nietzsche é inspiradora e complexa demais para a filosofia e para a escola, pela
superioridade com que coloca 0s seus saberes.

Ainda que estedizer infantil pareca dizer o que qualquer crianca diria sobre a escola,
contribui para abrir sentidos a uma nova lingua, mesmo que sempre presente na escola. Esse
dizer a escola, pensado por n6s como um inicio, “[...] exige, entdo abrir nossa sensibilidade
para pensar com a infancia, de iguais para iguais, despojando-nos do que nossos saberes ja
capturaram, do que j& conhecem, dos pontos de chegada que j& pensaram a educacdo da
infancia na lingua adulta da filosofia. [...]” (KOHAN, 2007, p. 133).

Decifrar os enigmas do dizer infantil é desautorizar um dizer que é autoexplicativo.
O que interessa para para nos é a maneira de dizer dessa infancia que ndo faz julgamentos.
Esta infancia ndo condena. “Apenas” dar sinais, deixa o que pensar sobre a maneira como sdo
interpretadas pela escola e, sobretudo, a criatividade com que diz suas experiéncias em um
lugar onde falta espaco para elas. Assim, sem dizer na lingua esperada, sem dizer tudo, a
infancia ensina. Ao ensinar, nos revela quatro visdes que nos forcaram a encarar um pensar
pela indefinicdo. Mas, sobretudo, pensar. S&o elas: 1) Repensar o sentido que damos quando
ensinamos. Assim, ao ensinar, ndo pensamos sobre o que ensinamos. Por ndo pensar, ndo
ensinsamos. 2) Estar aberto para os encontros. Sem abertura para o outro, para pensar junto €
impossivel a educacdo. Por ndo pensar junto, a educacdo cria hierarquias; afirma a
desigualdade. 3) Errar sem culpa. O peso da culpa, provocado pelo cumprimento dos deveres,
proibe de errar. Neste sentido, o acerto ou a verdade é o principio para “pensar bem” em
educacdo. Os questionamentos, portanto, ndo existem quando o inicio da educacdo pauta-se
nas certezas. Essa ldgica, por ndo criar experiéncias de pensamento, cria sujeitos ressentidos e

cansados da vida. 4) Desejar a infancia para dizer em outra lingua. Desse modo,

[...] A infancia fala uma lingua que ndo se escuta. A infancia pronuncia uma palava
que ndo se entende. A infancia pensa um pensamento que ndo se pensa. Dar espaco a
essa lingua, aprender essa palavra, antender esse pensamento pode ser uma
oportunidade ndo apenas de dar um espaco digno, primordial e apaixonado a essa
palavra infantil, mas também de educar a n6s mesmos, a oportunidade de deixar de
situar sempre 0s ouros em outra terra, no des-terro, no estranheiro, e poder alguma
vez sair, pelo menos um pouquinho, de nossa terra péatria, de nosso cémodo lugar.
Essa parece ser uma das forcas da infancia: a de uma nova lingua, de um novo,
outro, lugar para ser e para pensar, para nos e para os outros. (KOHAN, 2007, p.
131)
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Fizemos com que uma lingua infantil seja ouvida neste estudo. Muitos ndo a
entenderdo; outros a considerardo Gbvias demais. E muito confortavel rejeitar o que nio se
entende. Vemos muito disso em educacdo. Do mesmo modo € comodo procurar explicar esta
lingua a partir de leis universais e necessarias quando se trata de dizer a infancia, ao querer
dar conta de sua realidade. O estrangeiro e o desconhecido, ou mesmo aquele que pensamos
conhecer, cria em nos a necessidade de identificacdo. Todavia, é chegada a hora do grande
comeco. De sair do nosso comodo lugar para pensar. Esta hora € bastante significativa porque
ndo precisamosde despedidas ou mesmo de justificativas. Desse modo, 0s comecos sempre
causam esse tipo de rebeldia. Como a que causou a morte do ateniense Socrates que, segundo
Kohan (2007), “[...] foi, na sua defesa, uma crianga nietzschena: ingénuo, brincalhdo,
afirmativo. Os juizes ndo o perdoaram. [...] a morte tem ciimes do nascimento: a politica (a
lei) tem ciimes da infancia (o corpo). A politica instituida condenou Sdcrates e, com ele, a
filosofia e a infancia.” (p. 122).

Diante do exposto, sim! Somos ingénuos por desejar que infancia e experiéncia néo
sejam medidas com fita métrica e relogios de pulso. Mas pela intensidade do seu modo de
dizer que nos convida a pensar; viver a escrita; viver. Assim, nos mostra que “[...] é possivel
pensar uma educagdo e uma politica infantis. E possivel pensar. E possivel. E.” (p.254).

Em consequéncia dessa afirmacéo, claro esta que o que a infancia escreve, ultrapassa
os limites desta escrita. Por isso, a infancia ter relagdo com a educacéo. Por isso, a educagéo

necessitar da infancia.
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6 PARA NAO CONCLUIR: “OUTRA CANCAO PARA DANCAR”

“O! Tu, cuja finalidade nos inflama, cujo 6dio nos seduz,
cuja fuga nos prende, cujos enganos nos comovem, quem te
ndo odiara, grande carcereira, sedutora, investigadora e
inventival Quem te ndo amara, inocente, impaciente,
arrebatadora pecadora de olhos infantis!” (NIETZSCHE,
2014a, p. 294)

“Outra cangao para dangar” € uma das visfes nietzscheanas que compde a terceira
parte da obra Assim Falava Zaratustra. Nesta terceira parte, Zaratustra tem varias visdes em
que o sentimento do eterno retorno vem a tona para anunciar “O canto da embriaguez” que
pode ser ouvido na quarta parte. Portanto, “Outra canc¢ao para dangar” prepara um novo
comego; um novo movimento. Desse modo, essa can¢do ndo se cala, ndo se resolve para
iniciar outra can¢do. Mas essa cancdo ¢ condi¢do para que o “Canto da embriaguez” seja
possivel.

Ressaltamos essa “cronologia” nietzscheana porque este trabalho, assim como
“Outra cangdo para dangar” ndo esta concluido. Ele se apresenta, desde sempre, como um
inicio. Em consequéncia disso, como uma condi¢do para que outros cantos sejam cantados e
outras ideias possam dancar. Criar seus proprios passos, suas coreografias.

O nosso desejo de investigacdo ja ndo € o mesmo do inicio do mestrado. O nosso
olhar ganhou imaturidade e leveza em funcdo da nossa aproximacéo com o infantil da escola
que convivemos durante alguns meses. Como uma dang¢a, com suas idas e vindas, com o seu
avancar e recuar, o estudo da infancia e da experiéncia ganhou consisténcia sem ser
consistente.

Sim! Pesquisar é construir geografias. Nossas geografias foram formando
irregularidades a medida que avangavam na compreensdo do nosso desejo maior: conhecer as
experiéncias do cotidiano de criancas no contexto de uma escola publica no municipio de
Maceio/AL.

Sim! Estas experiéncias estdo inscritas no mundo, na realidade material alagoana e,
por isso, sdo marcadas por experiéncias que envolve desde as intengfes de um Estado
burocratico até as inten¢bes dos atores que administram a escola. Suas intenc¢Gesse justificam
na maneira como gerenciam e encaminham as ag0es educativas que buscam atender, a partir
dos valores, crengas, ideais e regras socioeducativas as demandas deste mesmo estado
burocrético.

Neste contexto organizacional, compreender os dispositores que justificam as acdes

implementadas pela escola €, primeiramente, constatar que esta realidade nao sé existe, mas
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sobretudo, persiste. O cotidiano pedagdgico, em conformidade com as atividades pedagdgicas
observadas, afirmam esta realidade.

Diante das implementacdes da escola, foi possivel encontrar uma infancia reconhecida
como minoridade. Todavia, no sentido negativo. A maneira como este termo € interpretado
pela escola, revela uma infancia incapaz de falar e, sobretudo, pensar por si mesma. Do
mesmo modo, a infincia é um simbolo da “[...] incapacidade, da falta de resolugdo e da
preguica no uso das suas poprias capacidades intelectuais.” (KOHAN, 2007, p. 238). Estas
incapacidades intelectuais sdo criadas pelas hierarquias criadas pelos atores da escola,
representadas na pessoa que fala (o adulto) e naquela que cala (a crianga).

A auséncia da fala das criancas durante as agdes escolares, especialmente no espago-
tempo da sala de aula, revela qual é a infancia assegurada pela escola. A auséncia de
coeréncia, do ponto de vista da logica, na fala das criancas € uma negativa para a
aprendizagem, no contexto destas acOes, por considerar que a falta deve ser preenchida por
um saber. Todavia, um saber da ordem do explicador, onde a professora representa este papel.
Este é um dos ideais ilustrados da pedagogia: trazer a luz aos que estdo nas trevas, devido a
falta de conhecimento seguro da crianga. Neste contexto educacional desigual no pensar e no
falar, hd uma desqualificacdo do pensar, bem como da voz do menor o que revelou que a
organizacdo escolar “[..] tém constituido uma imagem do pensamento autoritério,
hierarquica, que exclui o que depois qualificard de incapaz.” (KOHAN, 2011, p. 250).

Tomamos 0 modo negativo com que o menor € situado na escola como uma pista que
nos auxiliou a atentar para as leituras de Agamben (2005) e Kohan (2007) (2011). Assim,
pudemos ampliar os horizontes e resgatar outras vozes. As vozes dos menores. O que
permitiu-nos ir adiante para saber sob quais condi¢cdes a humanidade existe. A negativa do
menor como sujeito incapaz, nos levou a perceber que “A auséncia de voz, in-fancia, ndo é
uma falta, uma caréncia do ser humano. Ela é condi¢do. Ndo ha como abandonar a infancia,
ndo ha ser humano inteiramente adulto. A humanidade tem um sdéma infantil que ndo lhe
abandona e que ela nao pode abandonar. [...]” (KOHAN, 2007, p. 244). Desse modo, “[...] a
infancia ganha seu lugar l6gico em uma exposicdo da relacdo entre experiéncia e linguagem
[...I” (AGAMBEN, 2005, p. 11) que puderam ser contadas pela linguagem dos desenhos
infantis.

Nesta perspectiva, ndo romantizamos a infancia seja ela qual for. Apenas a
recolocamos no seu lugar de origem. O da histéria. Todavia, ndo da histdria na perspectiva da

lineariedade. Mas das possiblidades para pensar e habitar o escolar.
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Pois é obvio que, para um ser cuja experiéncia da linguagem ndo se apresentasse
desde sempre cindida em lingua e discurso, um ser que ja fosse, portanto, sempre
falante e estivesse sempre em uma lingua indivisa, ndo existiram nem conhecimento,
nem infancia, nem histéria: ele seria desde sempre imediatamente unido a sua
natureza linguistica e ndo encontraria em nenhuma parte uma descontinuidade e uma
diferenca nas quais algo como um saber e uma histéria poderiam produzir-se. [...]
(AGAMBEN, 2005, p. 11).

Sem a experiéncia da infancia, a saber, da auséncia de fala, somos sujeitos
imobilizados. A historia humana ndo é possivel sem a infancia. Assim, sem a experiéncia da
infancia ndo somos sujeitos expostos, abertos a0 movimento; dispostos, inclusive, a baguncar
a historia. Nesta perspectiva, a historia ndo pode ser uma relacéo de causas e efeitos. Mas de

acontecimentos imprevisiveis.

[...] Neste registro, a infancia passou de ser um momento, uma etapa cronoldgica, a
uma condi¢do de possibilidade da existéncia humana. Essa passagem néo significa
um abandono da infancia como primeira idade, mas a ampliagdo desse sentido.
Quando a infancia é a amiga da experiéncia, longe de ser uma fase a ser superada,
ela se torna uma situacdo a ser estabelecida, atendida, alimentada, sem importar a
idade da experiéncia. (KOHAN, 2011, p. 244-245)

Com este resgistro, as experiéncias do cotidiano pedagdgico para a infancia, nos
permitiu pensar a propria infancia sobre outras bases. Todavia, este movimento sé foi possivel
a medida que compreendemos a complexa teia que a envolve. Neste sentido, se por um lado, a
infancia pertence a sujeitos pequenos, frageis, carentes de protecdo do adulto ou do Estado,
associada exclusivamente as criangas, por outro lado, € possivel perceber que ela “passa a ser
condicg&o de rupturas, experiéncia de transformacoes e sentido das metamorfoses de qualquer
ser humano, sem importar a idade.” (KOHAN, 2011, p. 246).

Assim como em Kohan (2011), em Nietzsche (2014a), as metamorfoses do ser
humano realiza um movimento inverso com relacdo a cronologia da idade, enquanto
interpretada na perspectiva do tempo chrénos. Para esta interpretacdo, nascemos criancas,
depois nos tornamos adultos. Com Nietzsche (2014a), a crianca é o ultimo estagio das
transformagfes. Desse modo, ndo nascemos criangas e, necessariamente nos tornamos
adultos. Para Nietzsche (2014a), esta cronologia incorporou no ideal de humanidade a grande
razdo. Entendida como a que conduz as conclusdes avaliadoras da vida. Assim, ao incorporar
um sujeito acabado e resolvido, representada pelo camelo e o ledo, a historia, na perspectiva
da lineariedade, afirma um arquétipo. Mas a crianga, ultimo estagio das metamorfoses, brinca
com esse arquétipo. Inverte os valores que quantificam o tempo, portanto, a vida. Ao invés de
afirmar o desenvolvimento de uma historia que nega 0 menor em nome do maior, a crianga de

Nietszche (2014a) afirma a minoridade como a experiéncia mais potente da existéncia. Desse
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modo, a crianga nietszcheana ndo quer ser mais uma. Deseja criar novos valores. Por isso, ndo
fala a mesma lingua.

A experiéncia, portanto, é este movimento em que os individuos se permitem ser
afetados. Assim, a experiéncia € a transformacdo daquilo que esta dado, resolvido. Por isso,
infancia e experiéncia se complementam, mas ndo como um quebra-cabecas em que s €
possivel 0 encaixe com uma peca especifica. No contexto da escola publica, as duas se
complementam na medida em que a existéncia cotidiana ndo é suficiente para pensar e viver,
posto que esse modo de pensar e existir é superficial. Portanto, ndo transforma. N&o afeta.

Fotografia 34 — Desenho: a infancia e os seus proprios comandos.

Fonte: a prdpria autora

Diante da superficiliadade com que o cotidiano escolar lida com as experiéncias de
infancia, € necessario resgatarmos um lugar especifico. No contexto da escola publica, hd um
lugar ensolarado, quente e cheio de arvores acolhedoras: o patio. Todavia, o desenho acima
revela que a existéncia da infancia na escola, parece ndo encontrar lugar. Sozinha, resiste.
Resiste as regras, as atividades que nao fazem pensar. Mas, neste lugar, onde o tempo chrénos
parece desaparecer, a infancia se distrai, atenta as suas proprias regras. O patio, portanto,
parece ser um lugar bastante fecundo onde a infancia pode criar seus proprios comandos.

Apdbs desmonstar uma leitura construida da infancia e o que o cotidiano revelou
sobre a experiéncia, pensamos sobre o0 que este estudo pode provocar. Sobretudo porque a
escola e a sociedade alagoana parecem distraidas a infancia que resgatamos.

Pensemos que a abertura para novos modos de existéncia na escola é uma das
condicBes que possibilita outras experiéncias com a infancia. Permitir esta presenca entre nos
é ter a sensibilidade para percebé-la, junto a experiéncia. Mas, para esta sensibilidade, é

necessario conceber que infancia, experiéncia e escola, o mundo, ndo é so0 aquilo que
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pensamos. H& muitas possibilidades para além dos livros “didaticos”, de documentos e leis
que representam valores pesados ao espirito.

Fotografia 35 — Desenho: a infancia ensina.

Fonte: a prépria autora

A prépria infancia nos revela condi¢cbes que permitem sua presenga entre nos.
Acolhedora, por estar aberta, diz que o encontro com o desconhecido possibilita afetos. A
crianga — 0 aléem-homem — é um afetado. Aberto, por isso afetado. Pelo mundo. Pelas pessoas.
A imagem acima representa um destes afetos. Do acolhimento das criancas. Dos nossos
encontros. Ap0Os a conversa sobre a escola e sua existéncia nela, lhes entreguei um baldo
amarelo. Criei uma histéria ao dizer que cada uma precisaria cuidar do seu baldo para que ele
pudesse chegar inteiro no dia seguinte na escola. Todos riram! Afinal, tarefa muito dificil!
Mas é claro que os baldes estourariam rapidamente. Antes mesmo de chegarem em casa.
Contudo, a ideia era tornar presente aquele nosso encontro. Ainda que parecesse ficar no
passado quando voltassemos para as nossas casas. O encontro que nos uniu, tornou-se
presenca nos afetos representado pelos balGes.

Com essa atitude,

[...] estariamos muito distantes de uma educagdo que “prepara as criangas para o
futuro” ou para “o mercado de trabalho” ou “para a democracia” ou para qualquer
coisa que ndo seja a propria infancia, entendida como experiéncia da diversidade, da
novidade, do inesperado. Uma tal educacdo permite viver a infancia como novidade,
como experiéncia, como descontinuidade, como multiplicidade, como desequilibrio,
como busca de outros territorios, como historia sempre nascente, como devir, como
possibilidade de pensar o que ndo se pensa e de ser 0 que ndo se é, de estar em outro
mundo daquele no qual se estd. Se ha algo a se preparar por meio da educagdo, € a
de deixar a infancia, a experiéncia. Prepararmo-nos para recupera-las, se a
perdermos. Se a educacdo é a educacdo dos que estdo na infancia, dos excluidos da
experiéncia — sejam criancas ou adultos -, a tarefa de uma tal educacdo é inventar
essa infancia e ndo deixar que se volte a perder. (KOHAN, 2011, p. 247-248)
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Diante da novidade que a infancia nos traz, este estudo nos coloca diante de um
profundo e perigoso comeco. Aquele em que precisamos inventar. Nos inventar.

Sim! Podemos estar perdendo a infancia. Em consequéncia disso, nos perdendo. Por
isso, a invencdo ganha um carater substancial e mobilizador para resgata-la. Portanto, é
necessario inventarmos outros dizeres para dizer a infancia e a experiéncia. O que torna claro
o valor fisioldgico desta grande aventura que é pensar e escrever de modo que as regras de
boa conduta ndo sejam o fundamento para dizé-la.

Ao levarmos esta questdo para o contexto da educacdo formal, lugar onde somos
ensinados a aprender e ndo a desaprender, 0 que pode ocorrer? Ndo sabemos exatamente.
Todavia, suspeitamos que muitas linguas, desenhos e rabiscos podem inscrever-se de maneira
afirmativa na histdria da experiéncia e da infancia no contexto escolar, bem como nas nossas
historias e nas histdrias dos outros atores que vivem este lugar. Mas também, estas inscrices,
quase de forma inevitavel, podem ser afetadas por um pensar a infancia ainda como uma fase
acabada, bem como experiéncias que séo confundidas com a previsibilidade do cotidiano.
Contudo, ao inventarmos outra maneira de dizer a infancia e a exeperiéncia, sdo dissipados
valores modernos como o0 do pensamento seguro e coerente, presentes nos raciocinios logicos,
na historia da filosofia, das pedagogias e das ciéncias.

Ao subverter a ordem do mesmo e as marcas que esta subversdo nos deixa,
conferimos o carater inédito e inacabado dos enigmas que apresentamos nesta dissertacao.
Ratificamos, ainda, a urgéncia para enfrentar os enigmas revelados pela escola estudada e,
sobretudo, pela infancia que habita este espago-tempo e, a0 mesmo tempo, de estarmos
abertos para novas questdes que ampliem este debate.

Com base na infancia como devir e na experiéncia que assim como esta, ndo pode ser
objetivada, a criacdo de pesquisa como a que aqui se apresenta é uma das condicdes para um
novo debate que recupere a infancia e sua lingua nas escolas e nos espa¢os académicos do
nosso estado. Assim, aprender com ela, ouvir o seu chamado € dancar uma musica

orquestrada por espiritos leves, movidos pelo desejo de metamorfoses.
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(Em 2 vias, firmado por cada participante-voluntario(o,a) da pesquisa e pelo responsavel)

“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apos
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si
e/ou por seus representantes legais manifestam a sua anuéncia a participagdo na
pesquisa.” (Resolucdo, n° 196/96-1V, do Conselho Nacional de Saude)

Eu, , tendo sido convidado(a) a participar como
voluntério(a) da pesquisa AS INFANCIAS E AS EXPERIENCIAS DO PENSAR E DO FAZER EM UMA
ESCOLA PUBLICA DA CIDADE DE MACEIO/AL: O QUE REVELAM?, recebi do(a) Sra. Carla
Patricia da Silva, sob orientacdo do Prof. Dr. Walter Matias Lima do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo do Centro de Educacéo da Universidade Federal de Alagoas, responsavel por sua execucao, as
seguintes informagdes que me fizeram entender sem dificuldades e sem ddvida os seguintes aspectos:

e Que o0 estudo se destina a analisar e compreender como as experiéncias das infancias das criangas
aparecem na escola, por meio das atividades observadas e das entrevistas estruturada e semiestruturada.

e Que a importancia desta pesquisa consiste na compreensdo da organizagdo da vida escolar dessas
criancgas, e ainda na analise de como as experiéncias dessas criangas sdo consideradas no que tange ao
ambiente escolar.

e Que os resultados que se deseja alcancar sdo os seguintes: que o modo como a infancia é conduzida e
interpretada na escola publica seja constantemente revisitado; que seja possivel refletir sobre a
organizacdo da vida escolar das criancas e das praticas docentes; compreensdo das consequéncias
advindas da organizacdo escolar; abrindo, ainda, investigacfes para que outros debates possam surgir
com vistas a refletir para modos de experiéncias saudaveis dentro das escolas publicas de Macei6/AL;
que estes espacos sejam um lugar de cooperacdo, debate e reflexdo sobre modos de aprender e modos
de ensinar quando se trata das infancias das criangas de escola publica.

e Que a pesquisa de campo comegard em marco de 2014 e terminara em agosto de 2014,

e Que a investigacdo serd realizada da seguinte maneira: 1) revisdo de literatura; 2) Autorizagdo da escola
e dos pais das criangas; 3) coleta e producdo de dados empiricos, entrevistas com as criangas, diretor(a),
coordenador (a), professor (a) da turma, servicais e porteiros, observacfes, entrevistas estruturada e
semiestruturadas e registro fotografico das criancas envolvidas; 4) organizacao e tratamento dos dados
(empiricos); e por fim, 5) anélise dos dados e relatoria final da pesquisa, materializada na dissertacéo.

e Que eu participei das seguintes etapas: da disponibilizagdo dos documentos da escola e das entrevistas a
ser realizada pelo(a) pesquisador(a).

e Que o0s outros meios conhecidos para se obter 0s mesmos resultados sdo os seguintes: ndo existem.

e Que os incOmodos que poderei sentir com a minha participa¢do sdo os seguintes: ndo ha riscos de
incomodo, salvo os que poderia sentir mesmo que ndo estive sendo sujeito voluntario a pesquisa.

e Que os possiveis riscos & minha salde fisica e mental sdo: riscos minimos, pois a participagdo no estudo
ndo me trara riscos graves, pois ndo comporta perguntas invasivas, nem mesmo nenhum risco de ordem
moral, como qualquer tipo de constrangimento ou riscos de acidentes fisicos.

e Que deverei contar com a seguinte assisténcia: Informagdes a qualquer momento da pesquisa, 0s
responsaveis por ela, Walter Matias de Lima e Carla Patricia da Silva.

e Que os beneficios que eu poderei esperar com a minha participacdo, mesmo que ndo diretamente sdo:
constribuicdo para que seja sempre possivel refletir sobre a organizacdo da vida escolar das criancas e
das praticas docentes, bem como possibilitar producdes de saberes que visem, junto a escola publica,
parcerias que que viabilizem modos de pensar a educacdo publica ndo apenas em Maceio/AL, mas em
todo o estado alagoano de modo mais critico-reflexivo.

e Que a minha participagdo sera acompanhada da seguinte maneira: com conversas individuais ou
coletiva sobre a pesquisa, seu objeto e seus objetivos, anteriores a concessdo de uma entrevista feita
pelo(a) pesquisador(a) mestrando(a) em questéo.

e Que, sempre que desejar, serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

e Que, a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo e, também, que eu
poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou prejuizo.



162

e Que as informacdes consedidas através da minha participagdo ndo permitirdo a identificagdo da minha
pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das mencionadas informagdes sera feita
entre os profissionais estudiosos do assunto.

e Que a participacdo no estudo ndo acarretara custos e ndo sera disponivel nenhuma compensacao
financeira adicional.

e Que eu poderei ser indenizado por qualquer despesa que venha a ter com a minha participacdo nesse
estudo e, também, por todos os danos que venha a sofrer pela mesma razéo.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participacéo
no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minha responsabilidades, dos riscos e dos
beneficios que a minha participacdo implicam, concordo em dele participar e, por isso, eu DOU O MEU
CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(0,a) participante-voluntari(o,a)
Domicilio: (rua, praca, conjunto)

Bloco: /N°/Complemento;

Bairro: /CEP/Cidade/Telefone

Ponto de Referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a)
Domicilio: (rua, praca, conjunto)
Bloco: /N°/Complemento;
Bairro: /CEP/Cidade/Telefone

Ponto de Referéncia:

Endereco d(o0s,as) responsavel(is) pela pesquisa (OBRIGATORIO)
Domicilio: (rua, praga, conjunto)

Bloco: /N°/Complemento;

Bairro: /CEP/Cidade/Telefone

Ponto de Referéncia:

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participacio no
estudo, diraja-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas

Prédio da Reitoria, sala do C.O.C, Campus A. C. Simges, Cidade Universitaria

Telefone: 3214-1041

Maceio,

(Assinatura ou impressdo datiloscopica | Nome e assinatura do(s) responsavel(eis) pelo estudo

d(o,a) voluntari(o,a) ou responsavel legal — | (Rubricar as demais paginas)

Rubricar as demais folhas)
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APENDICE D: Termo de Consentimento de Participacio das Criancas

!

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCAGAQ )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAQ

TERMO DE CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DAS CRIANCAS
Pesquisadores responsaveis: Prof. Dr. Walter Matias / Mestranda Carla Patricia da Silva

Este é um convite especial para seu filho participar voluntariamente do estudo AS INFANCIAS E AS
EXPERIENCIAS DO PENSAR E DO FAZER EM UMA ESCOLA PUBLICA DA CIDADE DE
MACEIO/AL: O QUE REVELAM? Por favor, leia com atencdo as informacdes abaixo antes de dar seu
consentimento para participar ou ndo do estudo. Qualquer duvida sobre o estudo ou sobre este documento
pergunte diretamente ao Prof. Dr. Walter Matias Lima e a Mestranda Carla Patricia da Silva.

OBJETIVO E BENEFICIOS DO ESTUDO

A pesquisa tem como objetivos analisar e compreender como as experiéncias das infancias das criancas do 2°
ano aparecem na escola. Os beneficios quanto & participacdo de seu filho nesta pesquisa é tornar possivel que o
modo como a infancia é conduzida e interpretada na escola publica seja constantemente revisitado; que seja
possivel refletir sobre a organizacdo da vida escolar das criancas e das praticas docentes; compreender as
consequéncias advindas da organizagdo escolar; abrindo, ainda, investigagdes para que outros debates possam
surgir com vistas a refletir para modos de experiéncias saudaveis dentro das escolas publicas de Maceid/AL; que
estes espacos sejam um lugar de cooperacdo, debate e reflexdo sobre modos de aprender e modos de ensinar
guando se trata das infancias das criancas de escola publica.

PROCEDIMENTOS

Serdo feitas com seu filho(a), no ambinente escolar, observagdes, entrevistas semiestruturadas e fotografias de
algumas atividades no periodo de margo a agosto de 2015. Todos esses procedimentos serdo sempre realizados
na presencga de um funcionério da escola.

DESPESAS/ RESSARCIMENTO DE DESPESAS DO VOLUNTARIO
Todos os sujeitos envolvidos nesta pesquisa sdo isentos de custos.
PARTICIPACAO VOLUNTARIA

A participacéo de seu filho(a) neste estudo é voluntéria e ele tera plena e total liberdade para desistir do estudo a
qualquer momento, sem que isso acarrete qualquer prejuizo para ele.

GARANTIA DE SIGILO E PRIVACIDADE
As informacgOes relacionadas ao estudo sdo confidenciais e qualquer informacdo divulgada em relatério ou
publicacdo sera feita sob forma codificada, para que a confidencialidade de seu filho(a) seja mantida. Os

pesquisadores garantem que o nome de seu filho(a) ndo sera divulgado sob hipétese alguma.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Vocé e seu filho(a) podem fazer todas as perguntas que julgar necessarias durante e ap6s o estudo.
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Diante do exposto acima eu, , declaro que fui esclarecido
sobre 0s objetivos, procedimentos e beneficios do presente estudo. Autorizo a participacgao livre e espontanea de
meu filho(a) para o estudo em quest&o.

Declaro também ndo possuir nenhum grau de dependéncia profissional ou educacional com os pesquisadores
envolvidos nesse projeto (ou seja, 0s pesquisadores desse projeto ndo podem me prejudicar de modo algum no
trabalho ou nos estudos), ndo me sentindo pressionado de nenhum modo a participar dessa pesquisa.
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APENDICE E: Roteiro das entrevistas
ROTEIRO DE ENTREVISTA

ENTREVISTA ESTRUTURADA

NOME:

SEXO:

FUNCAO:

TEMPO DE TRABALHO NESTA
FUNCAO:

QUAL E A SUA IDADE?

QUAL E A SUA FORMACAO
PROFISSIONAL?

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

(diretor(a), coordenador(a), professor(a))

REsGocomRReAFoseoAR ]

O QUE E SER CRIANCA?

O QUE E INFANCIA?

O QUE E EDUCACAO ESCOLAR?

O QUE E ESCOLA?

O QUE E ENSINAR?

O QUE E APRENDER?

O QUE E O PPP?

COMO O PPP APARECE EM SUAS ATIVIDADES?

AS CRIANCAS DO 2° ANO TE FALARAM ALGO QUE TE
DEIXOU PENSANDO DEDOIS? O QUE?
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O QUE CONSIDERA QUANDO PLANEJA AS AULAS? COMO E
O CONVIVIO COM AS CRIANGAS? QUAL E O MAIOR
PRAZER QUE SENTE MINISTRANDO AULA PARA ESSAS
CRIANGAS? QUAL E O MAIOR DESPRAZER QUE SENTE
MINISTRANDO AULA PARA ESSAS CRIANCAS?

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

(Merendeiro(a), porteiro (a))

O QUE E INFANCIA?

O QUE E EXPERIENCIA?

O QUE E ESCOLA?

O QUE E EDUCACAO?

COMO E SEU CONVIVIO COM AS
CRIANCAS DO 2° ANO?

AS CRIANCAS DO 2° ANO TE FALARAM ALGO QUE TE
DEIXOU PENSANDO DEDOIS? O QUE?

O QUE PENSA AO SABER QUE E O PRIMEIRO
PROFISSIONAL QUE RECEPCIONA AS CRIANCAS NA
ESCOLA?

O QUE TE DA MAIS PRAZER EM VIR PARA A ESCOLA?

ESPACO RESERVADO APENAS A MERENDEIRA:

O QUE TE DA MAIS PRAZER EM VIR PARA A ESCOLA?

ENTREVISTA: CRIANCAS

VOCEM GOSTAM DE ESTUDAR NESSA ESCOLA? PORQUE?

VOCEM GOSTAM DE LER? O QUE? PORQUE?

VOCEM GOSTAM DE CANTAR?

QUAL TAREFA VOCES MAIS GOSTAM DE ESCREVER?

S Bl Rl N

O QUE ACONTECE AQUI NA ESCOLA QUE VOCEM MAIS GOSTAM E NAO GOSTA?
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