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RESUMO

Esta pesquisa, por meio de alguns dizeres infantis, insere-se nos dialogos contemporaneos que
versam sobre uma infancia do pensamento, que difere das concepcdes etapistas, mas revela-se
enquanto atemporal. Por tal poténcia habita as escolas, repleta de pensamentos que dialogam
com a filosofia e seu filosofar, sustentando possibilidades que vdo além de uma relacdo factual
com a disciplina. Essa relacdo de infancia e filosofia na educacéo inicia uma trajetoria por meio
de projetos, oficinas e rodas de conversa, inUmeros outros caminhos que situam experiéncias
com a filosofia na trilha do filosofar. De tal forma nos convida a dialogar com a nossa propria
infancia, rememorando pensares criativos, singulares, que podem estar um pouco fora de foco,
frente a uma condigéo adulta que historicamente assinalou o limite da infancia. Nesse sentido,
dialogamos com interlocutores que pontuam a infancia enquanto I6cus de alteridade, poténcia
de um devir, pois se trata de uma condicdo, ao invés de um momento breve na existéncia; dentre
eles destacamos Skliar (2003, 2012, 2015); Kohan (2007, 2008); Larrosa (2006); Larrosa e
Skliar (2001); Agamben (2005, 2015). Na busca deste encontro com a infancia apresentamos
nossos participantes que contribuiram indescritivelmente para nossa experiéncia compondo um
grupo de doze criangas do terceiro ano do ensino fundamental I, de uma instituicdo publica na
cidade de Caruaru/Pernambuco, interessadas em compartilhar conosco seu filosofar. Todavia,
como aporte metodologico, convidamos para esse encontro a ludicidade do RPG (Role-Playing-
Game), por se tratar de um jogo que une elementos narrativos, imaginativos, em uma mesma
ambientacdo, que por sinal possibilita a todos que participam, incluindo os que mediam a
construcdo e reconstrucdo de sua estrutura. Desta forma a inquietacdo que mais se sobressai em
nossa convivéncia, também em nossa escrita, foi a experiéncia vivenciada com as criangas no
decorrer da pesquisa, além da possibilidade de nos encontrar com alguns dizeres sobre
alteridade, pensamento, comunicabilidades que podem estar alojadas no filosofar. Desta forma
almejamos criar condicdes para o desvelar de expressdes infantis, contidas ndo apenas em
palavras, mas em gestos, sorrisos, também outras formas de comunicar. Sendo assim,
destacamos alguns achadouros provenientes de nossos encontros com as criangas na medida
em que reinventam sem precedentes o que aparenta ja estar finalizado. Criancas desafiam,
ousam, expdem um devir que ndo esta subalternizado a uma mesmidade. Ha sempre uma nova
palavra, principalmente quando esta imersa em uma experiéncia que se entrecruza com o
filosofar.

Palavras chaves: Experiéncia. Infancia. Alteridade. Filosofar. RPG.



ABSTRACT

This research, by means of some infantile sayings, is inserted in the contemporary dialogues
that talk about a childhood of the thought, which differs from the conceptions performed in
stages, but reveals itself as timeless. By such power dwells the schools, full of thoughts that
dialogue with the philosophy and its philosophizing, sustaining possibilities that go beyond a
factual relation with the discipline. This relationship of childhood and philosophy in education
begins a journey through projects, workshops and conversational circles, numerous other paths
that place experiences with philosophy on the path of philosophizing. In such a way, it invites
us to dialogue with our own childhood, recalling creative and singular thoughts that may be a
little out of focus, in the face of an adult condition that historically has marked the limit of
childhood. In this sense, we dialogue with interlocutors who punctuate childhood as a locus of
otherness, power of a becoming, because it is about a condition, instead of a brief moment in
existence; among them we highlight Skliar (2003, 2012, 2015); Kohan (2007, 2008); Larrosa
(2006); Larrosa and Skliar (2001); Agamben (2005, 2015). In the search for this encounter with
childhood we present our participants who contributed indescribably to our experience,
composing a group of twelve children of the third year of elementary school I, from a public
institution in the city of Caruaru / Pernambuco, interested in sharing with us their philosophy.
However, as a methodological contribution, we invite to this encounter the playfulness of RPG
(Role-Playing-Game), because it is a game witch unites narrative and imaginative elements, in
the same environment, which by the way makes possible the participation of all, including those
that mediate the construction and reconstruction of its structure. In this way, the restlessness
that stands out in our relationship, also in our writing, was the experience lived with children
during the course of the research, besides the possibility of meeting with some sayings about
alterity, thought, communicability that may be lodged in the philosophizing. In this way, we
aim to create conditions for the unveiling of children's expressions, contained not only in words,
but in gestures, smiles, and other ways of communicating. Therefore, we highlight some
findings from our meetings with children as they reinvent unprecedented what appears to be
finalized. Children defy, dare, expose a becoming that is not subalternized to a sameness. There
is always a new word, especially when you are immersed in an experience that is intertwined
with philosophizing.

Keywords: Experience. Childhood. Otherness. Philosophize. RPG.
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1 INTRODUCAO

A tematica tecida nesta pesquisa propde um dialogo entre infancia, filosofia e alteridade,
considerando a presenca da filosofia na educacdo basica, nos primeiros anos do ensino
fundamental, com base em um cenario educativo, interessado em aproximar-se da infancia,
ouvir suas vozes, dar possibilidades para que o pensar das criangas possa ser acolhido nas
experiéncias escolares, que suas alteridades sejam percebidas, tal como se revelam, para além
dos cuidados com aprendizagem; trata-se de uma atencdo ao outro, a suas palavras, ao seu
pensamento.

Por tal indicativo, assinalamos o interesse pela temética, devido a inquietacBGes
anteriores, resultantes de pesquisas e monitoria no campo do ensino de filosofia com jovens,
decorridas no projeto de extensao: Pré-Académico Superacdo, promovido pela Universidade
Federal de Pernambuco, Campus do Agreste (UFPE-CAA)L. No decorrer dessa experiéncia,
que teve a filosofia como eixo central, identificamos, ao longo de quatro anos de convivéncia,
que a filosofia poderia desencadear uma relacdo diferente com o conhecimento, quando
realizada no sentido de experiéncia do pensar, por meio do filosofar.

Desta forma, esse contexto nos inquietou mesmo com uma vivéncia atrelada aos
processos seletivos, tais como vestibulares e 0 Enem?; pudemos acompanhar o surgimento de
expressdes de pensamentos, que repensavam alguns postulados filoséficos, assinalando o que
Kohan (2008) indica como infancia da filosofia, um estado germinal, onde os proprios
fundamentos que sustentam as ideias filosoficas podem ser revisitados.

Sendo assim, partilhamos da intencdo de nos aproximar dos dizeres infantis, com base
em alguns enunciados que indicam uma crescente aproximagéo da filosofia e seu filosofar nas
instituicGes de ensino, que, por sua vez, convidam educadores, criancas, jovens, adultos a
vivenciar uma relagdo mais préxima do exercicio do pensamento, sem um vinculo direto ao
ensino de filosofia, ousando, também, desmistificando crengas sobre as auséncias da alteridade
perante as criancas. Além disso, afirmando a infancia como uma condicao inerente a todos, uma
infancia que se expressa também no pensamento, ndo apenas como uma fase que marca as
criangas.

Por esses interesses elegemos uma turma do 3° ano dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental I, no turno da manha, de uma instituicdo publica situada na cidade de Caruaru,

L A participagdo no projeto resulta da monitoria com as disciplinas de Filosofia e Sociologia, na qualidade de
bolsista PROEXT.
2 Exame Nacional do Ensino Médio.
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interior de Pernambuco. O que nos motivou a escolha desta instituicdo, que, por sinal, nos
acolheu durante todo percurso dos encontros, foi a existéncia do projeto: Filosofia e criangas:
uma aventura no Ensino Fundamental, que estd em curso nesta turma, no turno da manha,
utilizando a novela Issao e Guga do filosofo Matthew Lipman®. Essa agdo parte do interesse da
professora em propiciar aos seus alunos um encontro com a filosofia em suas aulas. Apesar do
foco desta acdo ser voltado para aprendizagem, melhoria de aspectos textuais, o fato de se
remeter a filosofia, mesmo que por esse caminho, despertou nossa atencdo, posto que como
disciplina, conteudo, ndo configura uma exigéncia para o Ensino Fundamental | e 11; conforme
a Lei n° 11.688 de 2008*, s6 ha obrigatoriedade para o Ensino Médio, deixando a critério das
escolas de nivel fundamental decidir sobre sua base optativa. Sendo assim, a instituicdo que nos
acolheu assinala este diferencial, possuindo uma vivéncia filosofica na referida turma, como
parte da autonomia da professora, que por sua vez utiliza a base optativa curricular para
ministrar o projeto.

Todavia, reconhecemos que além do marco legal existe também um processo em curso
de experiéncias filoséficas, que ndo se restringe ao seu exercicio puramente conceitual, mas
comeca a acontecer por outros rumos, que, por sinal, revelam inimeras formas de se relacionar
com a filosofia, reivindicando também a presenca do outro, daqueles que costumeiramente
apenas ouviam o que era dito pelos professores, posto que como nos diz Kohan (2009, p. 31)
“viver a filosofia exige fazer com que outros sejam participes dela”. Nesse entendimento
também se desvelam para educacdo as chamadas experiéncias filoséficas, que divergem, tanto
no sentido dado a filosofia como conteido, como no sentido da experiéncia como experimento.
Falamos de uma relagdo filosofica que envolve mais do que transmissao de saberes, pois se

trata de uma experiéncia do pensamento, como ainda nos fala Kohan (2002, p. 27):

Enquanto experiéncia do pensar, a filosofia exige um pensar aberto ao
estranho, ao outro; ela rejeita 0s modelos, os paradigmas, as formas Unicas,
padronizadas. Ela significa pensar deveras, sem pontos fixos, sem ndo
pensares. Ela afirma a experiéncia do problema, da pergunta, da interrogagéo,
no pensar.

Trata-se de uma filosofia pensada por caminhos diferentes, pontuando uma relagdo

distinta, que inclusive comeca a despertar o interesse da escola, das pesquisas, desvinculando-

3 Matthew Lipman e sua equipe desenvolveram as Novelas Filoséficas para serem usadas pelos alunos e os Livros
do Professor para auxiliarem a mediacdo do professor na investigacdo filosofica em sala de aula. A Novela
Filoséfica é uma narrativa que apresenta temas e problemas filoséficos através das falas e tramas vividos pelas
personagens numa Comunidade de Investigacéo.

4 Art. 10 O art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes alteragoes: 1V —
serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio
(BRASIL, 2008).
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se da univocidade do aprender e reproduzir teorias, com livros e textos especificos. Tal cenério
de apreciacdo filosofica em multiplos sentidos sugere também novas aberturas, que se gesta na
contemporaneidade, proporcionando o aparecimento de experiéncias com 0 pensar, que se
distanciam do escopo tradicional, que alocava a filosofia unicamente a teoria, ao ensino, a uma
explanagdo de conhecimentos ja pensados. Observamos a incidéncia de a¢Bes que buscam
consolidar mais do que uma relacdo didatica, investindo em outros sentidos, que, inclusive,
encontram-se com a infancia, posto que, desde meados dos anos 80, a pratica filos6fica com
criangas € uma realidade no Brasil®, tornando-se cada vez mais incidente.

A filosofia com criangas ja esta presente na educacao das criancas, mas agora comeca a
seguir outros rumos, abrindo possibilidades de acontecimentos, de mais experiéncias com 0
pensamento, que vado nascendo em ambito nacional, tais como: Projeto Filosofia na Escola
(UNB); Encontros de filosofar: experimentacfes do pensamento com criancas (UFRGS);
Pensando e praticando filosofia com criancgas: tecendo em fios a presenca do outro na conversa
(Escola publica- RJ); Em Caxias a filosofia encaixa? A escola publica aposta no pensamento
(UFRJ); Filosofando na Quitanda do Mario (Casa de Cultura Mario Quintana); Sao acdes em
diferentes Estados brasileiros que investem nesse encontro entre infancia e filosofia, longe de
ser um experimento, como algo que deve ser testado ou permeado de objetivos, mas aproxima-
se do que pontua Skliar (2012, p. 21) ao dizer que “A experiéncia é a experiéncia de saber-nos
provisorios em todos os tempos, finitos em todos os espacos, doceis de quase tudo, seguros de
nada, vulneraveis a qualquer palavra, a qualquer caricia, a qualquer outro”. A partir deste
enunciado deparamo-nos com projetos, oficinas que investem nesse encontro, inclusive,
dialogando com elementos teatrais, rodas de conversas e jogos como o RPG.

Esses acontecimentos podem ser observados tanto no &mbito filos6fico como na prépria
concepcao de infancia, pois, cada vez mais, nos distanciamos da caracterizacdo moderna, que
transmitia a ideia de uma crianca silenciosa, delimitada por faixas etarias, atrelada a um projeto
adulto, que visava garantir a racionalidade e o conhecimento como primados para hegemonia

humana. Assim, ndo reconheciam na infancia um potencial, considerando inclusive como

5 No Brasil, a histdria da pratica de filosofia na educacéo infantil e no ensino fundamental é recente e percorre
caminhos institucionais diferentes do ensino médio. A mesma revela-nos que as primeiras préaticas de filosofia
com criancas foram fortemente influenciadas pela proposta norte americana do filésofo Matthew Lipman, por
meio do seu programa de filosofia para criangas (SALLES, 2010, p. 104). O trabalho com esse programa no
Brasil teve inicio mais precisamente no ano de 1985, em S&o Paulo, contemplando inicialmente um ndmero
reduzido de escolas que realizaram as primeiras experiéncias com as propostas de Lipman. Deste entdo, o
interesse das escolas pelo programa foi se ampliando (SALLES, 2010, p. 104).
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aprisionamento. ® Essas idealizagOes, caras ao projeto moderno de integracio do saber,
enfrentam gradativas rupturas, tal como a ideia de uma filosofia puramente didatica, que limita-
se a leitura de textos ou conhecimentos sobre as teorias filosoficas.

Tais experiéncias demonstram outros tipos de convivio com o pensar, onde as palavras
ditas, ou a expressdo dos gestos, até mesmo o som dos risos, possam expressar dizeres que
aproximam-se da infancia, de seus pensamentos. Esses acontecimentos para além de uma
palavra, de uma fase, nos remetem a percepc¢do de uma condicdo, um porvir insélito, um devir,
que expressa pensares desconhecidos, uma voz que insurge sem demarcacdes. Por tais
caminhos reconhecemos a conexao existente entre infancia, alteridade e filosofia na educacéo,
que vai se desvelando gradativamente, dentro e fora da escola, seja no formato de projetos,
acOes, conversas, ou utilizando jogos e teatros, que buscam desenvolver mais do que um
conhecimento filoséfico, desejam suscitar experiéncias com as criangas, que possam envolver
também aqueles que fazem essa mediacdo, problematizando, pensando também essa fase
adulta, que supostamente ndo teria mais vinculos com uma condi¢éo infantil.

Indo mais além, buscamos em nossa investigacdo uma aproximacdo com essas
experiéncias do filosofar na escola, com as criangas, mas, para iSso, necessitavamos repensar
também instrumentos metodoldgicos. Sendo assim, dialogamos com algumas pesquisas no
formato de teses, dissertacbes, comunicagdes e artigos, nos colocando em contato com outras
producdes e experiéncias filosoficas que estdo em curso no territdrio nacional e internacional
com criangas. Desta forma, assinalamos que tais producbes contribuiram em diversos
momentos desta pesquisa, expondo uma relacdo metodologica pautada também por
experiéncias, somando uma contribuicio para os estudos da infancia’, posto que assinalam uma
gama de agBes que convidam a infancia a revelar sua voz, por meio do ludico, das mdsicas,
fotografias, teatros, apresentando uma diversidade de elementos que podem fazer parte das
pesquisas.

De posse de alguns desses achados, optamos por utilizar um recurso lidico, pouco
abordado nas pesquisas com criangas, mas familiar aos seus mundos, por se tratar de um jogo
interpretativo e utilizado mundialmente. Falamos do RPG (Role-Playing-Game). Longe de uma

tentativa de submeté-lo enquanto regras a seguir, ou permeé-lo de objetivos, apenas suscitamos

® Resta ainda, para concluir, dizer suas palavras a prop6sito da infancia. A modernidade, confiada no espirito
ilustrado, propds-se, entre outras maneiras, programas e projetos, a exorciza-la. Sua bandeira foi: liberdade,
libertacdo de tudo o que nos acorrenta (PROA, 2004, p. 15).

7O contato com essas producGes encontra-se nos anexos, trata-se das producéo que compdem o estado da arte.
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um compartilhamento de um conhecimento de nossa infancia, de outras infancias para filosofar
junto a essas criancas.

Com base nessa escolha, dialogamos com as vozes infantis, por considerar, tanto as
recentes pesquisas que assinalam a importancia de atribuir a elas o direito de se expressar por
suas proprias palavras, quanto pelo reconhecimento da infancia, enquanto um devir, que
caminha na linha da transitoriedade das defini¢Ges, suscitando acontecimentos indefiniveis,
marcantes, que envolvem a elas e seus pares por toda vida. Para Corazza (2008), a infancia,
mais do que uma explicacdo cientifica, ou conceituacdo histérica, como sugeriam as
metanarrativas da modernidade, assinala um acontecimento singular para cada pessoa. Tal
como noz diz Larrosa (2006), um momento da vida que ndo passa, mais que isso, uma condi¢éo
de alteridade, que vincula-se a filosofia, ndo a que estamos acostumados, descrita em livros,
manuais, mas, uma outra, que se faz da pratica do filosofar aberto, dialogico, que coloca em
evidéncia um outro, ao inves do mesmo.

Assumindo a intencdo de nos aproximar desse contexto, essa pesquisa almeja subsidiar
a seguinte indagacdo: em que medida uma experiéncia filos6fica com criancas mediada pelo
RPG possibilita o encontro com alteridade infantil, o desvelar de suas vozes, de seus gestos, 0
exercicio do seu pensar? Desta forma, tencionamos compartilhar experiéncias, sem a pretensao
de explicar o que emana dessas vozes, nos colocando em contato com experiéncias de
alteridade, de filosofia, de acontecimentos, que cada vez mais sdo escassas na sociedade, mas
tdo intensas na infancia®. Com base neste intento, apontamos os seguintes objetivos especificos:
observar no contato com a turma momentos de expressao de alteridade que fogem aos limites
das préticas escolarizadas; compartilhar acontecimentos da infancia que surgem na escola e em
outros espacos por meio de experiéncias do pensamento produzindo dialogismos com o
filosofar; criar um caminho metodoldgico que possa contemplar o acontecimento dessas
experiéncias do pensar.

Em virtude de tais objetivos, buscamos promover uma escuta mais atenta do que dizem
as vozes das criangas, em suas multiplas expressoes, silenciadas no decorrer dos seculos, por
estarem ditas em uma linguagem alheia a nossa, uma comunicacdo estrangeira, apesar do
mesmo idioma. Desta forma, caracterizam um estrangeiro que solicita acolhimento, como
assinala Dufourmantelle (2003, p. 15): “devemos exigir ao estrangeiro compreender-nos e falar

a nossa lingua, em todos o0s sentidos desse termo, em todas as suas extensdes possiveis, antes e

8 parafraseando Jorge Larrosa, dir-se-ia que, em um mundo em gue cada minuto acontecem mais e mais coisas,
tem-se a inevitavel sensacdo que ndo estd acontecendo nada e que a experiéncia se transformou — em outros
objetos de impudico culto em verdade, em uma raridade (SKLIAR, 2012, p. 20).
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para poder acolhé-lo entre n6s?”. Com esse alerta, almejamos trazer a tona esses pensamentos
em nossos encontros, dando espaco para que essa linguagem outra, estrangeira, possa expressar-
se, sem 0 compromisso de dizer algo, fundir-se de significados; buscamos as palavras que
marcam, a0 mesmo tempo fogem a si mesmas, divergem das intepretacdes literais, das
explicagfes que a sustentam, deixando a linguagem que as circunda para assumir uma
conotagéo outra, que mais encanta do que explica.

Tal como nos fala Olarieta (2017, p. 27) “Ha algo que excede a linguagem, algo que
escapa a ela e, a0 mesmo tempo, a constitui. E palavra sem linguagem, barulho surdo, murmario
obstinado, desmoronamento antes de ser formulagéo, raiz calcinada de sentido”. Ouvir as
criangas ndo é apenas uma agdo de captar palavras e delas extrair um sentido que se encaixe
perfeitamente em um contexto, pois como diz Olarieta (2017), existem sentidos que excedem a
linguagem, que desafiam a palavra, que sdo apenas sentidos, sem que com eles possamos
montar uma razdo, negar ou afirmar um pensamento. Ndo ha traducdes, apenas infancias,
pensamentos e alteridades quando entramos em contato com as criangas. Esses excedentes da
linguagem que transitam nos meandros das vivéncias dos acontecimentos da infancia séo
elementos estrangeiros, Unicos em si mesmo, uma condicdo que encanta, perpetua-se, resiste,
comunica-se no filosofar, o faz de uma forma téo sutil, sem limites que surpreende a quem 0s
encontra.

Com base em tais apontamentos, esse exercicio do pensamento encontra-se dividido em
seis secOes. Na primeira, apresentamos uma discussdo em torno de alguns enunciados que
pontuam algumas transformacbes que vém ocorrendo no conceito ja construido sobre a
infancia, onde os estudos contemporaneos passam a doar algumas contribuic@es, uma delas é
justamente o reconhecimento da alteridade infantil e suas manifestacGes, considerando que, por
meio dos paradigmas modernos, seria impensavel associar as criancas, vozes, pensamentos
préprios, agindo sem mediacdo dos adultos Na segunda secdo dedicamos nossa atencdo aos
entremeios, encontros e desencontros que se entrelacam na relagéo entre a infancia das criangas
e a filosofia na educacéo, as perspectivas que foram assumidas, além da recente e crescente
valorizacdo da filosofia com criancas, e de outras experiéncias que perpassam 0 cenario
educacional, considerando a possibilidade do exercicio do filosofar como um novo sentido, que
carrega dizeres para a conceituacgéo filosofica tradicional.

Nossa quarta secdo, apresentamos algumas experiéncias, que estdo ganhando espago nas
escolas, baseadas em uma concepc¢éo distinta, que por sinal, propde uma outra visdo para a
filosofia, mais proxima do pensar, da alteridade, como uma experiéncia que pode envolver a

todos. Na quinta secdo sera exposta uma articulagdo do RPG, que chamamos de ambientacéo,
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enfatizando que nossa metodologia foi construida no movimento do jogo, em parceria com as
criangas. Todas as cenas se tornaram possivel devido a contribuicdo dos seus pensamentos,
exercitados pelas multiplas maneiras de seus singulares modos de filosofar, que foram
guarnecendo 0s cendrios que pensamos inicialmente.

Na sexta secdo, apresentamos dialogos, conversas, ou seja, a vivéncia no jogo, aliada
aos dizeres das criangas, que longe de serem respostas a inquieta¢des, ou dados coletados, sdo
vozes que ecoaram sonoridades em uma lingua outra, com palavras outras, ou até mesmo sem
as palavras, uma lingua com voz, gesto, alteridade e filosofar (SKLIAR, 2012), tendo em vista
que cada agao pontuou sentidos, desejos, risos, gestos e brincadeiras, partilhando conosco uma
experiéncia, que, apesar de ndo ser escolar, partiu da escola, e carregando sentidos, pensamento
dirigido a ela, e a muitas outras questfes que permeiam as relagdes infantis, seja com seus pares
ou com os adultos, inesgotavel para as linhas escritas.

Face isto, torna-se dificil encontrar palavras que marquem no papel, nos olhos de quem
ler 0 que vimos e escutamos durante os meses de acolhimento na institui¢cdo de ensino, mas, na
medida do possivel, posto que ainda ndo possamos mencionar nas linhas que seguem um final,
considerando que ndo existe uma ultima palavra para experiéncia, muito menos um término
para um jogo de RPG, desejamos apresentar alguns desses acontecimentos marcantes. Por tal
caracteristica situamos a imprevisibilidade, digamos, que em certos momentos desta escrita
aconteceu uma incompletude de significados ou interpretacdes, pois, 0 que emanou de todas as
experiéncias compartilhadas foram as particulas molares de um filosofar crianceiro, enquanto
invencdo, impensado, que é justamente o que nos move em direcdo as intensidades e aos

inventos do nosso préprio pensamento.
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2 TERRITORIOS DA INFANCIA: DA PRESENCA AOS SEUS DIZERES,
ALTERIDADE E PENSAMENTO

Vamos andando menino. Tu vais de estrela na mao. Tu vais
levando o pendao. Tu vais plantando ternuras na madrugada
do chéo, leva contigo a infancia ardendo no coracgéo. Porque
é de amor e de infancia que o0 mundo tem preciséo.
(RICARDO; MELLO, 1979)°

2.1 A poténcia da alteridade: vozes e pensamentos da infancia

Enquanto um ponto de partida, almejamos trazer algumas palavras sobre a infancia
contemporanea. Para isso, citamos a cultura greco-romana que contribuiu, inclusive para 0s
encaminhamentos iniciais, com 0s pensamentos vigentes, como nos informam Lourencon et al.
(2004), subsidiados pelos estudos de Niel Postman: “Os gregos nos deram apenas um prendncio
da ideia de infancia” (p. 23). Porém, diferente da percepcéo mitica, atrelada a benevoléncia, aos
sentimentos infantis, emana desses contornos um interesse pela educacao, pois a crianga passa
a ser vista como o futuro cidadao da polis.

Para tanto, tomamos como fio condutor as ideias do filésofo Platdo, que registrou na
obra “A republica” alguns pensamentos sobre a infancia; também ha outros relatos de sua
autoria que retratam as criangas, mas € nesta obra, em especial, que demarca o interesse politico
e formativo do filésofo. Platdo atribui as criangcas uma preanunciacao do adulto conforme nos
revela Kohan (2007, p. 106) pois “com os adultos, os ja educados, ndo ha mais jeito, entdo a
estratégia fundamental para as transformacdes politicas que a polis exige, para Platdo passa pela
educacdo da infancia”. No pensamento do filésofo delineia-se uma preocupagdo com a
continuidade da polis, que dependeria de uma educacao propedéutica com inicio na infancia.

Cabe-nos recordar também a percepcéo infantil atribuida pelos romanos, pois apresenta
alguns dizeres. Foram 0s romanos e nao 0s gregos que instituiram a palavra infancia como parte
da sua cultura, de onde surgiram os primeiros registros sobre a palavra °. Além disso
instituiram uma classificagdo etaria, que favoreceu a segregagdo em etapas delimitadas por

condigdes cognitivas.

® Letra da mUsica, toada de ternura.

10 Se basearmos 0 nosso pensamento na propria etimologia do termo infancia, de origem latina, vemos que ele é
formado do prefixo “in” (negacdo) e do radical “fans” (falante). Infancia, entdo, significa “aquele que nao fala”.
Assim, a crianca foi vista como aquele sujeito que ndo fala, tampouco é ouvido (SOUZA, 2010, p. 17)
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Por esses termos faltaria as criancas discernimento politico, intelectual, para ser inserida
na republica, provocando ainda na visao de Kohan (2007) uma aproximagdo com uma condi¢éo
temporariamente deficiente como expde em suas palavras: “Percebemos, entdo, que a
etimologia latina da palavra “infancia” retne as criangas aos nao-habilitados, aos incapazes,
aos deficientes, ou seja, a toda uma série de categorias que, encaixadas na perspectiva do que
elas “ndo tém”, sdo excluidas da ordem social” (p. 101). Os escritos de Kohan (2007) acabam
pontuando que esses primeiros olhares para infancia a situavam como uma fase passageira,
repleta de auséncias, como se fossem lacunas que seriam preenchidas ao longo do tempo, até
se tornarem adultos.

Embora, a prépria origem da palavra carregue o peso da exclusdo social, 0s romanos
ainda acrescentam uma nocao de tempo evolutivo, ou seja, provém desta cultura a nogédo que
possuimos hoje sobre faixas etarias. Desta forma, a infancia nasce sob o signo da indiferenca,
como uma fase transitdria. Por isso, estaria a cargo dos adultos, que ja passaram pela infancia,
oferecer espagos, conhecimentos, instrucdes para que as criangas pudessem fazer 0 mesmo
percurso, mesmo sem ouvir o que dizem, pois, com essa linha de pensamento, a voz da infancia,
suas manifestacbes ndo encontravam uma interpretacdo ldgica, também néo tinham a devida
atencdo. E interessante ressaltar que esses encaminhamentos dados na antiguidade helenistica
reconheciam uma diferenca entre adultos e criancas, como polos distintos, colocando a infancia
como um entrave para um projeto futuro, por isso ela deveria ser cuidada, também orientada.

No entanto, € na passagem para Idade Média que essas icnografias sdo reelaboradas, a
favor de uma anulacdo da imagem infantil, dando lugar ao adulto em miniatura, como apontam
Doringo e Nascimento (2007, p. 18): “A crianca que superasse a idade da mortalidade era
diretamente ingressada ao mundo adulto para que desde cedo fosse aprendendo o oficio dos
mais velhos. Considerada e vista como um pequeno adulto”. Alia-se a essa percepcao a
problematica da mortalidade, pois nesse periodo era elevada, devido as condicdes precérias de
higiene tanto das cidades, como nos cuidados dedicados aos bebés (POSTMAN, 1999). Alias,
atribuia-se as criangcas um carater muitas vezes passageiro, evitando maiores lagos de afeicédo

nas familias, conforme indica Ariés (2006, p. 47):

As pessoas ndo se podiam apegar muito a algo que era considerado uma perda
eventual. Isso explica algumas palavras que chocam nossa sensibilidade
moderna, como estas de Montaigne: "Perdi dois ou trés filhos pequenos, ndo
sem tristeza, mas sem desespero, ou estas de Moliére, a respeito da Louison
de Le Malade Imaginaire: "A pequena ndo conta”. A opinido comum devia,
como Montaigne, "n&o reconhecer nas criangas nem movimento na alma, nem
forma reconhecivel no corpo".
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Essa constante sombra da morte que pairava sobre elas, principalmente as menores,
impossibilitava um maior contato familiar, a tornando passageira, substituivel, consequente
mais facil de apagar. Por outro lado, identificamos alguns aspectos que aludem a persisténcia
do brincar, até mesmo em tempos de pendria como esse, conforme apontam Silva e Homrich,
(2010, p. 202): “Assim, antes dos sete anos 0s brinquedos e brincadeiras que predominavam
eram bonecas, esconde-esconde, cavalo de pau, cantar, dancar”. Desta forma, inferimos, que o
brincar assinala uma expressao de singularidade que ndo foi anexada a figura do pequeno
adulto.

Com efeito, evidencia-se um ponto de ruptura com essa perspectiva no século XVI, que
anunciava a transicao para o renascimento, tendo em vista as melhorias nas condi¢des de salde,
higiene dos centros urbanos, consequentemente ampliacdo da expectativa de vida de toda
populacdo. Essa concepcdo, pautada por uma convivéncia mais duradoura com a familia, coloca
em suspenso o anonimato dos séculos anteriores. E importante ressaltar que, paulatinamente,
se incorpora uma nova sensibilidade, ressaltada pelos movimentos artisticos, conforme aponta
Graham (2012, p. 84) sobre as transformac6es desse periodo “Giovanni fez uma escultura para
capela Scrovegni, onde Giotto pintou seu famoso ciclo de afrescos. Mae e filho se olharam com
uma ternura que ndao é comum em obras medievais em que o gesto simbdlico era mais
importante que o sentimento”. Nesse impeto, a partir do século XVI, desenha-se o cenario para
o surgimento de dois sentimentos em relacdo a infancia.

O primeiro assinala uma crianca presente no ambito familiar, principalmente por sua
ingenuidade, que transmitia alegria, desencadeando o carisma dos adultos, e a vontade dos
mesmos de protegé-la e cuida-la, descrito como “paparicacdo” (ARIES, 2006), e um outro
completamente contrario, voltado para o desapego, levando em consideragdo que ha registros
de uma repulsa por essa afetividade, caracterizando um segundo sentimento, proveniente dos
educadores e alguns fildsofos da época, pois Ghiraldelli (2007, p. 13) informa que “O fil6sofo
francés Michel de Montaigne (1533-1592) foi um dos inauguradores de uma concepcao de
infancia, que visava criticar a indiferenca ou paparicacdo em relagcdo as criancas até entdo”.
Nessa logica 0 apego a crianga ndo deveria esta centralizado em suas qualidades mais sensiveis,
a infancia seria tracada por interesses cognitivos e morais.

Tais perspectivas diferenciadas, tanto a paparicacdo como a moralizacdo, sdo aspectos
que corroboram uma idealizagéo da infancia, que projeta seus reflexos na modernidade, como
alude Kramer (2005, p. 18):

O sentimento moderno de infancia corresponde a duas atitudes contraditorias
que caracterizavam o comportamento dos adultos até os dias de hoje: uma
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considera a crianca ingénua, inocente e graciosa e € traduzida pela
“paparicacdo” dos adultos; e outra surge simultaneamente a primeira, mas se
contrapGe a ela, tomando a crianga como um ser imperfeito e incompleto, que
necessita de “moralizacdo” e da educacéo feita pelo adulto.

Em detrimento dessas influéncias, a modernidade expressa essas duas visdes, como
revela Kramer (2005). Contudo a modernidade inaugura um conceito formado sobre a infancia,
amparado nos diferentes campos do saber, porém também néo se distancia por completo do
sentimento afetivo forjado no Renascimento. Nessa linha, surgem os colégios, que se propdem
a exercer um papel disciplinador, assumindo como lema, “Lugar de infancia é na escola”
(FERNANDES, 1997, p. 63). Todavia ndo foi apenas a educacdo na modernidade que assumiu
um discurso sobre o controle da infancia. Outras &reas do conhecimento se propuseram a definir
0 que ela poderia ser, instituindo formas de tratamento, convivéncia, e claro, aprendizagem.
Hillesheim e Guareschi (2007) expdem a psicologia do desenvolvimento como uma dessas

areas, que vai apresentar uma discursividade para infancia, buscando, inclusive, normatiza-la:

Nessa perspectiva, concede-se aos especialistas (dentre 0s quais 0s
profissionais da psicologia adquiriram destaque na definicéo de pardmetros de
normalidade e anormalidade) a autoridade para falar sobre a infancia,
estabelecendo regimes de verdade que permitem o governo das criangas (e dos
adultos), moldando/orientando suas condutas nas dire¢fes desejadas (p. 34)

Por suposto, destacamos o cartesianismo de René Descartes, como uma das maiores
contribuicbes para tais discursos, desenvolvendo um conceito especifico, denominado como:
infancia cartesiana. O fil6sofo discorre, em uma de suas obras mais célebres, “o discurso do
método”, sua propria experiéncia pessoal quando era criangca para chegar a verdade,
alavancando uma ideia de subjetividade, que se realizaria apenas pelo exercicio da razdo. O
sujeito pensado pela logica cartesiana deste filésofo deveria se afastar do mundo sensivel
incluindo neste distanciamento a sensibilidade que coabita na infancia, como discorre Pereira
(2011, p. 9):

Aliando a nogdo de infancia cartesiana a de subjetividade, fica evidente o viés
tedrico que assume. O sujeito, por ele pensado, ndo pode estar preso a qualquer
relagdo de dependéncia com o mundo sensivel. Se a infancia significa esta
vinculada a isso, ela deve ser superada, pois do contrario seria ela mais um
entrave para o desenvolvimento da subjetividade.

Na concepcdo cartesiana, tal momento é pautado como um empecilho para a
consolidagdo do projeto moderno. Contudo, tais maneiras de lidar, compreender ou atribuir
significados para a infancia passam a ser questionadas, devido as constantes transformacdes

sociais de nosso tempo, somadas a outras interpretacdes, representagdes que comegam a surgir.
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Enredada por essa logica, a educacdo passa a receber as criangas, suas infancias, além disso,
acrescenta-se também a responsabilidade com a transmissdo dos saberes, sem atentar para as
singularidades infantis. Uma outra visdo filoséfica, que favorece o cenario descrito, € 0
pensamento do filosofo liberalista John Locke, que, apesar de contrario ao inatismo proposto
pela filosofia cartesiana, ressalta uma nocao de aprendizado externo, pois em seu entendimento
a crianga representa um ser passivo, dependente de um contexto de experiéncia, que se
tornariam as linhas escritas em uma pagina em branco, “concebida como um receptaculo de
impressdes” (DUHART, 2004, p. 179). Essas visOes instauram uma nocdo de auséncia e
dependéncia, deixando a infancia sem palavras ou pensamentos proprios.

No sentido oposto a essas teorias, citamos a percepcao distinta, tecida por Jean Jacques
Rousseau, na sua Obra: Emilio, nos alertando para uma outra perspectiva: ao invés de apontar
as caréncias, caminhos para seu educar, demostra uma valorizacdo, como endossa Kerlan (2014,
p. 108): “O olhar direcionado ao desenho da crianga, o qual ela testemunha, vem diretamente
dessa célebre afirmacdo do livro Il: a infancia tem maneiras de ver, de pensar, de sentir, que lhe
sdo proprias”. Jean Jacques Rousseau foi o filosofo que descreveu uma criangca mais proxima
da alteridade, e, mesmo diante de um cenario racionalista, promoveu a diferenca, logrando a
educacao uma perspectiva contréria as percepcdes de John Locke, como cita Postman (1999, p.
74):

Para Locke e a maioria dos pensadores do século dezoito, analfabetismo e
infancia eram inseparaveis, sendo a idade adulta definida como competéncia
lingiiistica plena. Por outro lado, Rousseau escreveu no Emilio que “as plantas
melhoram com o cultivo, e 0 homem com a educagdo”. Aqui esta a crianca
como planta silvestre que quase ndo pode ser melhorada pela educacdo
livresca. Seu crescimento é organico e natural; a infancia requer apenas nao
ser sufocada pelos extravasamentos doentios da civilizagéo.

Sob a égide destes encaminhamentos as escolas assumem duas responsabilidades: a
primeira de garantir a transmissdo dos valores e do conhecimento racional, e a segunda de
preservar a inocéncia e os cuidados infantis. Sdo resquicios das ideias, tanto do ambito
empirista, racionalista, bem como da caracteriza¢cdo humanistica.

A maior atribuicdo encarregada a escola nesta época girava em torno do letramento, pois
no contexto do surgimento da prensa tipografica “a porcentagem da populacdo alfabetizada
cresceu para 50% na primeira metade do século XVI1I e ampliou-se para mais de 70% por volta
de 1710; ao tempo da Revolucdo Americana, atingiu cerca de 90%” (RODRIGUES, 2012, p.
5). Parece-nos que a influéncia desses pensamentos filosoficos ajudaram a fundar algumas

concepcdes em torno do desenvolvimento das criancas, enquanto a visdo infantil mais
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humanistica, idealizada no pensamento de Jean Jacques Rousseau, acabou secundarizada, mas
ndo esquecida. Assim, tanto as ideias desses interlocutores indicam ascensdo de uma escola
comprometida com o saber, mas também preservando, mesmo que de forma secundaria, uma
atencdo para com as infancias e suas manifestacbes, tal atencdo tornar-se-ia na
contemporaneidade uma brecha para se pensar em alteridade, acolhimento, e outros aspectos
que favorecessem a infancia.

O surgimento da contemporaneidade inaugura alguns questionamentos sobre essa visao
de escola, educacéo e infancia, onde se inicia o reconhecimento de um outro infantil, que gera
incertezas, falta de referéncias de como lidar com uma crianga que possui uma voz, um
pensamento, que sempre esteve presente em todas as épocas, mas apenas na nossa parece ganhar
mais representatividade. Fala-se, até mesmo, no desaparecimento da infancia tal como fora
conhecida e tecida durante um percurso secular, pois ja ndo é mais desejavel redesenhar o adulto
na crianca, ou deslocé-la de sua posicéo enquanto crianca.

No lugar das tentativas de conter a infancia, seja por meio da educacdo, da moralizacao,
tentando deixa-la o mais silenciosa possivel, até mesmo daécil, espera-se, por meio da criagdo
de contextos infantis, como espacos outros, leituras, filmes, jogos, pontuar elementos que
fornecam alguns apontamentos para compreensdo desta crianca que esta surgindo na
contemporaneidade, cercada de informag&o, assim, prestando uma contribuicdo para demanda
tecnoldgica, mercadoldgica, dentre outros aspectos, como sustenta Machado (2012, p. 145):

No nosso tempo fomos capazes de presenciar a discussao sobre o conceito de
infancia, e a0 mesmo tempo vivemos a intempestiva destruicdo deste ser que,
sobrecarregado de tarefas e obrigacGes que sdo impostas, 0s torna povo adulto
em miniatura. Se no século XVII as criangas eram miniaturizadas no modo de
vestir, no século XXI sao levadas a imitar os modos de fazer do adulto.

Apesar de a contemporaneidade ensejar significativas diferencas em relacdo aos
discursos anteriores, para Machado (2012) o processo em curso modifica nossa visdo sobre a
infancia, nos deixando sem referéncias discursivas, capazes de nos dar certezas sobre como
lidar com ela, alimentando a ideia de desaparecimento. Trata-se do abandono de caracterizagdoes
anteriores, posto que a infancia ndo pode ser dissolvida, desfeita ela resiste permanecendo em
cada um de nds.

No decorrer desta perca de legitimidade, cabe ressaltar, também, a ressignificacdo dos
discursos das ciéncias humanas, que buscam investigar esse contexto. Se antes o discurso era
unicamente voltado para o controle, a contengéo, hoje se desenvolve um sentimento contrario,

que busca olhar a crianca por si mesma, sem atribuir o que Ihe falta, mas o que ja esta presente,
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podendo inclusive dialogar com o adulto, mas ndo como menor, inferior, subalterno, mas como
outro diferente que expressa voz e alteridade.

Hoje podemos encontrar uma literatura académica que nos apresenta ares de
imprevisibilidade para infancia, algo que ndo foi tragcado em nenhum periodo anterior a
modernidade ou na prépria, se fazendo presente apenas na época contemporanea. Trata-se da
infancia ndo mais pensada pelos métodos cientificos, educacionais, mais surge como poténcia,
experiéncia do pensamento em si mesma, conforme discorrem as palavras de Kohan (2008, p.
42): “Infancia ja ndo é objeto, mas sujeito, ja ndo é pensada, mas pensante”. A presenca desta
crianga, que Nnos move a sua escuta, escapa até mesmo a palavra infantil, onde tudo que poderia
ser dito sobre ela seria alojado nesta palavra, como se fosse uma categoria fixa, uma ideia com
limite e tempo para acontecer. E justamente com essa perca de hegemonia que as manifestacdes
da infancia estdo cada vez mais saindo dos limites, convidando os que se propdem a pensa-la,
a deixar uma suposta zona de conforto para arriscar-se a ouvir outras palavras, pensares que
partem das vozes antes negadas da infancia.

Acompanhamos o emergir de singularidades, maneiras de agir que assinalam uma
infancia do pensamento, o que antes era fixo, agora encontra-se espalhado, como fragmentos
de um espelho quebrado, que sempre refletia 0 mesmo. Assim, Kroef (2010, p. 3) nos fala de

um devir crianga, ao inves da categoria fixa infantil/infancia;

O devir-crianga, ndo esta ligado a representacdo da crianca fixada num
territorio indenitario reconhecivel pelo adjetivo “infantil” que desemboca no
esteredtipo e na caricatura. O devir-crianga escapa, simultaneamente, desta
representacdo (de crianca) e do conceito de representacao que sustenta a nogdo
de identidade.

O devir-crianga, conforme apontado por Kroef (2010), dificilmente sera
instrumentalizado, pois consiste no substrato da infancia, naquilo que é ela enquanto
experiéncia outra. Nesse ponto de infinitas possibilidades emerge a concepgéo de alteridade
infantil também aliada ao pensar, como uma manifestacao deste devir, ndo objetivavel, tal como
fala Larrosa (2006, p. 185): “A alteridade da infancia nos leva a uma regido em que nédo
comandam as medidas do nosso saber e do nosso poder”. Em uma dire¢do oposta as certezas
de dominacéo, Larrosa (2006) pontua uma infancia que ndo se encaixa nos parametros tracados
para explica-la, pois sua alteridade escapa as definigdes.

Desta forma, assinalamos a contemporaneidade como uma época que se coloca, na
medida do possivel, mais suscetivel ao reconhecimento desta infancia, inaugurando uma

percepcdo para essas experiéncias que habita alteridades, onde seu devir ndo pode ser
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subalternizado a explicacBes e nomenclaturas, mas incide, entrecruza-se, pontua inimeras
vozes, gestos, pensamentos, que se mostram arredios a interpretacdo linear das teorias.
Alteridade na infancia contraria os postulados da modernidade, que assinalavam supostas
auséncias, discursos que negavam variadas manifestacGes de diferencas para favorecer uma
univocidade social. Assim, Giménez e Traverso (1999, p. 241) apontam um gradativo
afastamento destes postulados e assinalam o reconhecimento da alteridade como um dos

compromissos da nossa época, com esses outros antes negligenciados:

Isto € um compromisso ideoldgico com alteridade, com os excluidos do
discurso moderno, aqueles a quem as tentativas de universalizacdo de um
modelo de homem branco, ocidental, adulto, heterossexual, normal e
“civilizado” tinham mantido as sombras das luzes do iluminismo: mulheres,
negros, orientais, gays, lésbicas, doentes mentais, ““selvagens™, e criancas.

Logo torna-se um desafio do nosso século criar possibilidades de acolhimento da forma
que ela se revela, sem passar por um processo de normalizacdo social, o que Derrida (2003)
aponta como condicdo para hospitalidade verdadeira, sem perguntas ou expectativas no futuro
promissor. Trata-se de acolher o que emana deste devir, que ndo aceita mais categorias,
desafinando o tempo a propria estrutura do adjetivo infantil, que durante muito tempo acumulou
quase tudo que se possa pensar sobre as criancas; infancia, enquanto portadora de alteridade
que flui o pensar, ao invés de normaliza-lo. Aliado a esse pensamento podemos falar de uma
voz que se afirma, ndo repetida por discursos, mas vinda de onde menos se espera, dos excluidos
da modernidade, ou seja, também parte das criancas.

Alteridade também se expressa na voz; porém no sentido exposto, Fonseca (2009), em
um didlogo com Giorgio Agamben (2005), pontua “voz como experiéncia de ndo ser mais um
mero som e ndo ser ainda significado” (p. 268). Apesar de se expressar por meio de uma
sonoridade, possui uma dimensdo comunicativa que desafia a prépria linguagem conhecida,
nos solicitando também uma outra escuta. Assim, a voz que vem da infancia acontece, desafia,
inquieta como situa Skliar (2012, p. 19): “Trata-se de &tomos sonoros, de sons como
interjeicbes, de vozes com gente atras; trata-se de uma linguagem que, simplesmente,
acontece”. Nesse sentido, ouvir as criancgas, dar condi¢fes para que essas Vozes expressem 0s
dizeres da alteridade, nos move na direcdo do acolhimento, ja que ndo cabem interpretacGes
desta lingua, pois ndo h& palavras que possam conter alteridade, dar-lhe uma explicacdo
acessivel, para que se torne um conhecimento sobre a infancia.

Tal indicativo sustenta uma problematica complexa, que nos orienta a pensar tambem

nas relacbes escolares, em como alojar esses dizeres, sem a pretensdo de assimilé-los, pois
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apesar da educacdo em nosso tempo mostrar-se mais sensivel ao reconhecimento da alteridade
das criangas, dedicando tempos, a¢des, voltadas para a tentativa de uma escuta interessada na
infancia, sem uma preocupac@o massiva com o direcionamento para o aprender, ainda carrega

as marcas de um projeto cartesiano, que se renova, como pontua Martins (2017, p. 218):

Todavia, se a modernidade havia feito da escola um espago de formacéo de
sujeitos para uma dada ordem social, a contemporaneidade radicaliza essa
pressuposicdo e passa a pensar a escola sob uma perspectiva econémica. Ai, a
aprendizagem se torna um conceito onipresente nos discursos educativos.

Diferente do passado, eclode a compreensdo de que as crian¢as possuem um diferencial
em relacdo ao adulto, porém essa percepcao desemboca também o interesse, as dividas de como
aproveita-la, sob o novo lema da aprendizagem, conforme pontua Martins (2017). Frente a essa
perspectiva que propde resultados, encontra-se uma tensdo, entre direcionar a infancia e ao
mesmo tempo almeja dar-lhe condicdes de dialogo, evitando tantas interrup¢bes (SKLIAR,
2012). Em meio a esse contexto, de afirmacéo e subalternizacdo, alertamos para o interesse na
organizacdo do pensar que move a infancia, posto que atualmente desemboca enquanto uma
tendéncia, seja no polo do didlogo, da escuta das vozes, da experiéncia, ou no campo das
aprendizagens. Por tal interesse falaremos um pouco sobre as mudangas que situam o pensar da

infancia, diferente da concepgéo dada por alguns postulados da filosofia.

2.2 Filosofia e pensamentos: dialogando com as criancas na escola

A partir desses contornos, assinalamos que a contemporaneidade também inaugura
algumas percepgdes para filosofia, possibilitando um encontro com a infancia. Desta forma nos
debrugamos acerca da ideia de pensamento filoséfico, que por sinal denota um dos maiores
pilares da filosofia, pois 0 conjunto de suas fases e periodos desempenhara um papel importante
na construcdo de um conceito cada vez mais universal de pensamento. Trata-se do pensar
direcionado a razdo, orientado por pressupostos matematicos, racionais, ou por principios éticos
e morais; assim, pensar ndo estaria associado a infancia, que como ressaltamos nas icnografias
anteriores, ndo era considerada uma condi¢cdo que pudesse abrigar dizeres considerados
filoséficos. O pensar estaria ainda para longe da infancia, deveria ser considerado enquanto
manifestagdo filosofica apenas na fase adulta.

Embora apostamos na premissa de que toda certeza represente uma porta para muitas
perguntas, consideramos o alerta que Deleuze e Guattari (2000) discorrem em suas obras,

alertando para uma falsa imagem do pensar, que incide sobre uma verdade que nega sua
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mobilidade, impossibilitando sua ressignificacdo, seu didlogo, incluindo assim a infancia. Para
reconhecer tal imagem é preciso compreender como ela foi se formando, como o pensamento
passou a ser aliado do conhecimento, da instrumentalizacdo, ao mesmo tempo que foi se
tornando cada vez mais a categoria adulta.

E neste ambito que cintilam os pré-socraticos (Heraclito e Parménides), pois
demonstraram em suas analises 0 caminho para se chegar a verdade, pondo em evidéncia o
pensamento, porém seria necessario estabelecer um tipo exato de pensar para atingir esse
objetivo. Dai de entdo, inicia-se a preocupacao, ndo apenas com a verdade, mas com o modelo
de pensar correto, passivel de fornecer certezas sobre a realidade e seu contexto.

Heréclito aponta as mudangas continuas que acontecem no mundo, como uma relagao
de contrarios, assim, 0 segredo estaria na relacdo de opostos. O pensamento deveria ser
organizado pelo campo dos sentidos, para que pudesse perceber essas mudancas na realidade
dos fendmenos (CHAUI, 2000). Em contraposicdo a essa ideia, destaca-se Parménides, pois
definia a permanéncia das coisas, o imutavel, como uma condicao de verdade. O pensamento
para esse filosofo seria limitado a um determinado aspecto, pois ndo alcancaria um
conhecimento verdadeiro se fosse canalizado em mais de uma realidade. O sustentaculo do
pensar poderia ser dividido entre percepcdo e conhecimento (CHAUI, 2000).

Na filosofia helenistica, inauguradora das questdes mais subjetivas, e que também
salientou algumas palavras sobre a infancia nos escritos de Platdo, encontramos uma sintese da
funcdo do pensar, pois ele seria 0 Unico caminho para 0 homem regressar ao conceito,
guestionando seus saberes, na pura inten¢do de encontrar falsas verdades, reconhecendo-as para
que seja possivel o distanciamento, sé assim encontraria uma certeza permanente, propensa ao
bem. Essa ideia perpassa toda tradicdo filos6fica platdnica conforme expressam Clareto e

Nascimento (2012, p. 309), citando as palavras de Deleuze:

Tudo culmina com o grande principio: que, apesar de tudo e antes de tudo, ha
uma afinidade, uma filiacdo, ou talvez seja melhor dizer philiacdo, do
pensamento em relacdo ao verdadeiro, em suma, uma boa natureza e um bom
desejo, fundados em ultima instancia na forma de analogia no Bem.

Sob essa premissa recai 0 que 0s autores descrevem como imagem moral, pois essa ideia
carrega o peso de uma retiddo do pensar, que, alids, interfere em seu proprio movimento. Esse
anseio de verdade também se expressa nas obras de Aristoteles, influenciando
significativamente nossa contemporaneidade (GALLO, 2012). Nessa direcdo, podemos
encontrar nos escritos de Durant (1970, p. 77) essa caracteristica, pois “Em Avristoteles a énfase

na organizacdo do pensamento em busca da centralidade das ideias, de uma precisdo do que
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seria 0 pensar, assinala uma continuidade da tarefa iniciada por Sdcrates e Platdo. Essa imagem
foi sendo assumida com status de uma doxa, apesar das inimeras tentativas de transcendéncia
desta condicdo. cunhadas por varios filosofos em diferentes épocas, boa parte delas se tornou
recognicdo, conforme assinalam Deleuze e Guattari (1992), revelando como a recognicao

facilmente se transforma em crenca.

O signo da recognicdo celebra esponsais monstruosas em gue 0 pensamento
reencontra o Estado, reencontra a “Igreja”, reencontra todos os valores do
Tempo que ela, sutilmente, fez com que passassem sob a forma pura de um
eterno objeto qualquer, eternamente abencoado (DELEUZE; GUATTARI,
1992, apud SCHOPKE, 2004, p. 31).

Para os autores, podemos encontra-la desde o platonismo, como uma pratica do senso
comum, assumindo premissas como maximas universais, tais como: “todo filésofo sabe o que
¢ pensar”, “todo mundo sabe o0 que é pensar”. O perigo de assumir tais premissas é exatamente
o risco de manté-las como verdades absolutas. Além disso, tal problematica se faz presente nas
ideias de filosofos moderno, como propde Gallo (2013, p. 68), com base em Deleuze e

Guattari;:

O modelo da recognicgdo estd necessariamente compreendido na imagem do
pensamento. Quer se considere o Teeteto de Platdo, as MeditacOes de
Descartes, a critica da Razdo Pura de Kant, é ainda este modelo que reina e
gue "orienta" a analise filosofica do que significa pensar.

Os postulados apontados endossam a critica a esse modelo comum de filosofia e também
de pensamento. Tais inquietagdes e estranhezas assinalam uma interpretacdo nova daquilo que
julgdvamos como ultima palavra sobre o pensar, que ja ndo possuia mais a capacidade de
surpreender, o qual passou a nos habituar, tanto no que se refere a linguagem, como na
dependéncia de sua seguranga, principalmente quando o assunto é a producdo de um
conhecimento. Dar significados ao pensar pode ter sido uma das tarefas da filosofia,
compreendida no sentido mais instrumental, enquanto teoria de si mesma ao invés de filosofar.

Sob a égide das experiéncias infantis, inquietantes, somos intimados a confrontar essa
imagem do pensamento, pois a infancia revela-se como o ndo conceituado, possibilitando o
surgimento de conceitos desconhecidos, inconclusos, que desafiam esses encaminhamentos
assim nos fala Kohan (1999) sobre a necessidade de afastar a infancia das teorias dominantes,

gue versem pelo seu silenciamento, negando-lhe o pensar:

D. Kennedy tragou as primeiras linhas de um caminho na teoria do
conhecimento identificando o que ele denomina “egocentrismo gnosioldgico
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adulto” (1995:42). Apos reconhecer a necessidade de restaurar a voz excluida
das criangas, Kennedy argumenta que ndo lograremos tal proposito mostrando
que as crian¢as podem pensar tdo bem como os adultos. O primeiro passo seria
reconhecer como o que ele chama “a teoria do conhecimento hegemdnica do
dia “ou o “ideal racionalista da razdo” sistematicamente exclui o pensamento
da experiéncia das criancas. S6 ap6s esmiucada essa teoria do conhecimento
dominante sera possivel reintegrar o que habita de espisteme das criangas e
que tem sido silenciado (p. 63).

A partir das palavras de Kohan (1999), podemos encontrar uma direcdo contraria a
relacdo que se manteve com teorias que afastam o pensamento das criangas, ou afirmam que as
criancas também podem atingir o pensamento igualmente aos adultos. N&o se trata de esperar
gue as criangas sigam 0S passos necessarios para ter o pensamento reconhecido enguanto
filoséfico, ou uma filosofia que as reconheca. Ainda nas palavras de Kohan (2015),
encontramos um dizer que fala da filosofia como outra possibilidade de pensamento, que néo
espera a crianga tornar-se adulto. Assim nos fala Kohan (2015, p. 219): “Tudo pode ser de outra
maneira. Se ndo for, ndo ha o que pensar. Por fim, e ainda mais perto desse exercicio, a infancia
é a marca da prépria escrita em filosofia”. Destaque-se nas linhas pensadas por Kohan (2015)
uma infancia que dialoga com a filosofia, marcando até mesmo sua escrita.

Essa relacdo que comeca a desvelar-se sobre uma nocéo diferente de presenca, néo
restrita a imagem do pensamento, trata-se de um encontro com as criancas, sem objetivos de
transmitir modos de vivenciar a filosofia, mas de ouvir suas vozes, e 0 que suas palavras possam
dizer ao que ja se sabe, ao que estéa escrito. Ressaltamos um movimento inverso de presenca,
tanto da nocdo de pensamento, como de seu encontro com a infancia. Assim, utilizando uma
das expressdes de Proa (2004), falamos de uma infancia do pensamento como um
acontecimento recente, que esta situando novos pensares.

Nessa trilha de novidades, a escola passa a lidar com essas vozes, com essas infancias
do pensar!!, posto que essa instituicio ndo é apenas escolarizagdo, preparo para sociedade, mas
abrange também o compromisso de acolher alteridade, de praticar uma escuta capaz de alojar
os dizeres infantis, encontrando-se com esses pensamentos também filoséficos, mas que partem
da infancia. O acolhimento de uma crianca que revela seu pensar possui voz e alteridade e

também desperta o interesse para com esses NOVOs contornos.

11 A questdo que se coloca aqui, entre uma perspectiva e outra de educacéo, entre um modelo e outro de escola, é:
0 que faz a escola ser escola? Porque, se é verdade que a ela sempre se imprimiu finalidades em consonancia
com o meio social, resta-nos a indagagdo do que torna uma escola, para além da teleologia do processo educativo,
para além da estreita e usual articulagfo entre escolarizacio e socializacido (RANCIERE, 2002, p. 45).
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Logo se evidencia o desejo de aproveitamento desta poténcia junto ao seu acolhimento
considerando que é bastante comum, até mesmo viral, encontrar espacos educativos que
fornecam todo tipo de acesso ao saber, que vai do ensino precoce de linguas estrangeiras até a
tecnologia de ponta, como a robdtica, reconhecendo as possibilidades que emanam desses
pensares. Tudo isso envolto em uma metodologia do ludico, do diferente, mas que busca tanto
manter como ocupar o pensar, essa alteridade, extraindo beneficios para ciéncia e tecnologia,
incluindo a propria filosofia em seus conjuntos de praticas, posto que vale lembrar algumas
palavras de Kohan (2007) sobre esses recentes investimentos, que tambem fazem uso de

perspectivas filosoficas:

Nem mesmo a filosofia com criangas é imune ao risco de entrar na légica
mercantilista, de transformar-se em qualquer coisa que seja objeto de oferta e
procura, que se submeta a I6gica do consumo, que se use como estratégia de
marketing, que se venda como produto capaz de diferencia-la, a filosofia com
criangas pode configurar-se como um de uma determinada escola, ao lado de
outras tantas atividades, por exemplo a informatica, o inglés, ou a ioga, ou seja
como qualquer recurso para aumentar a capacidade de atracdo aos olhos de
seus potenciais clientes (p. 17)

Apesar do risco descrito, ndo podemos deixar de reconhecer que a possibilidade da
insercédo da filosofia na escola representa uma conquista nesse contexto plural, ao mesmo tempo
em que abre precedentes para o exercicio do filosofar com essa crianca desconhecida, cada vez
mais distante dos postulados que buscaram defini-la, que ecoa sua voz por caminhos além do
som. A ideia assumida acerca de uma infancia sem voz comeca a ser questionado junto a esses
acontecimentos, que pontuam uma relacao diferente com o pensar filosofico, que inclusive ndo
nega a infancia. Por esse viés convida-se a filosofia para o dialogo, porém esse convite detém
outros interesses, ndo apenas acolher a infancia do pensamento, pois é importante questionar o
que se pretende neste encontro, considerando que a filosofia, seu ensino, também possui uma
trajetoria de constantes mudancas, expressando mais do que um conjunto de saberes, ou uma
opcéo adicional para o curriculo. Trata-se também de um filosofar, uma condicdo de incertezas,
de acolhimento, que privilegia a infancia.

Com base no alerta de Kohan (2007), atentamos para esse interesse, buscando
compreender como a filosofia na escola pode contribuir para encontros com a infancia, sem um
direcionamento direto com aproveitamentos para aprendizagem, mas como algo que pode
favorecer o desvelar de sua alteridade, uma possibilidade de experiéncias que proponham cada

vez mais o surgimento de uma escuta dos dizeres das criangas. Diferente de uma filosofia para
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as criangas, buscamos vislumbrar o que poderia ser um filosofar com as criancas, encontrando-

se também com a escola, tal como dizem Marton e Silva (2014, p. 10):

A “Filosofia com Criangas” tem nos apontado multiplas possibilidades de
desencadear processos internos nas criangas de modo a criarem suas proprias
paisagens, reorganizando assim seus padr@es de compreensdo do mundo e da
vida. Nessa experiéncia passamos a vislumbrar a filosofia como condigéo
imanente ao infante, que requer exercicio da escuta e de atencéo. Possibilidade
aberta para o encontro de si com o outro; criacdo de novas formas de ser e
estar no mundo.

Os autores pontuam a filosofia como uma condicéo, aliada a infancia, ambas préximas
de um filosofar, de um pensamento que nao é recognicdo. De tal forma, destacamos, com base
em nosso contato com as criangas no espago tempo da escola, um dos pontos que chamou nossa
atencdo, que consiste na arte de elaborar perguntas. Sendo assim, compartilharemos aqui uma
experiéncia do filosofar pontuando uma fala de uma das criangas, que aconteceu no momento
que assistiamos ao primeiro episodio do anime: caverna do dragdo, onde Rafael diz “Tia, sabe
por que esse nao passa na televisao? (reforcamos a pergunta com um porque), é porque esse ai
conta o final, que eles vao voltar para esse parque, e a graca € ndo saber o fim né?”. Para Rafael
ndo € interessante o final de caverna do dragdo, que se mantenha o mistério em torno daquelas
criancas perdidas no mundo magico, que as respostas se tornem a Ultima preocupacdo do
pensamento, ou em outras palavras, se percam diante das experiéncias, desmesurem-se nas
palavras infantis.

A partir dessa voz rememoramos algumas de nossas indagacfes, também, sobre o
mesmo desenho. Curiosamente notamos que sempre assistiamos ndo para saber o final, mas
para continuar acompanhando as aventuras, apenas depois de um tempo que o final passou a
nos interessar. Pode parecer uma experiéncia desconexa do que falamos até aqui sobre essa
relacdo entre filosofia e infancia, mas queremos destacar por meio dessa experiéncia que
vivenciamos com uma crianca, uma das mais incidentes caracteristicas da filosofia, entendida
como filosofar, que a sustenta enquanto perplexidade, um desencanto para as respostas, para 0s
finais.

O filosofar desta crianca sobre um pensamento ocorreu durante um encontro com o
primeiro episdédio de um desenho, refletindo um pouco do que assinala Boaretto (2011),
destacando as palavras de Kohan e Ribeiro (2007, p. 8) que dizem, “a filosofia é uma
experiéncia do pensamento, € uma viagem que se faz com o pensar é um trasladar sem mover-
se do lugar”. Sem mover-se do lugar, esta crianga conseguiu provocar esse efeito, nos levou a

filosofar junto com ela sobre a importancia de ndo buscar o final de tudo, de viver experiéncias
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sem com elas tracar objetivos. Ndo apenas o contexto que nos chamou atenc¢do, mas a forma
como Rafael habilmente usou a pergunta, mostrando o quanto inquieto pode ser 0 pensamento
de uma crianga, que nos move a escuta-lo, mas principalmente a agucar também nossas
inquietacdes.

Com isso assinalamos uma digressdo acerca do filosofar, que formula perguntas, com
ou sem coeréncia, usando poucas ou muitas palavras, deixando um simples porqué levar a
diversas arestas. A filosofia causa esse impacto, nas palavras da infancia, em sua lingua,
desbrava pensares que logo descartam qualquer argumento que se tenha sobre a impossibilidade
dainféncia e da filosofia de caminharem juntas, do filosofar infantil de ser o que €, considerando
outras palavras, assim como suscita Oliveira (2008, p. 256), ao assinalar que “A filosofia navega
com algumas bussolas, mas sem caminhos ja tracados pode nos colocar a caminho dessa
infancia desconhecida, em uma procura que, afinal € sempre uma procura uma de n6s mesmos”.
Por isso, mais do que constatar a presenca do filosofar das criangas, quando passamos a
reconhecer também outra possibilidade de filosofia, situamos a pergunta, que carrega
admiracdo, espanto de coisas conhecidas como banais, mas que na verdade pode desvelar-se
em momentos inesperados como o que foi vivenciado com Rafael.

De acordo com o que discutimos, gostariamos de privilegiar no proximo item algumas
palavras que marcam a presenca da filosofia na educacgao de forma mais incisiva, considerando
o caminho com o qual até o momento foram trilhados esses encontros, primeiramente por meio
do ensino, mas que hoje situa-se também no exercicio de experiéncias com o filosofar, como a
que tivemos na vivéncia com as criancas.

O ensino de filosofia na escola ainda ¢ um caminho, inclusive amparado por legislacdes
e marcos, mas a partir dele e também diferente do mesmo, as escolas também desejam conhecer
mais das experiéncias filoséficas como essa, permitindo, acolhendo outras ac6es, projetos, que
desejem iniciar com as criangas uma conversa sem assuntos, sem temas, sem objetivos, mesmo
dentro de um contexto onde o pensar das criangas torna-se cada vez mais abordado por
diferentes caminhos. Conforme assinalado, ainda ha esse direcionamento, das experiéncias
filosoficas que também estdo marcando presenca na educagdo, dando visibilidade as perguntas,
aos pensares, ao que dizem as criangas neste encontro com essa filosofia mais proxima, menos
didatica, que se mostram mais acolhedoras para alteridade, mais do que isso, buscando ouvir a
infancia, para com ela conhecer novas perguntas, e assim repensar as que ja se tem, ir até onde

ndo fomos ainda.
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3 FILOSOFAR E ESCOLA: EXPERIENCIAS DE PENSAMENTO COM CRIANCAS

Mas o mundo é intenso antes de ser complexo. Assim cremos
que, antes das grandes metafisicas, sintéticas, sinfénicas,
deveriam surgir estudos elementares, em que o assombro do
eu e as maravilhas do mundo se surpreenderiam na mais
estreita correlacdo. Entdo, felizmente, a filosofia seria
devolvida aos seus tracos infantis.

(PROA, 2004, p. 15).

A presente secédo apresenta alguns acontecimentos que falam da presenca da filosofia na
educacao basica, com énfase para o Ensino Fundamental | e I1. Desta forma, alertamos para um
cenario onde nao é apenas o formato disciplina que define a presenca da filosofia nas escolas,
tendo em vista que surgem outros caminhos, que estéo se desvelando, valendo-se de uma escuta
de suas vozes, com a intengéo de constituir experiéncias do filosofar com a infancia, sem tolher
suas vozes, encontrando em seus dizeres perguntas como a de Rafael, abordada no item anterior,
gue nos convidou a pensar nos objetivos que se buscam em uma experiéncia, 0 que pode

acontecer quando a inquietacdo ndo se esgota, mas é propagada, compartilhada.

3.1 Os caminhos da filosofia no territério escolar: cultivando o filosofar

Os encontros e desencontros da filosofia na escola datam dos séculos passados; aqui nos
cabe recordar alguns momentos, tanto de ascensdo como de declinio, além de outros indicios
de presenca em escolas publicas e particulares antes dos anos 90, porém com mais énfase nas
instituicdes privadas, considerando que*? a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 4.024/61, no Art.
35, Par. 1° expbe “Em cada ciclo havera disciplinas e préaticas educativas, obrigatorias e
optativas” (Cf. BRASIL, 1961). Assim, passa a ser obrigacdo de conselhos estaduais a deciséo
sobre 0s curriculos escolares, em relacdo ao que sera optativo; entdo, as escolas da rede privada
possuiam mais autonomia para inserir conteudos (GIOTTO, 2005). Essas orientacdes para as
escolas tiveram inicio em 1961, assinalando uma abertura também para filosofia na rede
publica, por meio dessa insercdo na lei. Parte-se deste avango para se pensar um retorno em
definitivo para toda educacao bésica; delineava-se uma oportunidade de insercéo definitiva nas
propostas curriculares sem mais distin¢Bes entre publico e privado, no que tange ao acesso a

filosofia.

12 Para refletir sobre essa inquietacio apontamos a pesquisa de Silva (2015) que nos informa que “0 percurso da
filosofia como disciplina curricular, até a decretacdo da sua obrigatoriedade na educacgdo bésica brasileira no
século XXI, apresentou raros vinculos com a escola publica nacional” (p. 173).
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Embora, antes que se possa avangar mais nesse processo, ressaltamos a postura
assumida pelo governo, sob o poder do regime militar, que estabeleceu um veto permanente
para as areas de humanas nos curriculos de todas as escolas, no ano de 1971. Todo o
encaminhamento dado a presenca da filosofia € novamente perdido, ocasionando o
obscurecimento de sua identidade, até mesmo seu nome é ocultado, pois passou a fazer parte
de um conjunto de disciplinas denominado: Educacdo Moral e Civica, conforme Neto (1986,
p. 26):

A fragmentacdo do conhecimento cientifico, a descaracterizacao das ciéncias
humanas- filosofia, sociologia e psicologia- a substituicdo da historia e
geografia por “estudos sociais”, a cria¢do da licenciatura curta, 0 aparecimento
do professor polivalente, foram as principais consequéncias dessa equivocada
lei 5.692/71, além de garantir a consolidacdo da educagdo moral e civica e a
organizagdo social e politica do Brasil. Essas duas disciplinas de caréater
ideoldgico séo obrigatérias e servem de sustenticulo ideoldgico do regime
militar instaurado em 1964.

A saida definitiva também da parte optativa do curriculo aconteceu em virtude da
substituicdo por essas disciplinas, que passaram a ocupar suas posicfes, pois esses
conhecimentos estavam mais afinados com o projeto da época, conforme expde Neto (1986).
Diante deste quadro, assinalamos com auséncia da pratica filos6fica na educacdo a
impossibilidade do filosofar, tendo em vista que o interesse do Estado neste periodo era
justamente distanciar os estudantes deste tipo de contato com o pensamento. Durante as décadas
de 60 e 70, registramos que a filosofia acabou esquecida nas escolas.

Uma nova transicdo vai aconteceu apenas em 1980, ja proximo da abertura politica de
1982, com o parecer n° 49/80 que reintegra a filosofia aos curriculos do estado do Rio de Janeiro
(FAVERO et al., 2004). Porém esta determinacdo ndo é aceita em ambito nacional, justificada
pelas dificuldades na sua implementacdo, em virtude da falta de profissionais licenciados em
filosofia para atender a demanda. O cenéario de abertura democréatica nos anos 80 favorece o
debate sobre o valor formativo da disciplina, tanto nos cursos nas universidades, como em
pesquisas e também na argumentacao dos docentes, ampliando o espaco de discussao sobre um
retorno definitivo (VELASCO, 2014). Desta forma, a preocupacdo ndo suscita em torno de
outras possibilidades de abordagem, mas, nota-se o esfor¢co desses interlocutores para justificar
a importancia da disciplina na educacdo, com isso, proporcionar o desvelar de outros caminhos.

Em meio a esse processo, Lorieri (2002) desencadeia nossa atengdo para o PFC
(Programa Filosofia para Criangas), de autoria do filosofo norte americano, Matthew Lipman,
que desenvolveu a proposta de ensino de filosofia para criancas em 1969 nos Estados Unidos.

No Brasil, a proposta comegou a ser difundida na decada de 80, com a criagdo do Centro
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Brasileiro de Filosofia para Criancas (CBFC). Foi nessa instituicdo que o material didatico da
proposta foi traduzido e analisado realizando as primeiras adaptagdes para a realidade brasileira
(LORIERI, 2006, p. 213). Em suma, cabe frisar que essa proposta é voltada para o ensino dos
alunos nas fases iniciais do processo formativo basico, pois Matthew Lipman defendia que o
adulto ao chegar no ensino superior ja possui um pensamento completamente formado,
dificultando a percepgdo filosofica, mas que na infancia existiria uma abundancia de
criatividade, além da abertura necessaria para lidar com a filosofia (DANIEL, 2000). A
preocupacdo deste fildsofo era garantir o exercicio do pensar na infancia, porém de forma

correta, utilizando, assim, a expresséo “pensar bem *, tal como acrescenta Daniel (2000, p. 18):

E assim que ao longo de suas reflexdes sobre o valor e a utilidade de seu ensino
universitario, Matthew Lipman desenvolveu um programa de filosofia para
ensinar os jovens a pensar bem (to think for oneself). Com efeito, o objetivo é
propiciar uma formacdo filoséfica para a crianga, valorizando ao mesmo
tempo sua experiéncia cotidiana, estimulando-a, assim, a praticar a
investigacdo do significado.

Para o desenvolvimento deste objetivo, foi tracado um método estruturado em
narrativas, baseado no conhecimento I6gico para organizar as ideias na infancia, e assim
desenvolver o pensar. Trata-se de sete novelas, que acompanham as criancas de 6 a 12 anos,
revelando tematicas da filosofia e estimulando a reflexdo. Os conhecimentos filosoficos séo
apresentados em cada histdria, onde os personagens correspondem a faixa etaria das criancas,
e dialogam com elas em primeira pessoa. As historias, por sinal, ndo sdo apenas contos, mas
carregam vivéncias de um cotidiano infantil, ao mesmo tempo que védo desvelando tematicas.
Observa-se que a crianga assume uma posi¢do neste processo, mas sem excluir o interesse com
uma formacdo cidada, porém, outros beneficios da pratica filoséfica sdo ilustrados nas novelas,
como o estudo da l6gica, e uma maior énfase na capacidade argumentativa.

O foco da elaboracdo de Matthew Lipman € o desenvolvimento do pensar autdbnomo,
porém, nao se pode excluir a preocupa¢do em manter a crianca na linha metacognitiva, onde o
interesse é habilita-la para viver em uma comunidade investigativa. Assim, é possivel construir
um pensamento colaborativo, vinculado a um didlogo orientado pelos objetivos tracados nas
propostas, voltados para concretizacdo de uma sociedade mais democratica e igualitaria. Em
linhas gerais, interpretamos como um breve retorno ao ideal platénico da polis grega,
defendendo que os ensinamentos necessarios para realizacdo de tal sociedade deveriam compor
a formacéo infantil (KOHAN, 2007). No entanto, ndo é nossa intencdo ofuscar os beneficios

desta proposta, pois além de ser pioneira, ao dar énfase no pensar mediado por leituras e
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questionamentos orais com as criancgas, representa uma das primeiras tentativas de dialogo com
elas, valendo-se puramente de elementos filosoficos na escola.

Todos esses fatores contribuiram para uma aceitacdo e abrangéncia nacional no PFC.
Nessa direcdo, acentua-se o exercicio da filosofia para infancia como uma realidade em
desenvolvimento e que curiosamente ndo foi levada em consideracao pela Lei n® 11.680/2008,
que garantiu a obrigatoriedade do ensino de filosofia para o Nivel Médio. Embora, vale ressaltar
que a LDB, de acordo com o Art. 26, admite para os curriculos da Educacdo infantil e
Fundamental a existéncia de uma base nacional comum e outra complementar, mantendo a
orientagdo dos anos 60. Soma-se a esse indicativo o surgimento de experiéncias adotadas por
varias instituicdes de ensino, e outras formas de incentivo que revelam a existéncia de uma

filosofia ndo obrigatdria em curso direcionada a infancia, como aponta Kohan (2008, p. 266):

Desde 1985, com a chegada ao Brasil do programa de “Filosofia para
Criangas”, criado por Mathew Lipman, algumas escolas — em sua maioria
particulares — adotam a filosofia como disciplina em seus curriculos do ensino
fundamental. No ensino infantil ha experiéncias sistematicas com a filosofia
pelo menos desde 1995. Recentemente, alguns poucos municipios,
particularmente na Bahia (llhéus, Una, Itabuna) e no Mato Grosso (Cuiabd),
estabelecem a obrigatoriedade do ensino de filosofia na rede publica no nivel
fundamental. H& também universidades e escolas que desenvolvem pesquisas
e metodologias proprias para o ensino de filosofia nos niveis infantil e
fundamental.

Diante deste cenario plural, assinalado por Kohan (2008), atentamos para as variadas
formas de presenca, pois sdo pontuadas tanto a ado¢do como disciplina, ou como experiéncia
filosofica. No tocante ao ensino na escola, ndo podemos esquecer o formato disciplinar para
orientar esse caminho, proposto nos PCNs'® do ensino fundamental, primeiro e segundo ciclo.
Trata-se de uma colecdo de obras que é enviada as instituicdes, contendo sugestbes para
composicdo de suas propostas curriculares, tanto Estaduais como Municipais, orientando
também temas transversais que devem interligar-se aos contetdos.

Desta forma, assinalamos dois volumes da colecdo, que elencam alguns
encaminhamentos filoséficos, priorizando eixos como: ética e cidadania, que sdo abordados de
forma transversal, com apoio de outras disciplinas, supostamente suficientes para se estabelecer
uma pratica filosofica com a infancia (KOHAN, 2008, p. 267). O parametro ainda menciona
duas caracteristicas necessarias para o desenvolvimento de uma educagdo moral, séo elas:

afetividade e racionalizacdo (BRASIL, 2001). A necessidade de se preservar este

13 parametros Curriculares Nacionais.
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direcionamento, aparentemente, consiste na premissa da falta de autonomia das criancgas, o que
nos remete a construgdes culturais, historicas, de percebé-la enquanto ausente, necessitando
sempre de orientacdes, tal como evidenciamos nos enunciados da antiguidade, no medievo e
também na modernidade. No entendimento desta elaboracdo, os conhecimentos filosoficos
sobre ética e cidadania presentes buscam favorecer essa construcdo para que elas possam
ingressar na sociedade, onde essa autonomia seria paulatinamente conquistada ao longo do

tempo, como aponta esse trecho:

A conquista da autonomia ndo é imediata. Durante um tempo, o raio de a¢éo
dessa autonomia ainda est4 limitado ao grupo de amigos e pessoas mais
préximas; mais tarde a crianca passa a perceber-se como membro de uma
sociedade mais ampla, com suas leis e instituicdes (BRASIL, 2001, p. 58).

Por essa ldgica, a filosofia integra o ensino fundamental | e I, porém de forma parcial,
pois diante da amplitude das possibilidades, serdo priorizados conteidos que favorecam esses
objetivos associados a temas como: justica, solidariedade e vida escolar (BRASIL, 2001, p. 65).
E sob esse entendimento que se articula o documento dos primeiros ciclos do ensino
fundamental, assumindo a filosofia como um eixo transversal, interdisciplinar, sem mencionar
caminhos para o filosofar na infancia. A segunda parte do documento, que corresponde aos 3°
e 4° ciclos, mantém como prioridade esse encaminhamento, considerando o dialogo dos saberes
construidos nas etapas anteriores com as categorias valorativas citadas, dando continuidade ao
processo. Com base nisso, constamos que a filosofia, como parte do curriculo, referenciada por
esses parametros, demonstra um interesse em contribuir com o desenvolvimento infantil, pois
supostamente a crianga do ensino fundamental 1 e Il necessita desses conhecimentos para sua
formacdo autbnoma e cidada.

Para além deste encaminhamento, atentamos para as outras formas de abordagem, em
especial para as experiéncias filosoficas, que possam considerar 0s sujeitos, suas
singularidades, instituindo provocacBes ao pensar. Assim, recordemos a primeira aula: “A
hermenéutica do sujeito” de Michel Foucault, que alertou para duas concepcdes de préatica
filosofica, uma que versa pela subjetividade, pela experimentacdo do pensar e outra que trata
de um conhecimento que possa chegar a uma verdade, ou atingir um determinado objetivo
conforme discorre Foucault (1989 apud GALLO, 2012). Interessa-nos nesta elaboracdo atentar
para esse caminho das experiéncias filosoficas que ressalta o filosofo.

Com intuito de nos aproximarmos mais do que seria essa nogdo de experiéncia,
pontuamos um trecho de uma parabola, que busca assinalar um acontecimento, sem ousar

produzir uma intepretacéo, dar significados ao que se desvela. Assim, nos debrugamos sobre
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uma passagem da obra: “Magia e Técnica, arte e politica™* escrita por Walter Benjamin. No
capitulo trés desta obra, sob o titulo “experiéncia e pobreza”, Benjamin (1987) inicia sua linha
de pensamento falando de um pai, em seu leito de morte, que revela aos filhos a existéncia de
um tesouro em suas terras.

Assim, inicia-se uma busca para encontra-lo, embora o terreno tenha sido amplamente
explorado, nem ouro ou joias foram localizados, mas quando muda a estacao para o outono, séo
as vinhas da regido que revelam o verdadeiro tesouro que o pai havia dito, e que por sinal
possuia outro tipo de riqueza. O pai fez essa descoberta ao longo da vida, em suas experiéncias
singulares, e assim no uso da palavra riqueza, assinalou um sentido que se opds a interpretagdo
literal, que, por sinal, acabou ecoando uma sonoridade indecifravel.

Na leitura desta parabola, ndo podemos dela extrair um sentido, um significado para a
experiéncia, os sentimentos envolvidos. O pensamento que embasa apenas acontece, perpassa
0 que poderia a linguagem situar em interpretacoes, e justamente desse desencontro do sentido,
do nédo dito, que emana a experiéncia. Em um mundo repleto de explicacdes, parece que a
inquietacdo sem respostas ndo encontra lugares, apesar de ser neste ponto que a auséncia nos
toca; a falta destas experiéncias sem significados escritos é cada vez mais perceptivel, assim
diz Skliar (2012, p. 21):

Desde ha muito tempo que ndo se fala com a experiéncia, a partir da
experiéncia, desde da experiéncia. Sé sdo ditas algumas poucas coisas acerca
da experiéncia. Fala-se muito, e em todos 0s tons imaginaveis, acerca daquilo
gue acontece daquilo que ocorre. Tudo se transformou assim, em luminosa e
aparente Exterioridade, mas nem uma palavra acerca daquilo que nos
acontece, que nos ocorre.

Alia-se a essa compreensdo o pensamento de Larrosa (2008), assinalando que a experiéncia
€ 0 que nos acontece, nasce de um pensar que ainda ndo foi pensado, de uma voz que ndo tem
interpretagdes para lingua hegemaonica, inatingivel, pois ecoa dizeres concernentes com alteridade,
com o devir. Desta forma, voltamos a parabola, refletindo acerca do que ndo esta escrito no texto,
nos sentidos néo revelados, que se fazem presente para quem os ler, mas dificilmente podem ser
esgotados em linhas de um texto, ou em nossas préprias palavras. Em virtude da possibilidade
dessas experiéncias na filosofia, ensejamos pontuar algumas acdes, projetos que estdo
acontecendo em escolas, universidades, centros de cultura, e outros locais que possam abrigar

a filosofia, no sentido de um filosofar. Sdo caminhos recentes trilhados por fil6sofos,

14 parabola disponivel na obra de Walter Benjamin — Obras escolhidas. Vol. 1. Magia e técnica, arte e politica.
Ensaios sobre literatura e histéria da cultura. Prefacio de Jeanne Marie Gagnebin. S&o Paulo: Brasiliense, 1987,
p. 114-119, tradugdo de Sérgio Paulo Rouanet.
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professores, pesquisadores e criangas, ou qualquer pessoa que se disponha a alojar o
pensamento, compartilhar alteridades, falar e ouvir dizeres. Trata-se de agdes, movimentos,
acontecimentos que vém modificando a nocdo que se tem de uma filosofia do ensino,

reconhecendo uma infancia também para a filosofia.

3.2 Desmesuras da experiéncia: encontros com alteridade das criancas

O murmdrio da experiéncia que nos inicia o pensamento
(SKLIAR, 2003, p. 36).

Parece-nos imprescindivel iniciar esse dialogo com o reconhecimento das recentes
tendéncias que o ensino de filosofia na educacéo brasileira vem assumindo nos ultimos anos,
demarcando um cenario plural, que inclusive abrange a possibilidade de acontecimentos que
alojem experiéncias com 0 pensamento, mas, para isso, desvirtua-se também o sentido dado a
filosofia, passa-se a reconhecer sua outra conotacéo, o filosofar, conforme assinala Urel (2008)

sobre uma terceira tendéncia que se desvela nessas possibilidades:

Trés possibilidades para este ensino: uma que admite seu ensino
transversalmente — proposto por meio dos conhecidos Parametros
Curriculares Nacionais — 0 que possibilita que os temas ou problemas
filosoficos sejam apontados a partir de disciplinas regulares; uma que o
defende como disciplina; e outra que se faria presente por meio do filosofar a
partir de temas universais (p. 2-3).

Desta forma, o debate que vem influenciando o discurso educacional afirma também
acontecimentos que suscitem experiéncias que se voltem para o outro, para uma aproximacao
filoséfica interessada em dar voz ao pensamento, que vem ocorrendo no espaco escolar, ou fora
dele. Contudo, vale ressaltar que o filosofar ndo é uma abordagem pedagdgica, tdo pouco se
propde a articulacdo de eixos transversais; na verdade, consiste em um movimento de
guestionamento, faz parte de uma experiéncia sem precedentes que assume um carater
polissémico. Nessa direcdo apresentaremos seis experiéncias que apesar de contextos e publicos
diferentes possuem caracteristicas incomuns para os parametros disciplinares, acontecem sem
a necessidade de mediacdo didatica, ou das exigéncias delineadas para a disciplina filosofia,

alimentam a perplexidade.
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Nesta direcdo citamos “O Projeto Filosofia na escola” elaborado pela Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia (UNB)®, que iniciou suas atividades em 1997, em
parceria com escolas publicas da regido, contando com apoio da comunidade escolar em geral.
Tal experiéncia envolveu professores, alunos, coordenadores em uma acdo extensiva da
filosofia, pensada para os primeiros anos da educacgéo basica. Os objetivos do projeto consistem
em ampliar o alcance da filosofia, construindo um ambiente mais favoravel para o desvelar do
pensar dos participantes. Além desse interesse, também contribuir com a formacdo dos
professores, porém, ndo se trata de um pacote de orientacdes enviado as escolas para ser
executado pelos docentes, mas de uma oportunidade de conhecimento mutuo, pois aposta no
didlogo com os envolvidos, abordando a filosofia como uma novidade, para além das visGes ja
construidas.

O projeto em si foi articulado para favorecer o didlogo entre 0os membros desta
comunidade, principalmente no bindmio aluno e professor, com a intencdo de que eles sejam
convidados a participar de uma experiéncia do pensar. Nessa direcdo, possam criar suas
préprias metodologias, conhecendo outras, com o proposito de trilhar um outro rumo para esses
saberes. Trata-se de uma articulacdo amparada por trés eixos: ensino, pesquisa e extensdo
(SALLES, 2010, p. 126). Em outras palavras o PFE soma um diferencial, pois possui alicerces
diferentes daqueles tracados para 0 PFC de Mathew Lipman, ou a instituicdo de temaéticas
filosoficas como € a proposta dos PCNs do Ensino Fundamental 1 e I1. Caminha no rumo oposto
a explanacdo de conteldos, seja por matérias didaticas tradicionais, ou por novelas do PFC.
Ademais, faz uso de fundamentos teoricos diferenciados, elegendo uma filosofia ndo planejada,
sem uma finalidade para seu exercicio, como registra Kohan (2000, p. 31)*°, referindo-se ao

projeto:

A filosofia que praticamos no projeto Filosofia na Escola é, nesse sentido, uma
experiéncia de pensamento, um movimento do pensar que atravessa a vida de
guem pratica. Como tal, comporta um rumo incerto, um destino
indeterminado, um perigo. A pratica da filosofia comporta riscos. Nao
promete tesouros certos ao final do caminho. Ela é uma forma de abrir o pensar
a si mesmo e ao novo, abrir 0 pensar a0 NOVO NO pensar e a pensar de novo.

Contudo, destacamos mais um diferencial no contato das criangas com a filosofia no

PFE, pois néo elege a cognicdo, tdo pouco a énfase na cidadania como fundamentos para um

15 Falamos de uma experiéncia com a filosofia que iniciou suas atividades em 1997, porém n&o temos informagao
se ainda est4 em curso.

16 Uma caracteristica marcante do final do século XX na transicdo para o XXI, onde a filosofia como agdo
educativa ndo é apenas convidada a mudar o cenéario cadtico de uma situacdo de crise, mas ela propria é
repensada, se desprendendo das amarras do utilitarismo (KOHAN, 2005, p. 52).



4

didlogo. Evidencia-se uma abertura para o universo infantil, dito de outro modo, para o seu
filosofar, na medida que pontua um pensamento inconcluso, sem demarcar objetivos, pois além
de desnudar preconceitos em torno da infancia, coloca o pensamento em movimento,

permitindo que a crianca ndo sO possa falar sobre filosofia, mas possa vivencia-la.

3.3 Filosofando na Quitanda do Méario: poténcia do inesperado

E uma proposta inusitada, que acontece fora dos muros da escola. O espaco escolhido
foi a Casa de Cultura Méario Quintana, na cidade de Porto Alegre. Essa acao é direcionada as
criangas e a comunidade em geral. Pensada inicialmente por duas oficineiras, porém a equipe
cresceu, comecaram a fazer parte dos encontros dois convidados, um filésofo, Sergio Sardi, e
o0 artista plastico Jorge Hermann. Os encontros acontecem aos sabados, sdo mediados pela
equipe. Elegemos essa proposta dentre as outras analisadas por sua especificidade, pois trabalha
a filosofia sob os alicerces da construcao dos conceitos, expressando um interesse pelo exercicio

do filosofar, conforme pontuam Sardi e Santos (2008, p. 7):

Buscava-se, portanto, erigir os problemas que faziam sentido, e construir
conceitos que respondessem aos problemas levantados. Tratava-se de um
contorcionismo, nao de uma reflexdo, pois eram palavras, gestos, olhares,
ideias, em varias e multiplas direcGes, que desdobravam-se iam construindo
0s conceitos. Os encontros de filosofia ndo se faziam numa sequiéncia linear
de pensamentos programados, vindo um depois 0s outros, como num
encadeamento hierarquizado, mas, de idas e vindas e movimento em conjunto.

Nesse clima diferente, que as criangas participantes passam a ser acolhidas no espaco,
ganhando o direito de falar sobre filosofia, diferente de uma postura passiva, do apenas ouvir e
reproduzir, busca-se nas oficinas as condi¢des de abertura para o desvelar da alteridade infantil,
pois é por meio dela que criam-se situacdes de interacdo com o pensamento. Tais situacdes
acontecem em rodas de conversa, expressdes artisticas, temas geradores, sugerindo a crianca
situacOes onde ela possa discorrer sua opini&o.

No decorrer do relato: “Filosofando na Quitanda do Mario'’ fica claro que o corriqueiro
limite estabelecido entre adultos e criancas € invertido. Defende-se a frui¢cdo do pensar, no ato
de reconhecer o outro infantil, de suas inferéncias, para que as criangas possam fazer parte da
coletividade das oficinas, somando seus pontos de vista sobre a filosofia. Assim, ndo existe

mais um lugar do adulto e outro da crianga, ambos possuem discursos validos e filosoficos. De

170 relato citado integra nossas analises presentes no estado do conhecimento.
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acordo com essa experiéncia de valorizacdo do filosofar e da infancia, também foi relatado o
entusiasmo dos pequenos participantes, até mesmo com as leituras classicas, conforme expressa

esse trecho, destacado pelas autoras:

Assim, podemos inferir, a partir do relato deste projeto, que por meio do
filosofar, sobressaem-se ndo s6 a voz e as expressdes naturais das criangas,
mas soma-se a vontade de conhecer a filosofia e sua historia, se aproximar
mais dela, em todos os sentidos. Esse interesse a centelha de motivacdo que
promove esses encontros, em pleno sdbado a tarde, onde geralmente as
criancas desejam realizar outros tipos de atividade (SARDI; SANTOS, 2008,
p. 12).

De acordo com Sardi e Santos (2008), o projeto desenvolve suas atividades em torno do
filosofar infantil, destacando que seu exercicio assinala um canal de propagacao que esta além
do dito, pois manifesta o interesse da criangca em saber mais sobre esse saber, desejando
conhecer sua histdria, sem a necessidade de ser motivada a esse interesse, pois ele parte de suas
construcdes, de sua vontade. Tal encontro, entre crianca e filosofia, por meio do dialogo e de

um espaco diferenciado, aparentemente, cria até mesmo lacos de afinidade.

3.4 Em Caxias, a filosofia encaixa?! A escola publica aposta no pensamento

Trata-se de uma experiéncia filosofica que vem sendo desenvolvida em escolas publicas
desde 2007 no Estado do Rio de Janeiro®®. E um Projeto de Extens&o, coordenado por Walter
Kohan em parceria com o Nucleo de Estudos de Filosofias e Infancias (NEFI) da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Também conta com o apoio da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ). Tal acdo tem como eixo norteador
experiéncias de pensamento, porém nao como um programa de aperfeicoamento da pratica
docente, mas tem foco voltado para as novas abordagens do ensino de filosofia, ampliando o

alcance de sua pratica®®, pois a intencdo também é convidar os alunos que frequentam a escola

18 Como explica Kohan, professor titular de Filosofia da Educacéo da Uerj, e pos-doutor pela Universidade de
Paris 8, ndo se trata de ensinar historia da filosofia nem as diferengas conceituais entre as varias correntes
filosdficas. Ao contréario, o que pretende Kohan é incentivar adultos e criancas de comunidades de baixa renda a
pensar. Tem dado certo. Desde 2007, quando deu inicio ao projeto na Escola Joaquim da Silva Peganha (um ano
depois incorporou-se a Escola Pedro Rodrigues), tem visto crescer o interesse de alunos e professores pelos
encontros promovidos (HOMERO, 2011, p. 1).

19 "Ndo percebemos a filosofia como disciplina; partimos da concepcdo da filosofia como experiéncia de
pensamento. Ou seja, procuramos criar condicdes para que as criancas explorem seu pensamento”, fala o
pesquisador, cujo trabalho tem como eixos promover a formacgdo de professores a partir de praticas filosoficas e
desenvolver novas possibilidades de ensino de filosofia nos niveis de ensino infantil e fundamental (HOMERO,
2011, p. 2).



43

a compor essa experiéncia. Por tal caracteristica apresenta perspectivas plurais para educacao
infantil, ensino fundamental e educacéo de jovens e adultos.

Com isso possibilita aos educadores mais do que uma formacéo teorico-pratica na area
do ensino de filosofia; propde outras visdes filoséficas, contando com o apoio tedrico das
leituras de Jorge Larrosa, Walter Kohan, Santiago Kovadloff, além de uma contribuicdo
expressiva do pensamento de Gilles Deleuze e Felix Guattari. No tocante ao contato com o0s
alunos, o termo ensino € deixado de lado, fala-se na verdade de experiéncia, inclusive sdo
utilizados recursos diferenciados, mais proximos da realidade dos alunos, como relatam
Miranda e Vincenzi (2008), na comunicacdo que consultamos, apresentada no 1V Coloquio
Franco-Brasileiro de Filosofia da Educacdo em 2008, sob o titulo “Em Caxias a filosofia em-

caixa?! O relato de uma experiéncia filosofica com criancas e adultos:

As experiéncias geralmente se d&o a partir de um texto (verbal ou ndo-verbal,
masica, imagem, sensagdo) proposto pela professora, cuja intengdo é
configurar alguma problematica que possa oportunizar o dialogo filos6fico. A
escolha do texto pode ocorrer pelo interesse no proprio texto especificamente
ou em um tema geral com o qual se deseja trabalhar com a turma. A partir do
texto cria-se alguma estratégia ou consigna que leve os participantes a
levantarem seus proprios questionamentos e dar inicio ao dialogo, de tal forma
que este possa ser momento de livre expressdo de idéias (MIRANDA,
VINCENZI, 2008, p. 3).

O trecho do relato de Miranda e Vincenzi (2008) demonstra que o interesse do projeto
é criar os préprios questionamentos, porém, considerando um pano de fundo para dar inicio ao
dialogo, pretendendo iniciar conversas sobre o papel da filosofia na escola. Desta forma, soma-
se a outras acles, que denotam varios encontros, que acontecem tanto na escola como na
universidade, intercambiando experiéncias do pensamento para todos os participantes. Assim,
destacamos também o filme do projeto, que esta disponivel de forma gratuita na plataforma do
youtube?® que apresenta como essas acdes estdo sendo desenvolvidas, junto aos professores e
aos participantes.

N&do ha planejamentos fixos, uso de materiais didaticos; os encontros acontecem por
meio de rodas de conversa, que buscam problematizar as perguntas, praticar também a escuta,
tanto para adultos como para jovens e criancas, distanciando-se de métodos para que tais
apontamentos acontegam, exercitando seus pensares, transcendendo as barreiras disciplinares

para vivenciar um filosofar colaborativo, participante, plural, como podemos acompanhar em

20 https://www.youtube.com/watch?v=XuRAUIOg3pl
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algumas publicagOes do projeto, que inclusive situam experiéncias com a infancia, assim como

escrevem Cunha et al. (2015, p. 94):

Seria essa uma das fei¢cdes mais importantes desse projeto, na medida em que
renova um certo convite, uma abertura ao frescor, a surpresa de uma primeira
vez? E essa uma experiéncia de infancia? Seria, entdo, o projeto um convite a
reencontrar a infancia antes do que a forma-la? A filosofia, da forma como a
temos vivido, tem apostado nos encontros, nos deslocamentos.

Essa é uma caracteristica marcante do projeto, formalizar um convite ao inesperado,
proporcionando nos encontros com os participantes um repensar do proprio tempo, desafiando
cronologias, conceitos formados, para deslocar-se, uma filosofia que ndo busca explicar, ou
transmitir algo, mas ouvir e intercalar experiéncias, que surpreendem, encantam, capazes de
deixar marcas, rememorar sonhos, como assinala uma das participantes do projeto “Ir a UERJ
me fez lembrar dos meus sonhos”. Sdo as palavras de Nadja, uma estudante da EJA,
compartilhando com o grupo da escola as sensa¢des que o0 encontro na universidade Ihe haviam
despertado” (CUNHA et al., 2015, p. 94). Encontros como esse, que trazem a filosofia para o
didlogo, carregam o indiscernivel das palavras, deslocam conceitos como infancia, juventude,
sem demarca-los com os limites do significado, pois o importante é a vivéncia, 0 sonho, o

pensar, o que a filosofia traz de inesperado.

3.5 Pensando e praticando filosofia com criancas: tecendo em fios a presenga do outro na

conversa

Essa experiéncia aconteceu em 2014, incorporada ao segundo ano do ensino
fundamental de uma escola publica na cidade do Rio de Janeiro. Faz parte da préatica de uma
docente, que apostou na filosofia junto ao processo de alfabetizacdo de seus alunos. Por tal
caracteristica gostariamos de compartilhar essas vivéncias também em nossa escrita, apesar de
ndo integrar um projeto, mas insere-se em agdes pontuais, conforme apresentaremos, tendo em
vista que ler, pensar, sentir o que os professores adotam como filosofia, os investimentos que
fazem em experiéncias com seus alunos, também tém algo a nos dizer sobre essa relagdo da
filosofia e a infancia. Tais a¢des foram divulgadas no formato de comunicagdo, apresentadas
no VIII Coloquio Internacional de Filosofia e Educacédo (2016).

A referida experiéncia absorve como caminho o dialogo, a vontade de exercer a
diferenga em relacéo a linearidade do processo de alfabetizacdo com criancas, assim, apoiando-

se na filosofia, em sua expressao dialdégica como uma maneira para entrar em contato com 0s



45

saberes ndo ditos; habitam os seres infantis, nos dando o vislumbre de muitas ideias e
pensamentos ligados um ao outro, assumindo a roda de conversa, nd0 COmMoO um recurso
adjacente, mas como parte do cotidiano, um canal para escuta, uma atividade incessante de

ouvir a si mesmo e o outro:

A Roda de Conversas € um compromisso diario com a turma. Acontece
geralmente no momento da entrada, assim que chegamos a sala de aula.
Compreendida como tal, ndo é uma pratica esporadica ou que possa ser adiada,
feita quando da. E um movimento constituinte e constitutivo de minha ac&o
pedagdgica. Ela se constitui como um dos fazeres centrais de minha pratica,
ajudando a pensar coletivamente nos processos de alfabetizagdo vividos e
compartilhados por cada crianga, através de suas falas, da ajuda, dos afetos,
da solidariedade, da cooperacéo e da reflexdo (VENANCIO; HELAL, 2016,

p. 8).

Nesse sentido, o processo de alfabetizar deixa de ser o ator principal, o bicho papéo para
muitas criangas, e passa a ser apenas mais um saber que transita pelas vozes, perguntas,
situacBes que ali serdo compartilhadas. Esse exercicio nos chama atencdo para a mobilidade
com que a filosofia pode fazer parte das vivéncias educativas infantis, ndo sendo apenas como
discussdo de praticas, mas como a propria pratica, desterrando, descentralizando antigos
postulados, por meio da voz.

Encontramos subsidio em Larrosa (2008, p. 212) ao dizer que “Para mim, “essa ¢ a
maravilha da conversa... que, nela, pode-se chegar a dizer o que ndo queria dizer, 0 que nao
sabia dizer, o que ndo podia dizer...”. Trata-se de sair do monémio, investir diretamente no
pensar para tornar o que poderia ser uma atividade puramente conceitual em um acontecimento
gue suscita experiéncia, cintilar o desafio, sem a certeza de que é um método eficaz, pois o
método passa a ser a Ultima preocupagdo do pensamento. Deixar que a propria crianca opine,
indique, acrescente elementos para esse alfabetizar, desnaturalizando o tipico repetir consoantes

e vogais, juntar palavras, ou seja, que ela possa filosofar sobre ele, ao mesmo tempo compd-lo.

3.6 Encontros de filosofar: experimentacdes do pensamento com criancas

Essa acdo foi encaminhada pelo projeto: cabecga de crianca: arte, educacao, filosofia e
infancias (UFRGS). Tal projeto acontece em Porto Alegre-RS com criangas e jovens na aula
de filosofia de uma escola publica, e podemos ressaltar que é bastante plural, pois esta
interligado ndo apenas a universidade, mas a outros projetos e espacos da escola. O

encaminhamento tido como eixo central é a provocagédo do pensamento, sendo uma experiéncia
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de compartilhamento com os organizadores, ampliando até mesmo o foco da acdo, entre
criancas, jovens, adultos, enfatizando o conceito de infancias, sem linhas cronoldgicas
demarcadas.

Os pilares de suspencéo tedrica sdo os grandes nomes da filosofia da diferenca e do
pensar arrebatador, tais como: Michel Foucault, Gilles Deleuze, Felix Guattari, Walter Kohan,
dentre outros interlocutores, somando a esse bojo os participantes, inclusive, com uma
participacdo bastante incidente do filésofo Walter Kohan. Como dito sobre essa acdo, a
pluralidade € um dos maiores achados por isso ndo se restringe univocamente a filosofia, atua
com outros elementos, saberes e praticas dentro deste escopo escolar.

N&o ha uma separacdo de ideias, simplesmente porque ndo existe um foco aberto no que
pode emergir, mas no porvir, a Unica meta é o pensar, conforme Freitas et al. (2013, p. 2): “A
Filosofia se torna algo fora das extremidades de uma disciplina a ser cursada e se permite ser
exercicio de pensamento”. Por isso, apontar nesta experiéncia todos os métodos utilizados,
descrever o passo a passo do que foi feito é uma tarefa irrealizavel, pois tudo aconteceu no dito

acontecer:

Uma roda de conversa que pode ter sido iniciada com uma pequena
provocagao: uma palavra, uma masica, ou a escuta do canto de um passaro,
que canta no alto de uma arvore. Possibilidades que tornam o momento
singular e provocam o pensamento a partir daquilo que afecta e por vezes,
pode parecer ser pouco corriqueiro para o inicio de uma aula na escola. Por
vezes apenas, pois por outras, as possibilidades de movimentar o pensamento
sdo incontaveis e podem acontecer em qualquer espago e tempo. Invencdes de
aulas em que o professor se permite o desafio de pensar junto com os alunos
(FREITAS et al., 2016, p. 3).

A base em que se sustenta a experiéncia desta acdo € uma constancia de vozes
filoséficas, incluindo os alunos, mediadas pelos interlocutores. Dai surge espontaneamente
atividades dentro e fora da escola, que os autores associam a experiéncia. Foi deste braseiro que
a filosofia tornou-se uma chama, atraindo outras atividades como pecas teatrais, com temas
como respeito ao outro, confeccgdo de cartas entre a universidade e as criangas, posto que alunos
universitarios realizassem uma partilha de escrita com elas, sem faltar o debate, rodas de
conversa, tendo como participantes filosofos como: Walter Kohan, Maximiliano Duran, Nadia
Kennedy.

Nessa direcdo inusitada uniu educacdo ambiental, com trilhas ecoldgicas, piqueniques,
além de ativa participacdo em uma olimpiada filos6fica promovida pela universidade da regido
nesses encontros. Vale ressaltar que ainda ha outras manifestacbes dessa experiéncia

acontecendo. Entremeia-se a esse pensar a peca “Opcdes de vida”, que foi uma producéo autoral
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dos alunos, que magistralmente usaram suas vivéncias para relacionar ao publico, com um tema
de respeito ao idoso.

O encantamento filosofico é volatil, contagiante, também incorpora-se aos entremeios
da cartografia, pois outro projeto somou sua participacdo a essa experiéncia: “cartografia
infantil”, sob um titulo “N6s, os outros™?, vivenciado baseado nas ideias de Deleuze e Guattari,
representando um mapa de vida, com inimeras conexdes, transpondo rizomas. O ato de
cartografar sob a luz dos enderecamentos filosoficos possibilita ndo apenas a ruptura com 0s
destinos tracados, mas da a noc¢ao de uma rota sem mapa, de alteracdo, ou seja, de dominio de
suas acgoes, de alteridade, posto que filosofia e alteridade suscitam toda essa a¢do, demarcando

0 pensamento, dando-lhe um movimento singular.

3.7 O RPG no ensino de filosofia: dialogo e imaginacao

As produc6es de diferentes elementos ligados a filosofia e seu ensino parecem diminuir
as extremidades do curriculo, instigando os educadores, filésofos, a incrementar o teatro, a
mausica, o didlogo, até mesmo educacdo ambiental a filosofia, privilegiando a invencéo. Assim,
destes constantes locus de experiéncias, soma-se 0 RPG (Role Playing Game), por se tratar de
um jogo interpretativo, que tem como marco o didlogo e a criatividade, no movimento de
ascensdo filosofica, que estd em curso nas escolas; 0 mesmo foi convidado para atuar junto a
filosofia, ao filosofar propriamente dito. Assim, no Estado de Sdo Paulo um grupo de
pesquisadores da Universidade do ABC realizou essa experiéncia com uma adaptacdo da obra
“O principe” escrito por Maquiavel, adaptando sistemas e fichas usais do jogo, dividindo uma

turma de jovens em cinco grupos:

Destacamos aos alunos, nesse processo, o contexto historico que foi escrito o
livro, o papel social do principe na manutencéo e na coeséo da sociedade, 0s
conceitos de virtu e fortuna, os principais personagens envolvidos no jogo de
poder (principe, povo, nobreza, nobreza real e clero) e, por fim, suas
respectivas caracteristicas: virtu, respeito, obediéncia, revolta, recursos,
influéncia, fieis e recursos. Uma grande caracteristica da referida adaptacdo é,
além de explicar os conceitos da teoria filosofica, poder operacionaliza-los de
forma prética (LIMA et al., 2012, p. 10).

2L Entendemos que cartografar com criangas € possibilitar com que essas (des)conexdes com a vida acontecam; é
tracar rotas em um mapa que pode ser alterado a cada passo dado. Encontros e desencontros em um mesmo
espaco fisico, mas em tempos distintos de pensamentos e provoca¢des com/no mundo. Experimentacdes
diversas.
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O foco foi a filosofia politica colocando em pratica conceitos estudados com temas
filosoficos, no intuito de deixar a explanacao histdrica, bibliografica dos filésofos, em suspenso,
com a intencdo de provocar outros pensamentos. Essa acdo pode ser considerada como uma das
primeiras ligac6es do RPG ao ensino de filosofia, como uma metodologia para atuar na sala de
aula, um pouco desvinculada da ideia de expor contetldos por meio da explanagéo de contetdos.
Por tal incidéncia, mesmo que ainda voltada a aprendizagem filoséfica destitui a forma
tradicional, agregando sentido para nossa experiéncia do RPG, ndo como uma forma de
transmitir saberes, mas como experiéncia para vivéncia com as criancas.

As seis experiéncias selecionadas e analisadas, apesar de regifes e espacos diferentes,
possuem aproximacdes com o projeto “Filosofia na escola”. Destacamos a inten¢do de nao
estabelecer pontos fixos para o pensar, algo que é explorado também nas oficinas do projeto
“Filosofando na Quitanda do Mario” e nas experiéncias filoséficas escolares do projeto “Em
Caxias a filosofia en-caixa?!.”. As duas agdes seguintes - “Pensando e praticando filosofia com
criancas: tecendo em fios a presenca do outro na conversa”, “Encontros de filosofar:
experimentacdes do pensamento com criangas” - foram apresentadas no VIII Coldquio
Internacional de Filosofia e Educacdo, no ano de 2016, assinalando que ha invencdes em curso
para a relacdo entre filosofia e infancia. Seguindo essa trilha trouxemos da Universidade do
ABC-SP uma das primeiras experiéncias com o0 RPG e a Filosofia, que aconteceu em 2012.
Nessa linha, observa-se o afastamento de planejamentos prévios como Unica forma de fazer
filosofia na escola.

Na verdade, a propria ideia de ensino é questionada, pois destaca-se o interesse em ouvir
as vozes que fazem parte das vivéncias. Trata-se de filosofar com o participante e ndo para ele.
Tais apontamentos integram tanto uma nogéo de filosofar, como de pensamento e infancia que
vem se desvelando na contemporaneidade. Com isso, resta-nos a seguinte inquietacdo: o que
aconteceria com o ensino de filosofia nas escolas, se mais propostas trilham esse caminho? Os
beneficios para a infancia poderiam ser traduzidos na vontade de construir conceitos, no desejo
de se aventurar pelo pensamento, de conhecer os misterios que habitam o pensar filosofico, ao
invés de apenas aprender sobre ele, seria possivel instituir uma relacdo de alteridade e
proximidade com a filosofia?

Portanto, a escola, enquanto principal instituicdo de acolhimento, manifesta um
interesse, abrindo espago para experiéncias do pensar, distanciando-se de uma matriz de
conhecimento para oportunizar o acontecimento de um exercicio filosofico ndo tracado,
conforme Oliveira (2008, p. 256): “a filosofia que navega com algumas bussolas, mas sem

caminhos ja tragcados”. Nesse sentido se da a contribuic¢éo do filosofar, ndo como um parametro
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para uma forma correta de conferir alteridade, mas partilnando da mesma condicao de mistério,
incerteza, que se faz presente na curiosidade infantil em sua conexdo com o mundo. Doravante,
em tal similitude entre infancia e filosofia cabe ressaltar que a crianca expde um filosofar
préprio, onde ndo ha necessidade de ensina-la a conduzir essa experiéncia, repensando, assim

os proprios fundamentos filoséficos, como escreve Tim (2010, p. 45):

N&o precisamos, portanto, ensinar a crianca a filosofar; precisamos
reaprender, com ela, de como ndo deixar que a curiosidade que habita as
questdes filosoficas fundamentais se transforme em uma questéo da economia
interna de uma mera ménada pensante, mas se desdobre no agir que
transforma a curiosidade em relacdo com o mundo em preservacao ética da
alteridade do outro, esteja ele onde estiver.

A experiéncia do pensar descrita nas palavras de Tim (2005) assinala uma intrinseca
relacdo com alteridade, atribuindo importancia ao filosofar da infancia, da forma como se
revela, solicitando o deslocamento da propria filosofia, ou seja, a descentralizacao
(LEOPOLDO; SILVA, 2016). Trata-se de uma possibilidade de aproximacéo da infancia, no
mesmo movimento do filosofar, como acontecimentos de multiplos sentidos, uma particula de
experiéncia que ja habita a escola, pois integra-se, dialoga, ouve a infancia, ndo enxerga na
crianga uma prerrogativa de negacdo, mas almeja ouvir sua voz, filosofar com ela, acontecer

com ela.
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4 PESQUISAR COM CRIANCAS: SUJEITOS, ESPACOS-TEMPOS E O JOGO RPG

Tratando-se de pesquisa com criangas, esse modo de
produzir conhecimento se traduz no processo de pesquisar
com o outro — a crianga, e ndo mais em pesquisar sobre ela.

Nos ultimos 16 anos, as pesquisas académicas com criangas vém se consolidando como
uma prética cada vez mais incidente. No levantamento realizado no estado do conhecimento
desta elaboracédo, pudemos constatar esse crescimento por meio de comunicaces em eventos,
teses, dissertacdes, oriundas de varias regides do pais, que buscam um dialogo com as criangas.
O crescimento vertiginoso aparentemente esta ligado as experiéncias apontadas tanto na
educacao, como no campo da filosofia, e outras areas do saber.

Nessa dire¢cdo pontuamos o artigo publicado em 2009, nos cadernos da Scielo:
“Pesquisador e crianca: dialogismo e alteridade na producdo da infancia contemporénea "%
como um dos indicios deste interesse. Tal relato apresenta alguns dizeres acerca da alteridade
das criangas e sua relacdo com as pesquisas, alia-se a possibilidade de surgimento de outros
olhares, escutas mais proximas da infancia. De posse desta leitura consideramos tais aspectos
como pontos marcantes para uma aproximacao, pois exigem do adulto pesquisador atencéo,
sensibilidade para ouvir, sentir, e também aceitar dizeres que ndo podera tratar como dados e
interpreta-los, com intuito de responder a todas suas inquietagdes.

No rumo desta nova tendéncia, que se propde a um movimento diferenciado de pesquisa,
destacamos outro trabalho que afirma esse crescimento de forma mais apurada. Trata-se da
comunicacgdo: “Pesquisas que ouviram criangas nos ultimos cinco anos, entre 2005 e 2010”
publicado no Epenn (2011), apontando teses e dissertaces com esse foco. Nessa direcdo,
tencionamos ir ao encontro da infancia das criancas, somando nossa contribuicdo para esse
cenario. Do ponto de vista metodologico, também nos apoiamos sobretudo na etnografia
(GEERTZ, 2008), pela possibilidade de interacdo entre o pesquisador e seus atores sociais
envolvidos nas pesquisas, a qual longe de ser uma captacéo total do cotidiano possibilitando o
outro desconhecido, muitas vezes uma certa leitura de seus mundos, registros de cenas, dizeres
e fazeres sem qualquer pretensdo de redacdo, sintese, ou leitura, mas sobretudo atento aos
acontecimentos, experiéncias de pensamento abertas ao outro, sem ofuscar suas diferencas e

singularidades.

22 PEREIRA, Rita Marisa Ribes; SALGADO, Raquel Gongalves and SOUZA, Solange Jobim e. Pesquisador e
crianca: dialogismo e alteridade na producdo da infancia contemporanea. Cad. Pesqui. [onling]. 2009, vol.39,
n.138, pp. 1019-1035. ISSN 0100-1574. http://dx.doi.org/10.1590/S0100-15742009000300016.
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4.1 Vozes e polifonias da infancia: novos comecgos para a pesquisa

O movimento em curso que envolve pesquisa e infancia também assinala um novo
comeco para certos principios epistémicos e métodos de pesquisa, tais como coleta de dados,
investigacdo metodoldgica, enquanto métodos unicamente cientificos, que versavam inclusive
pela neutralidade méxima do pesquisador. Por tal condicdo surgem outros elementos para o
didlogo com a infancia, que se proponham ao acolhimento, ao invés da investigagdo.
Destacamos alguns com 0s quais tivemos contato tais como: danca, teatro, narrativas, oficinas
e rodas de conversas, e outros que ndo conhecemos, ampliando a propria ideia de pesquisa,
dando-lhe ares de invencao.

Na consideracdo deste amplo contexto, pontuamos uma frase de Silva e Lima (2016)
sobre a importancia da reinvencdo quando nos aproximamos desta condic¢do, de criar até mesmo
outras formas de dizer: “E necessario inventarmos outros dizeres para dizer a infancia” (p. 3).
Com isso, 0s autores nos convidam a pensar essas invencdes, agugando nossa criatividade e
sensibilidade para nos comunicarmos com elas, sem elencar tantas perguntas, capazes de
privilegiar o novo, deixando as palavras soltas, desencaixadas, sem receio.

A consolidacdo de novos dizeres inventados demarca o desafio do aproximar-se das
criangas, sem o titulo de professor, pesquisador, de alguém que sempre possui uma palavra para
ser dita, mas como um ouvinte que almeja escutar o que dizem essas vozes. Essas palavras que
desmesuram métodos investigativos acreditando no encontro, nas brincadeiras, no que possa ou
ndo possa ser revelado, evidenciam uma infancia do pensamento, que se manifesta muito além
da sonoridade, somando gestos, olhares, risos a suas vozes. Por tais caracteristicas agugam a
curiosidade, também a criatividade para elaborar caminhos para a pesquisa, talvez convidem
arriscar-se, deixar o causal, ou como nos fala Proa (2004, p. 16): “Balbuciar uma linguagem
desconhecida”, exercitando o pensar, acolhendo o que nao foi experimentado, revitalizando a
si mesma, e assim, encontrando-se com essa infancia, que muito tem a dizer, porém por outras

linguagens.

4.2 O poder da narrativa do RPG: entre filosofar e alteridade

Seguindo nessa trilha acolhemos esses elementos das vivéncias infantis como masicas,
fotografias, jogos, desenhos como formas de iniciar uma conversa e inumeras outras criacdes
que estdo habitando pesquisas nos ultimos anos, sem o interesse de reproduzi-las, mas de

também contribuir com nossa experiéncia. No intuito de considerar essas possibilidades
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recorremos a ludicidade do Role-Playing-Game, popularmente conhecimento como RPG para
somar mais um diferencial a esse contexto. A escolha por esse caminho situa-se no
reconhecimento do potencial filos6fico que emana deste jogo, tendo em vista que sua estrutura
agrega elementos teatrais, narrativas, vozes, criacao de personagens, sem vincular-se a regras e
etapas, e ainda consegue favorecer aos participantes o total dominio da narrativa, sendo um
territorio livre para alteridade e também para 0 movimento do pensar.

O referido jogo ja é alvo de estudos no campo da educacgédo no Brasil, mas assinalamos
nesta elaboracdo o uso como caminho metodoldgico para dialogar com as criangas. Assim,
apresentamos algumas manifestacdes do RPG na educacdo e também citacdes em pesquisas,
como a tese de mestrado da pesquisadora Andrea Pavao: A aventura da leitura e da escrita
entre mestres de Roleplaying Game (1999), que inclusive foi publicada pela editora Devir,
referéncia na publicacdo dos titulos de RPG. Pereira (2007) também aponta outros estudos que
sinalizam o uso do RPG como ferramenta pedagdgica para educacao, citando o livro de Alfeu
Marcatto, na obra: “Saindo do quadro ”, que atribui ao RPG o conceito de aventura pedagdgica.
Todavia, para pensarmos enquanto uma relacdo com a pesquisa, assinalamos outra conotacéo,
pois, até entdo, 0 jogo, aparentemente, esta sendo utilizado como complemento didatico para
explanagdo disciplinar, porém acreditamos no seu potencial para circundar diferentes formas
de presencga com as criancas.

Nessa linha abordaremos um pouco da sua trajetéria. O RPG foi criado na década de 70
com o livro Dungeons & Dragons. Trata-se de uma ambientacdo medieval, onde o jogador
poderia criar dentro deste universo suas proprias narrativas. Os primeiros formatos consistem
nessa ambientacdo, mais tarde novos sistemas surgiram, tais como: Call of Cthulhu, Vampiros:
a méascara; Magos: a ascensdo. Esses sdo apenas alguns titulos publicados em livros, mas,
atualmente, o jogo pode ser encontrado na internet, em uma diversidade de sistemas, e também
no formato de jogos virtuais.

Nosso foco, entretanto, consiste na versdao original, composta por um narrador, que
inicia a historia, além de outros jogadores que criam 0s personagens, conforme suas
imaginacOes, pois sdo responsaveis pela trajetoria de vida dessas criagdes, seus sentimentos,
pensamentos e movimentos no jogo. Apos a elaboragdo dos personagens, o segundo momento
é o envolvimento na trama, que pode ser qualquer tempo e contexto, porém, ndo existem
parametros, ou construcfes prontas feitas pelo narrador, quando se trata deste aspecto. Ele
apenas tem a fungéo de langar situagdes, alguns pensamentos postos que os participantes doam

todo sentido a historia, inclusive ndo existe um fim, pois a mesma trama pode ser retomada,
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além disso, destaca-se o potencial interativo, variando entre recursos ludicos e também com

apoio da imaginagdo, como nos conta Amaral (2011 p.107):

O RPG tem um carater inteiramente cooperativo, j& que 0s jogadores sé
atingirdo o objetivo do jogo se permanecerem unidos e ajudando-se
mutuamente; fato que, de acordo com o0s pesquisadores na area, tem
melhorado as relagdes sociais entre os alunos na escola (MARCATTO, 1996;
PAVAO, 2000; PEREIRA, 2003; RIYIS, 2004; RODRIGUES, 2004). Outra
caracteristica marcante no RPG é o seu potencial ludico, visto que 0s seus
jogadores precisam viajar, através da mente, aos locais mais improvaveis,
vivendo aventuras em outros mundos ou outras eras, no passado ou futuro,
muitas vezes possiveis apenas pelo poder criativo de suas imaginagdes.

Nessa infinidade de possibilidades além do amplo potencial criativo, também existe a
énfase na relagdo com os pares, enquanto uma forma de experiéncia. Em nossos encontros com
as criancas podemos acompanhar o movimento de uma experiéncia como ainda nos fala Proa
(2004, p. 17) “Uma experiéncia que, como temos visto ndo garante nem fixa referentes para 0s
quais aponta, ao contréario, os faz estremecer e dissolver”. Assim como as outras experiéncias
que tivemos contato nas pesquisas que dialogaram conosco, onde 0 que mais se destaca é a
incompletude, criando possibilidades para as palavras dos participantes tornarem-se poténcias,
também podemos acompanhar tal movimento na vivéncia do jogo, considerando que a
ambientacao proposta foi dobrada em diversas partes, transformando cenas em encontros com

0S pares, Consigo mesmo, com 0 pensar.

4.3 O campo empirico: escola, lugar de infancia?

No intuido de mobilizar a experiéncia com o RPG fomos até o lugar onde os dizeres
infantis sdo expressivos, manifestando-se por diversos caminhos. Devido a esse interesse
aconteceu nosso encontro com a escola. Nessa dire¢do, gostariamos de ressaltar nosso intuito
de manter o anonimato com a instituicdo que nos acolheu, sendo assim, substituimos o nome
da referida escola por Raybon; tambem resguardamos seu endereco, mas informamos que faz
parte da rede municipal de ensino, esta situada na zona urbana do municipio de Caruaru. A
escola oferta as seguintes etapas de ensino: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental | e II,
também dispde de turmas da EJA. Em relacdo & organizacdo, podemos destacar uma diviséo de

turmas, correspondendo a turnos diferenciados, conforme quadro a seguir:
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QUADRO 1 - Horério das turmas

Turnos Turmas Horario
Manhd | 3 turmas de Educacdo Infantil e 13 turmas do Ensino | 7h30 as 12h00
Fundamental I (1° ao 4° ano)
Tarde |3 turmas de Educacdo Infantil, 2 turmas Ensino | 13h00 as 17h30.
Fundamental 1 (5° ano) e 13 turmas de Ensino
Fundamental Il (6° a 9° ano) — das 13h00 as 17h30.
Noite 8 turmas de Educacédo de Jovens e Adultos, sendo duas | 18h30 as 22h00
turmas fase I, 2 turmas fase Il, 3 turmas fase Il e 1

turma fase 1V.
Fonte: A Autora (2017).

A unidade escolar atende alunos de diversos bairros desta regido. Por conseguinte,
avaliamos pertinente obter algumas informacdes sobre o perfil socioecondmico dos alunos, com
a intencdo de ndo ignorar esta contribuigdo para nossa pesquisa. Nossa analise foi obtida em
conversas com os docentes e alguns funcionarios da escola. Acreditamos que conhecer as
singularidades da instituicdo nos auxilia a perceber as relacdes estabelecidas das pessoas com
0 mundo, com os outros, também somando uma contribuicdo para nossa percepcao geral do
contexto (LAHIRE, 2003). Com base nesses dialogos, pontuamos que nossos participantes
provém de comunidades préximas, além de encontrarem na escola mais do que uma relacéo
com contetdos e disciplina. Levando em consideracdo outros projetos, acdes que buscam
familiarizar os alunos com o espaco, existem atividades extracurriculares, acontecendo
inclusive no fim de semana, transformando a escola em uma opcdo também de lazer e cultura.

Nos finais de semana acontecem atividades do programa “Mais Educag@o”. Desta
forma, podemos perceber uma relacdo mais proxima da escola com a comunidade. Os alunos
podem frequentar a instituicdo para participar das oficinais em outros horarios, contando com
a aprovacao de seus pais. Assim, podemos concluir que a escola assumiu uma posicéo cultural,
fornecendo outros conhecimentos além do tradicional; verificamos que para nossos
participantes ndo € apenas um lugar para apreender contetdos, mas pode ser uma maneira de
interagir dentro da propria comunidade, basta que frequentem o espaco.

Optamos por mapear algumas dessas influéncias para contribuir com esse estudo.
Assim, os alunos da escola Raybon pertencem a uma comunidade periférica, que ainda esta em
fase de construcéo de novos loteamentos; as ruas ndo possuem calgamento, séo poucas pragas,
muitas ainda em fase de construcdo; evidenciam-se dificuldades de acesso, além de falta de
infraestrutura. No que tange aos alunos, provém desta comunidade; alguns residem nos

loteamentos novos, outros nos arredores, onde a auséncia de infraestrutura € mais incisiva.



55

As criangas do ensino fundamental | até o quarto ano frequentam o espago no turno da
manha. Suas idades variam de 3 a 12 anos, geralmente comegam a frequentar a escola ainda na
educacdo infantil dando continuidade até o ensino fundamental. A comunidade também
participa na medida do possivel do atendimento a essas criangas, por isSo notamos uma
concentracdo maior de responsaveis. Com esse indicativo sobressai-se uma fala de um dos
Nnossos participantes no jogo que conta, um pouco, como acontecem essas idas e vindas:
Cassimiro: “Tia, a gente vai para casa tudo com a mée de Andreia, quando minha mae nao vai
para o trabalho ela vem e leva a gente”. O fato da escola estar bem localizada na comunidade
facilita que as criancgas realizem esse trajeto caminhando, ndo ha transporte escolar, 0s outros
alunos que necessitam de 6nibus ficam em um ponto também préximo. Aquelas criangas que
ndo tém um responsavel geralmente formam grupos com as maiores, assim, no horario de
término das aulas é possivel ver grupos de criancas seguindo sozinhas pelas estradas de terra, e
acabam misturando-se a esses adultos e jovens que levam outros alunos.

No que se refere as instalaces, o prédio ndo é de propriedade da prefeitura, estando
alugado, e esta temporariamente sendo um espaco de atendimento. Possui salas com
ventiladores, outras ainda estdo aguardando. O espaco escolar é bastante amplo com diversas
reparticGes que comportam todos os alunos, no total de vinte salas. Ainda ha outros setores, tais
como biblioteca, secretaria, refeitorio, cozinhas, patio, recreacdo, area de lazer com piscina,
salas de professores, sala de gestores, sala de supervisdo, banheiro masculino e feminino. Em
duas reparticGes da escola, funciona sala de jogos, sala de TV, salas de letramento, onde sdo
feitas outras atividades: como educacdo fisica, atividades extraclasses e as oficinas do programa
“Mais Educagdo”, que variam de horta a bandas. No que tange aos profissionais, dividem-se

em regime de contrato e concursados.

4.4 A proposta formativa da instituicéo para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental |

A rede municipal de ensino na cidade de Caruaru conta com autonomia para construir
suas propostas, porém, segue as orientagdes curriculares propostas pelo MEC, ou seja, elabora
suas propostas com base na LDB 9.394 (BRASIL, 1996) de 26 de Dezembro de 1996 no art.

26, alterado em 2013 Z2em consonancia com as orientagdes das diretrizes curriculares,

23 Art. 26. Os curriculos da educagéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013).
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reconhecendo a autonomia das escolas para articular sua base diversificada do curriculo,
encaminhando sugestdes que versam pela atencdo aos projetos educacionais, que possam
dialogar com uma base transversal dos PCNs, com base na escolha dos professores.

A coordenacdo da escola, para o nivel fundamental, auxilia no desenvolvimento dessas
acoes. Assim, a docente da turma do 3° ano da manhd desenvolveu seu projeto, com base em
sua experiéncia na area de filosofia com criancas, apesar de sua formagao ser em pedagogia. O
projeto: Filosofia e criangas: uma aventura no ensino Fundamental é vivenciado
anualmente, durante um semestre. Destacamos que o projeto € de sua autoria, 0 interesse por
crid-lo partiu também de suas experiéncias como professora em instituicbes de ensino
particulares da cidade do Recife-PE, onde teve contato com as novelas filosoficas do programa
PFC, de Matthew Lipman.

Por isso, escolheu para suas turmas a novela: Issao e Guga para abordar com seus
alunos. Além desta escolha sobressai-se também a maneira como a professora, aqui nomeada
de Rosewhip?*, conduz essa agdo, utilizando a leitura da narrativa, desenho livre, abrindo
espaco para conversacdo, demonstrando, assim, um interesse pelos beneficios da préatica
filoséfica para os seus alunos; entretanto, ndo encaminha a presenca da filosofia por meio de
experiéncias do filosofar; o uso de novelas na sala de aula esta voltado em varios temas e almeja
atingir melhorias nas capacidades argumentativas das criangas, na producéo textual e outros
aspectos voltados para o desenvolvimento de competéncias.

Os apontamentos da professora Rosewhip indicam que o desenvolvimento de temaéticas
filoséficas auxiliam os alunos na interpretacdo de texto, na reflexdo, e outros aspectos
atitudinais e cognitivos do processo de aprendizagem e convivéncia. Desta forma, o seu projeto
versa por uma contribuicdo para esse contexto. Assim, a presenca de uma atividade de cunho
mais filosofico se insere no conjunto de préaticas alternativas, por iniciativa especifica desta
professora, pontuada, sobretudo na aposta que a mesma realiza nessa presenca, atuando de
forma intercalada e transversal.

Por tal incidéncia da filosofia em ambos os turnos, optamos inicialmente pelo quinto
ano, porém o projeto j& estava em curso; entdo voltamos nossa atengdo para o terceiro ano no
turno da manh@, onde estava previsto para comecar no més de agosto, coincidente com nossa
presenca na escola. A turma na qual realizamos nossa pesquisa é composta de 34 alunos,
tornando-se um palco para o descortinar das experiéncias, do pensamento, em suas mais

variadas expressdes. A rotina da escola inclui as seguintes atividades: aulas de educacao fisica,

24A seguinte nomenclatura auxilia a preserva a identidade da docente.
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uma vez por semana, contando também com um intervalo de 20 minutos, vivenciado no patio

da instituicdo sob a supervisdo dos docentes e outros funcionarios da escola.

4.5 Uma voz para além do dito: tempo de criancga e tempo de escola

Dar voz a infancia é dar espaco a palavra na/da infancia. E dar
espaco a essa linguagem que ndo se escuta, € aprender essa
palavra que ndo se entende, é entender esse pensamento que nao
se pensa. Dando espaco a infancia/crianca, Kohan aprendeu e
confirmou que é apenas uma questao de escuta, de atencéo.
(SIMONETTI, 2010, p. 6).

Foi nesse espacgo tempo que julgamos necessario tecer algumas notas sobre a linguagem,
pois linguagem e voz sdo duas dimensdes aparentemente muito proximas, que podem até se
passar como sindnimos, assinalando uma compreensdo de que linguagem e a voz podem ser
articuladas para comunicar por meio de palavras escritas ou faladas um mesmo dizer, assim,
caracterizando o uso das palavras, ndo apenas como um canal de comunicagéo entre os falantes
de uma lingua, mas como uma forma de transmissdo de saberes que instituia a linguagem uma
capacidade de representar, interpretar os sentidos da voz humana, indo muito além do som, mas
promovendo significados para compreensdo do mundo, dos aspectos aparentes da existéncia
(AGAMBEN, 2005). O poder da linguagem com essa conotagéo se destacou no medievo, pois
a tradicdo teoldgica afirmava a ideia de que por meio do discurso religioso o mundo poderia ser
revelado, alcancando o limite apenas para os mistérios da fé, colocando a linguagem teol6gica
como unico discurso capaz de transmitir verdades e significados sobre a existéncia humana e
sua relacdo com a natureza.

Essa soberania perdurou nos séculos posteriores, entretanto, com algumas distingdes.
Para além das palavras religiosas como Unica forma de conhecer o mundo, surgiram outras
categorias, aliadas a ciéncia e a razdo. As polarizagdes dos discursos linguisticos foram
ganhando cada vez mais espacos, opondo-se a formas de conhecimentos mais populares, que
ainda mantinham suas raizes na oralidade, onde seus significados estavam ligados a
experiéncias subjetivas humanas, 0s acontecimentos. A linguagem passou a ser condicionada
por seus significados, dando ao proprio pensamento uma representacdo e um sentido.

Tal hegemonia e certeza alimentam algumas duavidas, exploradas por filésofos
contemporaneos, pontuando uma inquietacao filosofica, além de assinalar outra possibilidade,
de uma voz, de uma palavra em si mesma, que ndo seja imbuida de significados, conforme
expde Agamben (2005, p. 26):
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Experiéncia j& ndo de um mero som e ainda ndo de um significado, esse
“pensamento da voz s6” (“cogitatio secundum vocem solam”, como o chama
Gaunilo) abre ao pensamento uma dimensao légica original que, indicando o
puro acontecer da linguagem sem qualquer acontecimento determinado de
significado, mostra que ha ainda uma possibilidade de pensamento para além
das proposic¢des significantes. A dimensdo logica mais original que esta em
questdo na revelagdo ndo é, pois, a da palavra significante, mas a de uma
palavra que, sem significar nada, significa a propria significacéo.

A possibilidade de uma voz que nédo seja apenas um som, mas represente um acontecer
para a linguagem, que se coloque um degrau acima, nos leva a formular a seguinte indagacao:
“Sera que a palavra sempre conteve a voz?”. Alguns pensadores como Giorgio Agamben,
Walter Benjamin, Roscelino apresentam uma forma diferente de compreender essa relacéo, tdo
fugaz, entre a voz e a linguagem, onde a prevaléncia pelo significado, delineado por certezas,
verdades seria ofuscado por dizeres que acontecem, que se mesclam em experiéncias.

Tracando esse caminho, passamos a questionar o que vem sendo dito e escrito sobre 0s
dizeres, vozes da infancia, que andam no caminho oposto das certezas, da sua utilizagdo como
conhecimento “valido”. Dar significados para a infancia parece ter sido o investimento de varios
discursos, em diferentes épocas, porém, tal como a voz a infancia se revela misteriosa, acima
das explicacOes. Por tal caracteristica pontuamos que as linguagens dotadas de termos clinicos,
educacionais, familiares, psicoldgicos, deparam-se com os limites, onde o desafio € conhecer
uma voz que muitas vezes sai de todo esse escopo. Os interlocutores da infancia parecem se
comunicar para além do som, gestos, expressdes, acontecimentos, que deixam a palavra sem
palavras (SKLIAR, 2012). Sdo vozes descartadas, pelas formas de linguagem disponiveis para
dar-lhes sentido e significado, geralmente encontrados nas referéncias culturais dos adultos.

Nosso interesse nesta pesquisa foi trilhar esse caminho, uma tentativa de nos aproximar
da voz infantil desencaixadas dessas cifras, ndo nos limitando apenas ao que esta dito, mas que
se faz presente por acdes, expressdes, e acontecimentos, um constante horizonte. Nessa direc¢éo,
as vivéncias no campo sdo direcionadas as criangas, apesar do contato com o0s docentes e com
toda comunidade escolar. Por tal especificidade nosso foco de observacéo foram as infancias
que pudemos encontrar, refletindo algumas palavras de Kohan (2007) que nos diz sobre a
importancia de considerar tal multiplicidade dando a elas a palavra, ao invés de falarmos por
elas: “ha muitas infancias, de diversas formas, e 0 que me interessa € deixar que essas infancias
afirmem sua poténcia afirmativa, da maneira mais aberta e livre possivel” (p. 32). Logo, torna-
se um desafio metodoldgico criar possibilidades de escuta sem tentar o encaixe dessas

experiéncias, relatadas em toda suas singularidades. Por isso consideramos como campo
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empirico para essa pesquisa o territorio de encontros e desencontros idas e vindas das criancas

e seus achadouros do pensamento, conforme apresentaremos no proximo item.

4.6 O espaco tempo da escola: aproximacdes e experiéncias

O primeiro contato com a institui¢gdo consistiu em uma aproximagdo mais intensa com
a professora Rosewhip, a qual gentilmente nos possibilitou esse estudo, partilhando do seu
espaco, seus saberes e, sobretudo, a abertura para que pudéssemos nos aproximar das infancias,
dos seus pensamentos. As primeiras vivéncias também foram marcadas por conversas aleatorias
sobre nosso estudo e os objetivos desta pesquisa, além de outras informac6es que nos foram
solicitadas pela instituicdo. Apos o esclarecimento de nossa presenca, obtivemos alguns relatos
dos docentes sobre duvidas e algumas incertezas sobre 0 nosso estudo. Sendo assim, alguns
docentes questionaram a capacidade das criancas de participar diretamente de uma pesquisa,
considerando se tratar de um estudo de pés-graduacdo em nivel de mestrado; serviram de
alegacdes: a falta de discernimento das criancas; interesse delas; até mesmo a confiabilidade de

suas vozes para expor o gque seria necessario para uma possivel analise dos dados.

P1 “E a primeira vez que vem alguém, logo do mestrado interagir direto com
as criangas, sem questionarios e entrevistas com a gente. P2 “Entdo, 0s
professores s6 vao observar? Ndo vamos responder nada, ou fazer entrevistas?
(Diério de campo -10.08.2016).

A partir destas falas, rememoramos um pensamento de Gallo (2010), acerca da
descrenga nas criancas, em virtude de suas infancias, que nos deparamos em seus espacos de
acolhimento, ao mesmo tempo que pontua outros fluxos, indicando que nédo se trata de uma
indisposicao dos educadores, de todos que compdem a escola, mas é uma questdo de olhares,
de escuta, posto que para ver, ouvir, sentir a poténcia desbravadora da infancia, seu filosofar, é

necessario mudar a forma como se percebe a criancga, tanto no olhar como escuta de suas vozes.

As criancgas ndo estdo na escola alijadas de sua forga, de sua poténcia. Vivem
e sofrem os jogos de poder postos em marcha na instituicdo, mas certamente
nédo estdo alheias a tais jogos. As criangas vazam na escola outros fluxos. A
questdo é que nem sempre estamos preparados para ver, para compreender as
criangas como sujeitas de poder, ndo atentando para suas a¢des (KOHAN,
2010, p. 117).

O estranhamento manifestado em nossa primeira conversa indicou a prevaléncia de um
pensamento sobre as supostas auséncias das criangas. Por isso dialogamos com os docentes,

explicando novamente nossa proposta. Apds esse momento recebemos permissdo, mediante
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assinatura dos documentos solicitados pelo programa (PPGEDUC). Desta forma, podemos
frequentar a instituicdo semanalmente, acompanhando as turmas da professora Rosewhip, 3° e
5° ano do Ensino Fundamental I, observando também a culminéncia do projeto.

Nossa observacdo nesta turma teve inicio no dia 18/08/2016; nesse primeiro momento
julgamos necessario apenas acompanhar. Os primeiros encontros foram marcados por olhares
curiosos, além da crenca de que a pesquisadora participaria do cotidiano da turma como outra
professora. A recepcdo dos alunos foi envolta nesta certeza, e a partir do momento que a docente
ofereceu uma posicdo ao seu lado, colocando uma banca proxima ao bird, as criancas nos
reconheceram como professoras visitantes, posto que assim fomos apresentadas pela
professora.

Tendo em vista que essa ndo era nossa intencdo, definir um lugar para nossa presenca,
mas, nos decentralizar, solicitamos a permissdo da educadora para nos direcionarmos para o
final da sala, assim poderiamos acompanhar o que acontece durante as vivéncias da turma, em
distintos polos, momentos de atencdo, desatencdo, suas expressdes. No ato de recusa de uma
posicdo frente as criangas, evocamos o que Galard (1997), dialogando com Ribeiro (2016),
nomeia como uma exterioridade desfocada: “A desfocalizacdo ativa um jogo de exterioridade,
uma vez que destitui o essencial, d& sentido ao acidental, detém-se no detalhe, deriva na
margem” (p. 52). Nesta direcdo pudemos sentir mais do que a inquietacdo das criangas, mas

aos poucos, nossa presenca foi sendo familiarizada, conforme assinalamos na imagem a seguir.

QUADRO 2 - Fotografia da turma do 3° ano do fundamental, no cotidiano de suas vivéncias,

na rede de ensino publica da cidade de Caruaru- Pernambuco.

Fonte: A Autora (2016)



61

Na continuidade da nossa observacdo tivemos oportunidade de vivenciar na data
escolhida pela docente seu projeto; acompanhamos a leitura do trecho da novela Issao e Guga?®.
As criancgas se mantinham dispersas em alguns momentos, outras pareciam mais atentas, porém
h& um ponto em comum, posso destacar a vontade de interferir durante a narrativa, pois havia
uma necessidade de se posicionar e obter respostas para as perguntas que védo se formando, que
nédo integram de maneira literal o texto, deflagrando outras interpretacdo, conforme segue no
relato abaixo:

Ap0s a leitura uma das criancas sentadas na frente levanta a mao. Carlos: Guga
é nome de menino ou menina? (A professora fica pensativa, entdo diz que o
nome pode ser usado para menino ou menina). Outra crianga interrompe.
Maria Clarice: Acho que é de menino, tem o Guga da sandalia. Logo outra
crianga, procura responder antes da professora. Jackson: Guga ndo é nome, e
apelido, ele tem outro nome (Diério de campo-18.08.2016).

Esse modo transversal, desconexo, aguca nossa percepc¢do para uma realidade bastante
aparente que durante a inquietacdo de uma crianca, outra tenta dar a resposta, e acaba colocando
novas questdes sobre 0 mesmo ponto de vista, e que isso se amplia com muita agilidade entre
elas. As criangas formulam conceitos, como acontecimentos, elas ndo se baseiam
completamente na realidade que possuimos para tracar seus pensamentos. Os conceitos
expostos pelas criancas sdao conhecimentos plurais, muito provenientes de si mesmos, e se
multiplicam, agem em rede com outras criangas, assinalando um conhecimento singular, tal

como aponta Deleuze (2000, p. 141), relatando a caracteristica dos conceitos:

Mas o préprio conceito é um tipo de acontecimento, de modo que o rosto €
um acontecimento puro quando é tomado como conceito. isso ndo quer dizer
gue ele ndo seja “conhecimento”. Ele é conhecimento, sé que conhecimento
de si e do “puro acontecimento”. Dai por que a sua fungdo n&o € recobrir algo
de concreto no real, ainda que o real seja a sua matéria de atualizacdo. Em
Deleuze, todo conceito é uma virtualidade e uma multiplicidade.

Esse conhecimento descrito por Deleuze (2000) revela uma pura criacdo, que acontece
durante aula, fora dela, esta em constante flutuacéo, colocando em evidéncia a multiplicidade
do pensamento. Todavia, a docente percebeu essas conexdes, que dao o tom a sua abordagem,
mudando foco, iniciando uma conversa sobre a diferenga dos nomes em outros paises, algo
puramente fora do contexto proposto na novela, mas que indiretamente tragou outra rota, dado

exclusivamente pelas criangas sobre a caracteristica exotica dos nomes.

%5 |ssao e Guga possui introducéo e dez capitulos. Este material tem contetidos para dois anos, ou seja, para o 2° e
3° anos. Foi produzido pelo filésofo Matthew Lipman.
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A docente, quando percebe que sua argumentagdo seguiu o0 caminho das criangas, tentou
por fim & discursdo, dizendo que esse ndo era o0 aspecto mais importante da leitura. Em
contrapartida as criangas pareciam ter identificado esse aspecto como uma forma de
pensamento, que nao estava planejada, ou poderia ser previsto. Apos esse momento ela solicitou
um pequeno texto feito pelas criangas, sobre a interpretacdo inicial da novela, com perguntas
instrumentalizadas, como: “quem eram os personagens? O que faziam?” Essa atividade foi
realizada, mas de forma dispersa, e algumas ndo conseguiram captar esses aspectos mais
instrumentais, dando atencdo a outros pontos como a questdo do nome, além da questdo das
férias de Guga, conversando sobre a saudade das férias, o que foi feito nelas.

O momento do projeto causou uma maior descontracdo, conversas paralelas sobre o que
estava sendo proposto na turma. Nas proximas semanas de observacdes mantivemos 0 mesmo
formato, permanecemos no final da sala, e ainda assim observando o intervalo de 20 minutos,
para que pudéssemos acompanhar as expresses de pensamento, do filosofar que acontecem
pelas arestas das fileiras de bancas, sem necesséria vinculagdo ao projeto.

4.7 A infancia: um convidado impertinente

Nossa presenca passou a ser dividida entre dois momentos: a crianga na sala de aula e a
crianga no intervalo. Nesse ponto gostariamos de tecer duas consideracfes, pois apesar de
falarmos das mesmas criangas atentamos para existéncia de dois tempos, um onde a infancia é
convida a sair, e outro, onde é convida a existir, e depois deve ir embora, como se ela pudesse
realmente ser interrompida, desligada e acionada. Com base em uma convivéncia quase diaria,
fomos deixando de ser as outras professoras, podendo, assim, olhar nos olhos, saindo um pouco
do rotulo de professora estrangeira, para tia curiosa®®, segundo a obstinada percepcdo de
Cassimiro, que ao ouvir sobre pesquisadoras, nosso papel na escola, deu um novo significado
a essa nomenclatura.

Essa convivéncia, sob o prisma da tia curiosa, nos relevou que tinhamos um tempo
cronoldgico, disciplinar, decorrido na sala de aula, e tinhamos uma variante, traduzida como
recreio, um tempo de experiéncia e alteridade. Tal constatacdo nos remete aos estudos de Walter

Kohan, sobre a cronologia imposta a infancia, onde, geralmente, costuma-se fazer medicoes,

230/08/2016 - aluno se vira alguns minutos antes do recreio e faz uma importante observagdo sobre nossa
presenca. “Ja sei quem a senhora ¢, a tia curiosa, veio para pesquisar a gente?”. Nao pude deixar de concordar,
pois, de fato, tia curiosa pode realmente ser associado a uma atividade de pesquisa na escola.
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declarando seu comego, meio e fim, dando margem para as fases de desenvolvimento, conforme

descreve Kohan (2007, p. 85), analisando o fragmento 52 de Heraclito:

O intrigante fragmento 52 de Heraclito conecta esta palavra temporal ao poder
e a infancia. Ele diz que "ai6n é uma crianca que brinca (literalmente,
"criancando™), seu reino é o de uma crianca”. Ha uma dupla relacéo afirmada:
tempo- infancia (aién - pais) e poder-infancia (basileie - pais). Este fragmento
parece indicar, entre outras coisas, que o tempo da vida ndo é apenas questao
de movimento numerado e que esse outro modo de ser de temporal parece
com o que uma crianc¢a faz. Se uma ldgica temporal segue 0s nimeros, outra
brinca com os ndmero.

De acordo com Kohan (2007), lidamos com um tempo numérico, enquanto a crianca
abre uma fenda, ampliando nossa compreensdo para um tempo de experiéncia, um aién, que
também tem espaco na escola. Identificamos esse momento de forma mais intensa no intervalo.
Na medida em que tornava-se mais préximo, a inquietacao das criangas cresce, sua ansiedade

aumenta, conforme apresentamos nesses dizeres:

Ewerton (8 anos), demostrava esta inquieto em seu lugar, e sempre se esticava
para olhar para frente, ou tentava observa os lados, até que resolveu falar “Tia
me bote na frente que a cabecga de Daniel ndo estd me deixando ver nada hoje.
Na outra fila Jacson (9 anos), lanca a professora uma pergunta “Ja ta perto do
recreio?. Alguns poucos minutos depois, surge a queixa de “Ewerton”: O meu
dedo ta doendo tia, é muita tarefa. Logo é acompanhado por Yasmin (9 anos),
que reforga sua fala dizendo “Acaba mais essa tarefa ndo é?” (Diério de
campo- 24.08.2016).

Algumas perguntas sdo respondidas, outras se renovam com olhares, mas o interessante
é que elas ndo cessam, mesmo que a professora tome a mesma atitude em dias diferentes, o que
acontece € uma mudanca de perguntas, que continuam, se renovam, simplesmente eclodem,
ndo ha um controle bem sucedido, pois coabita neste espaco a resisténcia, uma recorréncia do
aion. O passar das horas resume em expectativa, alegria, negociacdes de brincadeiras, escolha
de times, observo um deslocamento para uma outra realidade, apesar de ainda estarmos sentadas
no mesmo lugar. A sala de aula com bancas, quadro, um adulto professor e guardado, abre-se
a caixa de pandora?’, cuidadosamente travada pela professora, repleta de “males”, como “falar
fora de hora”, “passear na sala”, “desenhar” e “brincar”; convida-se a infancia. O clima de
descontracdo, de maior suavidade, ja pode ser notado na hora do lanche; pudemos registrar as

trocas de alimentos, as conversas.

27 Caixa de Pandora é um artefato da mitologia grega, tirada do mito da criacdo de Pandora, que foi a primeira
mulher criada por Zeus. A "caixa" era na verdade um grande jarro dado a Pandora, que continha todos os males
do mundo. Pandora abre o jarro, deixando escapar todos os males do mundo, menos a "esperanca” (BULFINCH,
2002).
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Diante das observacGes, pudemos registrar a importancia desse momento de
“impertinéncia”. Esse lugar que parecia uma feira em miniatura € cativante, acolhedor, seja
crianca, seja adulto, ndo importa, pois 0 momento é de todos. N&o tinhamos uma lancheira, ndo
levamos alimento, era hora de comer e ndo estavamos comendo, ndo demorou muito para
receber algumas ofertas por parte do grupo. Tal percepcao das criangas séo descritas em alguns
relatos mitoldgicos da antiguidade greco-romana, como, por exemplo, o mito “Latona e 0s
Camponeses”, de origem latina, relatando a passagem desta deusa por uma lagoa, onde solicitou
dos camponeses permissdo para saciar sua sede. No instante de sua suplica, admirou-se por ver
criancas estendendo os bragos para ela, enquanto os aldeGes consideraram sua rivalidade com
0 deus Juno, conforme aborda Bulfinch (2002, p. 48-49):

Por que me recusais a agua? — ela perguntou. — A &gua pertence a todos. A
natureza ndo permite que ninguém reclame direitos de posse sobre a luz do
sol, o ar ou a agua. Venho compartilhar do meu direito a um bem comum.
Peco-vos, no entanto, como um favor. Ndo pretendo lavar nelas meus
membros, por mais extenuada que esteja, mas apenas matar minha sede.
Tenho a boca tdo seca, que mal consigo falar. Um gole de &gua sera o néctar
para mim; ha de reviver-me, e ser-vos-ei grata. Possam estas criancas, que
estendem os bracinhos, como que pedindo por mim, mover-vos a piedade!
Realmente, as criangas, enquanto ela falava, estendiam os bracinhos. Quem
ndo se comoveria com estas ternas palavras da deusa? Mas aqueles risticos
persistiram em sua rudeza; chegaram a acrescentar insultos e ameacas de
violéncia se ela ndo abandonasse o local.

Percebemos que nossa presenca foi se desmesurando, do que seria o professor, que
lancha separado, que supervisiona, para aquele adulto que esta 14, ndo € tratado como crianca,
mas ndo é afastado por ser adulto; estavamos parcialmente em contato. Trata-se de um
acolhimento sem perguntas, que nos recorda Derrida (2003), quando pbe em evidéncia a
questdo da hospitalidade, do estrangeiro que solicita o acolhimento, sem perguntas, sem
exigéncias, sendo acolhido entre o grupo, por sua condicdo existencial, antes de qualquer

interesse prévio. Acerca desta acolhida, deixamos aqui algumas palavras:

Maria Clarice (9 anos): A senhora esgueceu o lanche?

Janice: Sim, mais amanha eu vou trazer, ai podemos dividir, fica bom
assim?

Maria Clarice (9 anos): Oxe tia, precisa ndo, olha quanto a senhora
ganhou ai..se todo der um biscoito, pouquinho de pipoca, suco,
salgadinho a senhora vai comer muito.

Lucas (8 anos): Nao pode comer muito, sendo perde o almoco.

Eles riram, espontaneidade preservada, em cada olhar, em cada sorriso
(Diério de campo - 22.08.2016).
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Nesse tempo de 20 minutos observamos a organizagéo das criancgas, suas divisdes em
brincadeiras e negociac¢Ges, agora ndo ha mais o “shiu” e barulho ndo esta mais proibido;
iniciam-se as brincadeiras de corrida, os grupos se formam, todos parecem encontrar seu lugar
e a0 mesmo tempo brincam juntos. Nossa presenca no patio foi nos primeiros dias solitaria,
apenas acompanhando as brincadeiras, porém, aos poucos, alguma crian¢a nos mini-intervalos

criados por elas, sentava-se ao nosso lado, entdo formulava algumas perguntas;

Joseildo (9 anos) — “O tia, vai olhar a gente?”

Breno (10 anos) - “vai ter brincadeira?”

Lucas Nicacio (8 anos) - “A senhora vem todo dia para olhar a gente
6?7”

Rafael Henrique (10 anos) - “Tia ta brincando de espia”

(Diério de campo- 22.08.2016).

Diante dessas perguntas que se repetiam por diversas vozes e curiosidades, em varios
momentos de nossas observagdes, aproveitamos para falar do RPG, que tinhamos o interesse
de criar uma brincadeira com eles, um jogo, mas que seria diferente daqueles que séo feitos na
escola, e que todos poderiam participar, incluindo nés. Assim, Breno pergunta novamente: “A
senhora vai jogar nesse jogo?”. Quando respondemos que sim, mais inquietagdes surgiram.
Lucas: “Oxe, no jogo que tia faz s6 joga a gente, ela fica olhando”. Sendo assim, falamos do
RPG, como um jogo de criancas e de adultos, também poderia ser de idosos, pois 0 mesmo nao
respondia a um tempo cronolégico.

Nossa colocacdo sobre um tempo de brincadeira também para adultos os colocou em
suspenso, percebemos pelo repentino siléncio, pelos olhares trocados. Diante desta suposta
incredulidade, recordamos do capitulo dois da obra Infancia e histéria: destruicdo da
experiéncia e origem da histéria, escrita por Giorgio Agamben, que nos remonta ao pais dos
brinquedos. Desta forma, inicia com a pardbola do romance de Carlo Collodi, aclamado
mundialmente por criancas e adultos; trata-se de Pinéquio, um relato sobre o pais da fantasia,
onde tudo é possivel.

Uma terra onde as palavras, os ritos, tudo que nela acontece ndo obedece a um sentido,
nédo tem obrigacdo de transmitir uma razéo, um conhecimento técnico, mas, ao contrario, lanca
um convite ao desprendimento, onde supostamente apenas as criangas em idades menores
podem acessar, mas o fragmento exposto por Agamben (2005) indica uma guinada no tempo,
misturando as idades dos garotos, descentralizando a propria regra, 0 mesmo se passa com 0
personagem Peter Pan, no filme “Hook a volta do capitdo gancho ”, baseado no classico de

James Matthew Barrie.
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Com essa perspectiva dialogamos com as criangas sobre a presenga de adultos nas
brincadeiras, nos jogos, recordando uma frase de Agamben (2005) quando fala dessa
caracteristica dos adultos, ao dizer que “Os homens continuam na verdade, a inventar jogos”
(p. 85). A fantasia ndao pode viver fora do mundo adulto, ela sempre se manifesta, no desejo da
ficcdo, da literatura, em outros canais de propagacao, incluindo também os jogos, tais como
RPG, a ligacdo com um brinquedo especial; todos esses indicios nos auxiliaram a dialogar com
as criancas, sobre um adulto que guarda sua infancia.

Porquanto, apresentaremos na se¢ao seguinte nossas cenas do RPG, que carregam tragos
do que discutimos até esse momento, dando continuidade a esse pensar, que envereda pela
presenca do adulto na ficgéo, nas brincadeiras, ndo como mediador, aquele que guia 0s passos
de um jogo ou conta uma historia, mas como alguém que encontra sua infancia, reencontrando
fragmentos, como nos fala Cirino (2016, p. 42): “ndo sabe onde vai chegar, as paisagens e
nuances do caminho vdo se revelando a cada curva, a cada movimento em que o ser da
experiéncia resiste, atravessa, faz trilha e determina, a partir dos fragmentos que encontra (...)”,
esse ndo saber que alimenta uma trama de RPG, que se funde as fantasias de criancas e adultos

no mesmo emaranhado de experiéncias.
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5 TECENDO CENAS NA AMBIENTACAO DO RPG: O JOGO, UMA
POSSIBILIDADE RESSOANTE PARA O PENSAMENTO?

Tudo que ndo invento é falso
(BARROS, 1996, p. 15).

Esta secdo se configura como o intercambiar de experiéncias desconhecidas. Buscamos
dialogar com as criancas, pois ndo € de nosso interesse seguir essa trilha sem elas. De tal forma,
escrevemos algumas cenas iniciais para comegcar essa conversa, porém, advertimos que se trata
de rasuras, pois 0 jogo em si, 0s cenarios que dele brotaram, encontram-se na voz das criangas
e seus pensamentos, que se misturaram nessa trilha, iniciada por nés, desencadeando palavras
que afetaram o cerne de nossas construgdes, ou qualquer outro pensamento que julgdvamos
estar pronto.

Para que seja possivel criar tal comunicabilidade, com desejo de possibilitar experiéncia
em um jogo de RPG, torna-se necessaria uma historia em curso, mas ndo uma historia pronta
para ser interpretada. Trata-se de uma tematica que pode variar no tempo, assumindo uma
infinidade de temas, atados a periodos medievais, contemporaneos ou futuristas, possibilitando
até mesmo a criacdo de novos mundos, e outros tempos. Nessa ambientagdo, 0s personagens
desenvolvem suas acOes, vivenciam sentimentos, lutam, resistem, ou quem sabe filosofam.

Desta forma, o narrador pode mudar e inserir novos elementos no cenario, de acordo
com o desenvolvimento da trama pelos personagens. A interpretacdo de cada personagem é
feita pelo jogador, sdo comuns o uso de cenas pelo narrador e também o uso de NPCs na trama.
Nessa direcdo, relacionamos a ambientacdo do RPG com o que Deleuze e Guattari (2000)
descrevem na obra “O que € a filosofia”, como plano de imanéncia, referindo-se a um aspecto

pré-filosdéfico do pensar, que na verdade o sustenta.

O plano é como um deserto que 0s conceitos povoam sem partilhar.
Funcionando como um suporte para eles, sem que haja uma interligacdo que
o0s misture. Nele os conceitos deslocam-se, ganham movimento. E o plano que
assegura o0 ajuste dos conceitos, com conexdes sempre crescentes, e sdo 0s
conceitos que asseguram o povoamento do plano sobre uma curvatura
renovada, sempre variavel (p. 52).

Sd0 essas conex0es que buscamos manter em nossa ambientagdo no jogo. Os
acontecimentos na trama devem ser autbnomos, para que o narrador/pesquisador, que ndo esta
inserido no jogo como um personagem, possa manter a caracteristica de um ambiente variavel,
que abrigue os conceitos ali postos, criados pelas criangas, distanciando-se de um método, ou

de um estado planejado de conhecimento. Portanto, almejamos oferecer as criangas uma



68

narrativa que ndo as condicione em suas criacdes, e que possa lanca-los no inesperado,
alavancando suas vozes, pois advogamos que essa € uma das mais incisivas caracteristicas de
um movimento filosofico, do exercicio da propria alteridade, consiste na experiéncia, desfocada
do sentido de experimento, método, instrumento de pesquisa.

Desta forma propomos rodas de conversas, pois cada criagdo necessita ser registrada,
discutida em grupo, em relagdo aos jogadores. Assinalamos que sdo 12 criangas da turma que
nos acolheu? participando. Esse momento foi bastante significativo nos encontros, pois nos
colocou em contato com a dindmica do pensamento das criangas sobre as caracteristicas de seus
personagens. Aliam-se também suas origens, 0os motivos que levaram 0s personagens até a
escola, e mais ainda, o que pensam das vivéncias escolares. Para subsidiar essa fase
estabelecemos uma pontuacdo que variava de 0 a 10, distribuida em categorias para todas as
fichas?®, também como parametro para o uso do dado D-20%.

Os participantes decidem como empregar esses pontos, com base em suas convicgoes
sobre 0 que desejam dos seus personagens, tal como acontece em uma sessdo de RPG
tradicional. Nesta conjuntura acreditamos na instauracdo de uma atmosfera fundante para a
mobilidade do pensamento, do proprio filosofar, que tera como um canal de propagacao os
personagens, envolvidos em uma narrativa modular, que também sera elaborada junto a eles.
Sardi e Santos (2008, p. 7) nos recordam que “o filosofar ndo reflete sobre uma imagem do
pensamento, mas € um movimento de construcao, pode acontecer por conversagdes em dialogo
aberto ou em uma narrativa”. Nesse ponto, considerando toda nossa intencdo até aqui,
apresentaremos as cenas que foram utilizadas em nossas sessdes com as crian¢as na escola,
pensadas em conjunto com as criangas; algumas foram escritas com base em suas palavras, no
desvelar do jogo.

Todas essas criacGes formaram cidades, trilhas, encontros com outros personagens, cada
lugar pensado por onde os participantes passaram deixava uma marca singular no mundo que
foi se formando nos encontros, no entorno da histdria. Assim como acontece nas campanhas de
RPG, notamos que surgiu a possibilidade de criar um mapa, sem a pretensdo de encadear ou
dar uma sequéncia ldgica a esses pensamentos, mas no sentido de preservar o que foi dito e

rabiscado sobre Arken.

28 Encaminhados documentos de autorizagdo para todos os pais das criancas que desejaram participar do jogo,
porém, obtivemos 12 autoriza¢fes. N&o utilizamos critério de selecdo das criancas, oferecemos o convite a toda
turma. Mais tarde, no jogo, esse grupo foi dividido em 6 criangas, onde intercaldvamos a sesséo.

2 Ficha de Personagem: Ficha em PDF preenchivel para que os jogadores guardem as informagdes mais
importantes sobre seus personagens.

30 O dado possui 20 faces articuladas, utilizadas para orientar os jogadores na trama, medindo poderes e outras
acBes de seus personagens.



QUADRO 3 - MAPA PRODUZIDO A PARTIR DAS VIVENCIAS DO JOGO.

Fonte: A Autora (2016)
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5.1 Portas abertas para o RPG: navegando nas torrentes da fantasia

O mapa apresentado é fruto das cenas que foram sendo elaboradas com as criancas, sO
pdde ser confeccionado quando vivemos a Ultima cena nos encontros. Assim, pontuamos que a
primeira sessdo com os participantes resultou em uma cena com a finalidade de apresentacéo
dos personagens no contexto do jogo, almejando estabelecer entre os grupos de criangas
parcerias, dialogos, para que elas falem de si, exercitassem a palavra com seus amigos. Essa
cena parte da intencdo de unir os grupos; emergiu de alguns relatos em nossa fase de observacgéo
na sala e em outros lugares da escola, onde as criangas assinalavam que o primeiro dia de aula
também é um momento de rever seus amigos, fazer novas amizades, levando em consideragédo
gue em algumas conversas paralelas aparecem relatos de amizades construidas na escola,
acontecendo logo no primeiro dia, com as apresentaces na nova turma.

Face a isto, 0 jogo tem inicio com todos 0s personagens presentes no intervalo/recreio,
pois tanto o patio da escola como o esperado recreio sdo pontos cruciais para o desenvolvimento
do nosso RPG. Demarcamos no mapa a escola como o ponto de partida, depois apresentamos
a porta magica, e sucessivamente os caminhos percorridos. Além deste aspecto, situamos que
essa cena foi pensada ainda na fase de preparagdo do jogo, pois como € referente ao primeiro
encontro ja dentro do RPG, as criangas ainda nao estavam em contato com ambientagdo, de tal
forma, ndo sabiamos como esse primeiro encontro do outro lado da porta méagica iria acontecer.
Foi um momento de incertezas, acontecendo no encontro posterior ao preenchimento das fichas,
considerando alguns ajustes realizados na prépria vivéncia da experiéncia com essa cena. Segue

na proxima pagina sua versao final.

Cena um: Vamos comecar o jogo! Finalmente, entdo, o segredo é imaginar,
criar, brincar, se divertir, mas para isso vocés precisam entrar na historia.
Assim, todas as criangas vdo esta na escola, e se transformar em seus
personagens, s depois, para ter aqueles poderes, fazer todas aquelas coisas
fantasticas que vocés colocaram nas fichas. Por isso, todos fechem os olhos, e
se imaginem em um dia como outro qualquer, vocés voltaram para o primeiro
dia de aula, entdo ninguém se conhece bem. Podem abrir! Agora vocés estdo
no patio com todas as outras criangas de outras turmas e 0s amigos que estao
aqui. Hora de se aventurar!

No decurso desta abordagem inicial, sem interrupgdes, acompanhamos o que foi dito
entre eles, pois nesse momento percebemos que tudo que foi escrito nas fichas nao estava sendo
utilizado. As criancas estavam interagindo, conforme apresentaremos adiante. Logo,
destacamos que 0 mais importante nessa cena é ouvir sobre suas experiéncias, origens, seus

outros lugares de convivéncia, considerando o papel da escola nesse entorno. S&0 muitas
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questdes que podem criar os lagos de amizade, possibilitando montar 0s grupos, a partir dessas
conversas, das aproximacoes, para que pudéssemos dividir as 12 criangas em dois grupos. Essa
divisdo é necessaria para que pudéssemos dar segmento na narrativa e garantir a todos
momentos de voz, com maior tempo e expressdes. Resta ainda, para concluir, assinalar que o
proposito desta cena é compartilhar alguns dizeres sobre os primeiros dias de convivéncia no

ambito escolar com novos e antigos amigos.

5.2 A entrada do esconderijo: um jardim oculto

O segundo ambiente acontece no péatio da escola M.M, onde surge uma porta misteriosa,
que parece ter sido feita com uma espécie de pd, semelhante ao giz. Nossa aventura comeca na
escola, porém, tencionamos inverter os papéis. Essa narrativa, construida com as criancas,
busca uma conex&@o com o filosofar infantil, e acontece na experiéncia de alteridade de ambos
os lados; liga-se a imaginacdo, ao ndo pensado, por isso nada tem a ver com conteddo e
disciplinas, tdo pouco com uma historia a ser dita, lida e também finalizada.

Com efeito, a peculiaridade da porta reside no olhar das criancas, pois 0s adultos ndo
podem vé-la. Os contornos da porta ndo somem com o passar das maos, mas quando inserido
no mundo das possibilidades infantis, a porta misteriosa pode ser aberta, mesmo que tudo que
exista dela seja um rabisco na parede. Nesse ponto, lancamos o convite a experiéncia, uma saida
dos limites cotidianos das criancas, investindo na imaginacdo, no brincar, no desabrochar do
filosofar. Levamos em consideracao esse momento de escuta das vozes, misturadas ao fascinio

do imaginério. Desta forma, elaboramos a segunda cena de nossa narrativa;

Cena dois: O pétio da escola margarida Miranda estava cheio, como de
costume, era hora do intervalo e a turma do 3° ano do fundamental |, no turno
da manha estava se divertindo com as brincadeiras (brincadeiras que eles
gostam). Até que (personagem com maior percepcao do jogo) chama atengdo
dos amigos para uma porta. As outras criangas podem ir verificar.

Seguindo esse caminho, a trama continua com a chegada das criangas ao jardim mégico,
que fica por tras da porta. As expectativas que decorrem deste inicio do jogo ndo podem ser
registradas com objetivos, pois ndo podemos antecipar, ou prever a reacdo dos personagens
apos a passagem. Neste sentido, 0 que mais se sobressaiu com nossa segunda cena foi 0
acolhimento, o inicio de uma experiéncia de partilha, que aconteceu entre eles e nos. Desta
forma suscitamos em abordar as vozes, os dizeres, tudo que emana da vivéncia das cenas em

outro momento desta elaboracéo.
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5.3 Uma conversa em outro mundo: o anfitrido mago

Depois que 0s personagens chegaram ao jardim, as criancas ingressam no terceiro
ambiente, um jardim ensolarado, com muitas flores, plantas, grama. Mas ha uma grande pedra
no centro. E importante ressaltar que apesar de fornecer uma possivel descricdo do jardim, nos
interessou ouvir como as criangas poderiam descrevé-lo, entdo chegou 0 momento que nossas
palavras foram guardadas, nossa ideia de jardim comecou a ser desmontada, desaprendida,
passamos a ouvir inimeros achadouros, pensares, que iam se manifestando pouco a pouco. Para
essa cena, apostamos na imaginacgéo iniciando uma aproximagédo com a infancia do pensamento
fora de uma realidade escolar, mesmo que ainda dentro da escola. Desejamos com esse
momento nos preparar, na medida do possivel, para as perguntas, palavras desconhecidas, que

estavam comecando a surgir, pois conforme nos lembra Proa (2004, p. 16):

A infancia é a possibilidade aberta da mente, ou, se preferimos um termo mais
ambiguo e mais veneravel, do “espirito”. A infancia nada mais é que o possivel
do espirito. E de que necessita um espirito para se mover no espacgo que vai
do possivel ao atual? O que lhe falta para crescer, para fincar raizes, para
florescer?.

Essa mobilidade do espirito que relata Proa (2004), anunciando também mais duas
perguntas sobre o que poderia estar faltando para acontecer tal movimento, foi a incompletude
que encontramos no jardim, quando finalizamos nossa descri¢do, e deixamos que outros
elementos fossem surgindo; nos deparamos com pensares téo singulares, detalhistas, que a cena
sO pdde ser chamada de cena ap0s essas vozes. O incessante comec¢o dado pelas criancas foi o
momento mais oportuno para apresentacio de nosso primeiro NPC3, Esse personagem atuou
como um guia no mundo de Arken®?, colocando para as criangas pequenos desafios, os situando
na trama. Inicialmente pensamos em um homem pequeno com chapéu pontudo, usando uma
tunica com uma longa barba, porém nas vozes das criancas, esse personagem ganhou uma outra
descricdo, que contaremos mais adiante.

O mago recebeu as criangas, mostrando-se alegre, mas a0 mesmo tempo escondendo
uma preocupacéo. Soso®® pede que eles encontrem outras criancas perdidas, que passaram por
essa porta antes deles. O pedido de ajuda do mago é o convite para que as criangas circulem por

todo lugar, e assim possam conhecer esse mundo, que também é deles. Quando fizerem isso,

31 Personagem criado no jogo pelo narrador da trama do RPG, neste caso, por nos.

32 Nome do mundo em que as criancas estdo, assim que passaram pela porta. Uma terra da imaginacdo que
comecgou conosco, mas foi recriada e inventada pelos participantes em diversos momentos.

33 Nome imaginario do mago.
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todos serdo recompensados e a porta serd refeita, mas para chegar a esse intento, 0s personagens
que antes eram desenhos feitos durante nossas rodadas de conversa, além do préprio
preenchimento das fichas, como uma dessas atividades, ganharam vida, e as crian¢as poderiam
movimentar suas criacoes.

Para incrementar este acontecimento relacionaremos o primeiro episédio do desenho
caverna do dragdo®*, posto que os participantes assinalaram o contato com o desenho na TV
aberta, algo demonstrado durante as conversas paralelas sobre desenhos, filmes, que
aconteceram em nossas primeiras conversas na escola. Tal escolha também sustenta-se pela
aproximacdo deste desenho com o jogo, posto que é uma das mais famosas referéncias para
jogadores de RPG em todo mundo. Nesse momento realizamos uma pausa, com intuito de
assistir esse episodio, utilizando recursos audiovisuais disponiveis na escola. Quando a sessdo
foi retomada, 0 mago fez a entrega de alguns presentes magicos para que eles possam conduzir
sua jornada, assim como acontece no primeiro episédio do anime; na continuidade o0s

personagens escolhidos poderiam assumir.

Cena trés: O mago Soso estava sentado em sua pedra, no meio do jardim, ele
olha os visitantes, cada um deles, e espera que as suas perguntas. Soso é uma
pessoa peguena, como aquelas que fizeram a porta na outra noite, mas ele
parece preocupado, e esta curioso com 0s Novos Vvisitantes que chegaram a
Arken. Feitas as apresentacfes o grupo pode ver

- Meus pequenos viajantes, bem vindos ao mundo que nasci. O que posso
fazer por vocés?

O mago Soso é um intermediario entre Arken e as criangas para que elas possam
transitar por esse mundo de mistérios onde se encontraram, porém, sem interferir nas decisdes
de cada um, aparecendo em momentos ndo solicitados, ou devido a necessidade de sua
presenca, pois a voz intempestiva da infancia, seus pensamentos, a expressao singular de seu
filosofar, sdo invencgdes Unicas, que ndo podemos controlar, inventar, dar sentidos, mas apenas
ouvir e refletir sobre o poder desses dizeres para n6s mesmos, para aquela infancia que também

nos acontece.

34 Dungeons & Dragons (Caverna do Dragao - titulo no Brasil) é uma série de animagcéo coproduzida pela Marvel
Productions, TSR e Toei Animation, baseada no jogo de RPG homénimo. A série possui 27 episddios divididos
em trés temporadas, transmitidas originalmente entre os anos de 1983 e 1985 pela rede de televisdo estadunidense
CBS.
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5.4 Criancas construindo mundos: no tempo do aién tudo é possivel

Somos apenas uns bebezinhos brincando, se é que a senhora
tem razdo, dona. Mas quatro criancas brincando podem
construir um mundo de brinquedo que da de dez a zero no
seu mundo real. Por isso é que prefiro o mundo de brinquedo.
Estou do lado de Aslam, mesmo que ndo haja Aslam. Quero
viver como um narniano, mesmo que Narnia ndo exista.

(LEWIS, 2009, p. 369).

O fragmento do livro e também a obra completa: As cronicas de Narnia, contribuiram
para nossa elaboracéo inicial de cidades, jardins, florestas, pois, nos disse com belas palavras,
que tinhamos um compromisso com as crianc¢as, pautado pelo encontro, que pudesse sempre
deixar a palavra com elas, para que esse mundo iniciado no RPG pudesse ganhar vida. Como
cita Lewis (2009), consiste em um mundo de brinquedo, que também nos envolve. A intengédo
com essa cena é observar como as criancas interagem em grupos diante de um espaco que
geralmente visitam com os adultos. Que tipo de pensamento emana dessa relacdo? Quais as
novidades que pontuam as criancas sobre os lugares que elas convivem, pois buscamos as
lacunas, aquilo que ndo encontramos em nossa cultura, sobre a percepcdo infantil, admitindo,
em primeira instancia, que essas formas de entender o mundo existem, se desenham em linhas
escritas, presentes no exercicio da voz.

Assim, continuando nesse ritmo, apontamos o final da estrada, que leva a saida do
jardim, onde existe uma cidade; as criangas podem ler na entrada “Tunia”3®. O centro é
movimentado, como a cidade em que vivemos, mas ndo tem carros, dnibus e as estradas sao de
terra batida, onde ha cavalos, bois, galinhas e outros animais. Nessa parte, planejamos ouvir o
que as criancas dizem dos espacos de convivéncia que frequentam, como elas poderiam
contribuir com esse cenario. Existem varios lugares na cidade, mas nem um deles ainda foi
criado. Utilizamos apenas um, a feira, composta por mercados e vilas, sempre lotados de
pessoas, grandes e pequenas e alguns seres magicos que estdo vendendo seus produtos.

Essa feira diferente tem duendes vendendo frutas, gatos de vestidos ou botas, ou
qualquer outra coisa que seja dita e pensada. Por outro lado, a passagem pela feira também &
importante, dado que havera o encontro com 0 mago Soso disfarcado de um dos seres feirantes.
Nosso interesse também foi de acompanhar como o grupo reagiria diante de uma cidade onde

ndo hd nem uma crianca, apesar de tantas coisas magicas e fabulosas. Parece que apenas adultos

% Essa é uma cidade de Arken; existem muitas outras. O intuito é manter sempre uma porta aberta para o retorno
das criancas.
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e seres magicos circulam por Tunia. Cabe-nos aqui deixar a curiosidade fluir, para que
indagacOes elaboradas por elas possam habitar também as nossas perguntas. Alertamos que
incialmente construimos duas cenas sem a participacdo das criangas, porém julgamos um
movimento interessante e também arriscado criar ambientacdo no ato da vivéncia do jogo, de
tal forma que as proximas cenas carregam também construcGes de cenarios, NPCs, tracos do
pensamento de nossos interlocutores. Entdo, ao invés de levar toda ambientacéo j& pronta para
utilizar nos encontros, optamos por construir a partir da terceira cena essa parceria.

No sentido de ndo levar algo ja pronto, para que ndo fosse semelhante ou associado a
uma atividade planejada, com suas regras e tempos definidos, buscamos o descenso, a
desmesura, entdo, realizamos esse movimento de criagdo compartilhada. Com isso
apresentamos aos participantes o que Lopes (2017) assinala como “Nao algo”®®, uma escrita
sem objetivos, que apesar de possuir linhas e letras, escapa em objetivos e significados. Por
essa trilha, continuamos criando, ouvindo, inventando, redescobrindo também nossa fantasia

dialogando com a infancia presente em nossas experiéncias.

Cena quatro: A estrada leva para fora do jardim, de onde surge as portas da
cidade de Tunia. Assim gue o grupo chega, podem ver as luzes, os duendes,
0s seres habitantes da cidade, até mesmo ursos gigantes vendendo grandes
potes de mel. S&o varios bancos, igual a nossa feira de Caruaru, onde podemos
comprar de tudo, la se pode comprar 0 que se imagina, coisas que nao
podemos ter aqui no mundo que conhecemos. E possivel comprar um pé de
fada para todas as doencas? Ou uma pocdo que faz voar? Ou um livro que
fala? Tudo isso podemos comprar em Tunia, em sua grande feira. Mas la
também € o lugar das perguntas, 0 que 0s Visitantes gostariam de saber?

A cena quatro possuia poucos elementos quando pensamos em sua organizacao, porém
seguindo nossa proposta de construcdo compartilhada, destacamos um ponto que chamou nossa
atencdo, referente a criagdo de NPCs, algo que foi um passo dado pelas criangas, que agora
assumiam uma posicao diferente no jogo, saindo da condicdo de participantes, indo mais além,
lancando tracejados, ideias, ndo apenas nos cenarios, mas incluindo os personagens e suas
modificagdes. Tais contribuicbes foram acolhidas, entrelagcando-se também com nossos

pensamentos para 0s personagens dentro da trama.

36 Por que escrevemos? Por ter algo a dizer ou justamente por ndo ter? Parece-me que poderiamos escrever os mais
diversos textos pelas mais diversas razées. O movimento que leva uma pessoa a escrever poderia surgir de um
desejo, uma vontade de comunicar algo, dizer algo a alguém, ou por ndo ter algo a dizer, e, assim, comecar a
escrever esse “nao algo” (LOPES, 2017, p. 355).
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5.5 A escola misteriosa de Tunia: onde os adultos estudam as criancas

Saindo da feira, 0s personagens encontraram a escola de magia, pois segundo 0 mapa
dado por Soso, que estava escondido no pote de mel do urso, esté diante deles, mas eles ndo
poderiam vé-la, porém ap6s alguns passos poderiam sentir o bloqueio de uma parede. No mapa

onde fica o X da escola, existe também uma charada:

“Para me ver é muito facil, pinte minhas cores e faca meus tracados .

O prédio s6 vai aparecer quando todas as criangas comecarem a desenhar suas partes,
usando uma caixa de lapis disponivel com um dos personagens. Nesse ponto temos uma
insercdo das criancas no jogo, onde elas possuem total dominio do cendrio. S&o as criancgas que
devem dizer o que seria uma escola feita por criancas, como elas deveriam ser parecida, como
ela é construida. Desejamos ouvir e incorporar esses detalhes no cenario. Apos essas insergoes,
tal como a porta magica, eles podem entrar, e 1a dentro vao encontrar apenas adultos.

Sdo na verdade funcionarios da escola, professores, que buscam entender o que
aconteceu com as criangas; seria uma tentativa de tornar a instituicdo mais convidativa para
esses alunos, que supostamente deixaram a cidade, incluindo a escola, sem motivo aparente.
Esses adultos se reinem todos os dias para formular estudos, praticas, julgando que o
“problema” reside no enigma da infancia. Talvez, se ele for solucionado sera possivel fabricar
uma infancia, assim trazer as criancas para a cidade. Sob a égide dessa certeza, aguardamos o
que sera dito pelo grupo de criangas aos adultos, mutualmente desejamos privilegiar nesta cena
a nocdo de infancia outra, indomavel, que ndao pode ser escrita em palavras, escapando a

conceituacdo dada pelas teorias, desafiando o tempo de kronos.

Cena cinco: Quem ja se viu, uma escola de adultos, para que eles possam
estudar a infancia, parece que se procuram fabricar uma infancia, uma forma
de lidar com ela. Essa ¢ a escola que foi construida pelos duendes, um presente
para as criangas, mas que hoje encontram-se apenas ocupada por adultos. Nem
uma crianca € vista em Tunia a mais de 500 anos, apesar de todos os estudos,
somada aos esforcos das pessoas, essa realidade parece que ndo vai mudar
nem t&o cedo.

Falamos aqui de uma inféancia de pluralidades, exercida como condicdo, ao invées de
fase, conhecida das criangas, tdo estranha aos adultos (LARROSA, 2006). Essa interrup¢ao nos
estudos, nas praticas consolidadas, naquilo que a escola ja declara como saber e poder,

representa “intensidades criadoras, disruptoras, revoluciondrias, que s6 podem surgir da
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abertura do espago, no encontro entre 0 novo e o velho, entre uma crianga ¢ um adulto”
(KOHAN, 2007, p. 98). A incorporagdo desta cena é o pilar deste encontro, assinalando para
nossa aproximacdo o que ndo estd escrito, pois é uma alteridade que reside em um outro,

diferente e fugaz, que muito tem a dizer, porém em sua propria lingua.

5.6 A arvore das infancias: cada folha conta uma brincadeira de crianca

Alguns seres ndo estdo nem na sociedade nem em uma
ensonhacdo. Pertencem a um destino isolado, a uma
esperanca desconhecida. Seus atos aparentes se diriam
anteriores a primeira inculpacdo do tempo e a
despreocupagdo com os céus. Ninguém se oferece para
pagar-lhes um salario. Diante de seu olhar se funde um
porvir. S80 0s mais nobres e 0 mais inquietantes.
(BARCENA, 2010, p. 29).

Na consideracdo desta infancia peculiar, repleta de pensamentos, escrevemos um ponto
do jogo onde as criancas pudessem falar daquilo que € importante para elas, que inclusive
poderia ser guardado. Tal agcdo corresponde ao nosso intento, de nos aproximar da alteridade
infantil por meio de um filosofar, que a0 mesmo tempo acontece de um porvir, de uma
experiéncia. Quando nos referimos a experiéncia, trilhamos um outro sentido, sem significado,
pois a interpretacdo mais usual da palavra, que nos acompanha, direciona para outras expressées
caras a nossa época, tais como: sujeito da informacdo, experimento, e outras vinculacdes ao
conhecimento, e afasta-se do que buscamos tencionar com o RPG. Com isso, tal como dito por
Kohan (2007), temos uma infancia que contraria o tempo das cronologias, dos experimentos,
divergindo sentidos, uma condicdo do pensar.

Desse modo, Agamben (2005) nos convida a refletir sobre as dificuldades que nossa
sociedade contemporénea, demarcada por diversas temporalidades, centrada na informacao e
no experimento, quando se trata de abrigar uma experiéncia sem significados, que em
contrapartida ndo é conhecimento, ndo é informacdo. Por isso 0 enigma da infancia esta
assentado em acontecimentos, momentos Unicos, eventos, algumas vezes interpretados como
banais, corriqueiros, sem importancia, mas que justamente ali podem acolher uma joia
inestimavel, carregadas como tesouros por toda uma vida, tal como dito nas palavras de
Agamben (2005, p. 22-23):

Todo evento, por mais comum e insignificante, tornava-se a particula de
impureza em torno da qual a experiéncia adensava, como uma perola, a
propria autoridade. Porque a experiéncia tem o seu necessario correlato ndo
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no conhecimento, mas na autoridade, ou seja, na palavra e no conto, e hoje
ninguém mais parece dispor de autoridade.
A palavra, o conto, a prépria voz sdo 0s Unicos caminhos para que possamos Nnos

aproximar desses momentos, sem deturpa-los com perguntas. Desejamos ver a pérola que pode
circundar tais eventos com o advento desta cena. Para isso criamos a arvore das infancias, onde
todas as criangas que passaram por Tunia deixam marcados nas folhas dela alguns dizeres, que
podem ser qualquer coisa, ndo falamos apenas da sonoridade da voz, foram as criangas que
indicaram o que poderia ser marcado ali. Sdo esses acontecimentos repletos de porvir,
desconhecidos das escolas, dos escritos, que movem nosso estudo, pois acreditamos que eles
partem do pensamento em movimento, encontrando-se com alteridade. Por esse viés criamos a
ideia desta arvore, considerando tudo que for exposto pelas criangas como um momento de
singular importancia, um involucro da experiéncia por onde resplandece o filosofar.

As folhas eternas guardam o que eles ndo querem perder, pois esses acontecimentos
expressam pensamentos, conceitos, que nao podem ser planejados, previstos, apenas
vivenciados. Desta forma, estamos a procura dessas marcas, algumas delas sdo experiéncias
guardadas a sete chaves, levadas por toda vida. N&o obstante a esse desafio de ouvir e presenciar
um pouco sobre essas experiéncias, podemos encontrar na voz, nos gestos das criangas, muitos
dizeres, achadouros que nos encantaram, nos fazendo refletir a todo momento sobre o que

também guardamos nesses acontecimentos, para longe de serem apenas lembrancas esquecidas.

Cena seis: A escola de Tunia também tem um patio, la mora uma arvore. Essa
arvore é grande, seus galhos estdo repletos de folhas, poderia ser uma arvore
como qualquer outra que conhecemos, mas quando nos aproximamos delas
vemos que suas folhas sdo de um brilho incomum. Suas folhas poderiam ser
pedacos de papel de varias cores, e cada uma delas tem uma mensagem, uma
lembranga, uma historia, de uma crianga que confiou nela para guarda algo,
gue ela considera importante que deve existir para sempre.

Esta cena foi pensada, inicialmente, como um elemento da escola; seria uma arvore sem
voz, onde o destaque estaria nas suas folhas magicas, assim como Ellcrys®, a arvore élfica das
crénicas de shannara. Porém, as criangas também mudaram essa descricdo, aproximando-a de
um outro contexto, unindo duas visdes diferentes, pois se as folhas escondiam desenho quem
poderia revelar esses segredos, neste caso, coisas boas, deveria possuir voz. Partindo de tal
observacdo, adicionamos essa voz, além de olhos, expressdes, deixando de ser apenas uma pista

alocada no pétio da escola.

S7A Ellcrys é uma arvore descrita com a casca prata e folhas carmesin, criada pela ligagdo da terra com a vida,
protege 0 mundo dos Elfos nas crdnicas. http://shannarabrasil.com/universo/racas-e-grupos/outros/ellcrys/
(acesso em: 12 ago 2016).
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5.7 As sombras dos sapos: intempestivas e cheias de travessuras

Assim, deixando a escola, apds conversarem com a grande arvore, mantendo
resguardadas algumas de suas experiéncias, as criangas podem ver uma trilha de pegadas
estranhas logo atrés da arvore. Essa trilha riscada na terra é longa e nela ha um corredor de
arbustos que leva até um grande lago. Essas foram nossa insercdo no cenario, acrescentando a
noite como um dos elementos, que por sua vez gerou novos detalhes que foram sendo
cuidadosamente tecidos pelas criancas. Dessa forma, continuamos a descricdo apds essa
construcdo, falamos da inimera quantidade de sapos que estdo reunidos ali.

Esperamos o contato do grupo de criangas para explicar-lhes o motivo pelo qual as
sombras estdo inquietas. Na fala destes NPCs esta presente a nocdo de alteridade, que se
distanciou dos sapos, que hoje ndo conseguem mais ver as sombras como antes. Desta forma,
atribuiram a elas imagens do que deveriam ser, sombras, reflexos de luz, sem voz, que estéo ali
apenas como uma passagem, somem e voltam outra noite. Os sapos se apoiam em suas crengas
e acabam perdendo a visdo, a escuta para essas sombras diferentes; assim, acatam passivamente
uma verdade que ndo € a deles; foi cuidadosamente imputada por um outro NPC, como um
saber totalmente acabado sem nada a dizer. Assim, desejamos compartilhar com as criangas
alguns pensamentos sobre tal préatica.

O proposito desta cena esta assentado na prerrogativa social que é instituida aqueles que
vivem a infancia, onde suas palavras, suas acdes e seus pensamentos sdo secundarizados quando
compreendidos exclusivamente como encaixes em alguma razéo, conhecimentos, quando na
verdade, tais vozes e pensamentos sobressaem-se do escopo das verdades, de um conhecer,
caminham na trilha oposta, configurando mais um desaprender do que uma aprendizagem, uma
afirmacdo de algo. Comegamos com essa cena uma abordagem do desdizer, pois se tais praticas
podem ser instituidas, se é possivel secundarizar, negligenciar a voz infantil, assim como os
sapos fazem com suas sombras, o que dizem as criangas frente a essa situacdo? Tinhamos essa
inquietacéo e as criangas ndo nos deram respostas. No lugar delas, falaram, riram, imaginaram,
constituiram um dizer que nos deu muito o que pensar, principalmente para o proximo

personagem, que segue na cena seguinte.

Cena sete: Todos os sapos da lagoa estavam reunidos, pois hoje era uma noite
especial. Eles aproveitam & lua cheia que ilumina todo lago para fazer seu
melhor concerto a luz da lua. Dar para imagina a quantidade de sapos que
tinha ali? Sdo muitos, cada um fazia um som diferente, até que entre as fileiras
desses sapos, todos bem organizados em filas, era possivel ver a luz da lua
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sobre eles. O que acabava criando as sombras. Mas ndo eram sombras quietas,
essas eram bem diferentes, elas pulavam de um lado a outro, faziam outros
barulhos diferente daqueles feitos pelos sapos cantores, quando digo
diferentes, falo que ndo era nem feio nem bonito, pois ndo da para classificar.
Uma dessas sombras resolve pular da lagoa para falar com vocés

- Ol&! Bem vindos ao nosso concerto.

Os sapos foram uma ideia que partiu de um incidente na sala de aula, onde esse visitante
acabou entrando na sala e causando diferentes reacGes, também surgindo questionamentos
sobre sua estética, problematizando o que realmente incomodava nele. Outro ponto que também
nos chamou atencdo foi o acolhimento, justamente por sua diferenca em relagdo a outros
animais do convivio social. As criangas discutiram entre si esse momento, até a saida do sapo.
Por isso trouxemos para 0 jogo esse personagem, para abordar um pouco a ideia de alteridade,

também do desaprender, do que seria ouvir a voz que parte da diferenca.

5.8 Basik: o ladrao das infancias

O NPC que transmitiu aos sapos certas afirmacdes, de que suas sombras eram apenas
coisas sem importancia, que ndo transmitiam nada de coerente para eles, justamente por ndo
negarem suas infancias, é o dragdo Basik, responsavel pelo sumico das criancas, e também
outras acdes que julga necessarias para tentar aprisionar a infancia de Arken, pois, apesar dele
dizer a todos que devem se afastar desta condi¢cdo, na verdade tem como objetivo tentar
conquistar todas para si, pois para ele € um conhecimento que ainda ndo possui. Assim, na
continuidade desta cena, 0 grupo encontrara uma pista sobre esse personagem, além da fala de
uma das sombras, revelando que outro grupo de criancas passou pela lagoa. Em detrimento
desta informacéo, apresentaremos mais uma parte de Arken, uma floresta; tal como a cena dos
sapos, ela foi demonstrada pelas criangas.

Nesse acontecimento do jogo as criancas entraram em uma parte da floresta mais escura;
algumas usam suas habilidades definidas previamente nas fichas para guiar o grupo,
encontrando outra trilha, dessa vez com tijolos, algumas marcas de sapatos na poeira. Mais
adiante encontram uma pequena vila, dessa vez existem criangas e adultos. Tal como vem
acontecendo até esse ponto, possuiamos uma impressdo do que seria a vila, com casas pequenas,
muita vegetacdo, mas ap6s alguns relatos que nos davam outra percepcdo de espaco, todo esse
conceito que tinhamos previamente comecou a ser reinventado, confluente com as cenas

anteriores.



81

Cena oito: Amigos, obrigado pela ajuda! Eu gostaria de ajudar todos vocés de
alguma forma, e também aquelas outras criangas que passaram por aqui, elas
pareciam perdidas! Seguiram no caminho do dragdo gque rouba coisas, 0 Basik.

A sombra do sapo que protagonizou a cena anterior assinala o caminho para o encontro
com o dragdo. Basik & um personagem esperado, pois foi citado em conversas no intervalo;
também aparece nos desenhos das criancas e em suas brincadeiras. Quando iniciamos a
elaboragdo do jogo pensamos em um Vvildo para nossa campanha de RPG, entretanto ndo
tinhamos ainda definido como seria, quando poderia aparecer, mas, no entorno do jogo, as
acOes, vivéncias em grupo oportunizaram o surgimento deste personagem, que por enquanto
aparece na fala dos NPCs, principalmente na préxima cena, porém, nas Gltimas acées ganha um

maior destaque.

5.9 A vila dos solitarios: para onde foram as memorias de criancas?

Assim os adultos aceitam fazer-se larvas para que as larvas
possam tornar-se mortos e os mortos, fazem-se criangas para
que as criangas possam tornar-se homens.

(AGAMBEN, 2005, p. 47).

A vilafoi criada com a intengéo de abordar, dentro do RPG, o contato com uma situagao
de auséncia de experiéncia, de auséncia de alteridade. Trata-se de um lugar onde a experiéncia
jando é possivel, pois em seu lugar acontece o que Lima e Magalhdes (2010) dialogando com
Walter Benjamim caracterizam como erlebnis*®, uma experiéncia inauténtica, que visa
substituir a experiéncia auténtica, trazendo um sentimento de soliddo, isolamento, incapaz de
abrigar alteridade. Erlebnis é um conceito que expde como a nossa sociedade atual vem
desenvolvendo um tipo de pobreza, que ndo se caracteriza exclusivamente pelo acesso a bens
de consumo ou tecnologias, mas relaciona-se com a substituicdo de experiéncias auténticas
pelas imagens delas (BENJAMIN, 1987). Essas experiéncias sdo passageiras, ndo atribuem

memorias, e trazem sensacdes momentaneas de pertencimento a um determinado grupo ou

3 Para Walter Benjamin, a pobreza da experiéncia na Modernidade consistiu na impossibilidade de erfahrung
(experiéncia auténtica), ou seja, na impossibilidade da elaboragdo e comunicacdo da experiéncia coletiva,
visceral, prenhe de um amplo ordenamento cognitivo do mundo: “a erfahrung (experiéncia auténtica) ¢ uma
experiéncia que se acumula, que se prolonga, que se desdobra [...] 0 sujeito integrado numa comunidade dispde
de critérios que lhe permitem ir sedimentando as coisas com o tempo” (KONDER, 1988, p. 72). Em suma, a
auséncia de erfahrung (experiéncia auténtica) evidencia um modo de perceber e de sentir préprio da
Modernidade. Segundo o autor, a experiéncia, nos tempos modernos, foi substituida pela erlebnis (experiéncia
inauténtica) — a vivéncia do individuo isolado (LIMA; MAGALHAES, 2010, p. 147).
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contexto, mas que na verdade quando se vao deixam um lugar vazio, como se nunca tivessem
acontecido.

Os habitantes da vila encontram-se imersos nessas tramas do erlebnis, assim, no rumo
desta auséncia, contamos com o grupo de criancas para desvendar esse mistério, também nos
dizer quais as suas reacdes, pensamentos, como elas filosofam a falta de alteridade, de
momentos de experiéncia. Tendo em vista que ja iniciamos essa abordagem com a cena anterior,
agora apresentamos 0 que seria a impossibilidade do erfahrung, considerando que o grupo
partilha de uma condicdo completamente oposta a essa lacuna diagnosticada pelo filésofo,
possui um porvir, que pode assinalar a reinvencdo desta condicéo de pobreza.

A vila foi pensada como um lugar em dois acontecimentos, as casas sdo acolhedoras, o
lugar possui pracas e pontes, e aparentemente corresponde ao que foi dito pelas criancas sobre
espacos que pudessem favorecer mais a experiéncia do encontro, porém, chamamos atencéo
para existéncia de muitas criangas nesta vila, 0 que ndo aconteceu durante toda passagem pelas
outras cenas. Todavia essas criancas parecem tristes, ndo interagem, pelo contrario, se
escondem logo que percebem que o grupo chegou a vila. Elas ndo conversam entre si, as
palavras trocadas sdo poucas, ditas em murmurios, para que o grupo de participantes nao possa
ouvir. Na descricdo desta cena realizamos uma inser¢do no cenério, alertando para uma praga
com muitos brinquedos, mas nem um deles é utilizado, tudo esta parado, no lugar de
brincadeiras existe apenas um mural de fotos, de outro tempo. Outro ponto curioso é que

algumas parecem fingir brincar, e outras tiram mais fotos para colar no mural.

Cena nove: A pequena vila fica dentro da floresta, ela é cheia de vaga-lumes,
tem lindas casinhas que vdo se misturando as colinas, com ruas de cascalho
(paramos aqui, a descrigdo da vila foi incorporando elementos do pensar
infantil). Soma-se pragas com brinquedos, também uma fonte no centro, locais
onde é possivel correr e passear. Inicialmente comegamos com uma pequena
ideia de um povoado, as criangas conseguiram montar mais do que isso, uma
mini cidade, do jeito que gostariam que fosse.

Por tal caracteristica peculiar desta cena, criamos mais um NPC para socializar com o
grupo, na figura de uma menina, que podemos inserir em qualquer parte do cenario, apos as
percepcOes dos participantes. Milena, o NPC criado, revela mais sobre os poderes e o
pensamento deste dragdo. Na concepgdo de Milena, antes era melhor, havia brincadeiras de
verdade, mas depois de Basik tudo ficou igual, estatico, substituindo por imagens, logo nada
novo acontece. O encaminhamento desta cena alude a algumas palavras de Skliar (2008), ao
reiterar o desconforto, a sensacdo de vazio que corresponde a tentativa de subtrair infancias,

dar-lhes outros rumos: “Quando subtraimos as crian¢as da infancia, também algo se perde, se
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evapora. E em ambos os casos permanece um certo gesto de desgosto e desconforto” (p. 16).
Milena consegue perceber que antes era melhor do que agora, mas seus amigos continuam

reproduzindo os males do feitico provocado pelo dragdo.

Cena dez (Milena): Basik diz que ser crianga ndo € legal, a gente acaba muito,
como é que ele disse a minha mae, hummm, deixa eu lembrar, lembrei!.
lludidos, bobos, sem graca, fora de moda, que toda aquela meninice, sabe?
Coisas que s6 agente faz, sonhos, que s6 a gente parece ter, nomes que a gente
inventa, tudo isso ndo serve para ser adulto, uma perca de tempo total. Nossos
pais ficaram loucos de preocupagdo quando ele disse que estavamos todos
doentes, que essas doenca veio la de Arken até aqui, pois um bruxo muito mal
chamado Soso fez isso com a gente. Olha, posso dizer uma coisa a vocés, eu
ndo me acho nada melhor, mas meus pais falam que Basik é um dragéo, e 0s
dragfes sabem o que dizem, eles sdo sabios, mas do que os bruxos. Ele fez
isso usando um feitigo! Ele saiu daqui cheio de garrafas esquisitas levando
coisas brilhosas dentro, depois.. pronto, a vila ficou assim, cheia de fotos, para
todo lado, gostaram? Eu preferia as coisas de antes.

Milena conta suas angustias sobre crencas na incapacidade das criangas, nos perigos da
infancia, premissas que fazem alusdo a concepcéo de infancia dos escritos da modernidade,
ressaltando também a questdo da solucdo, de uma possivel cura que seria ofertada pelo Dragao,
algo que poderia ser ofertado aos adultos para que pudessem salvar as criangas, conduzi-las
melhor. Gostariamos nesta cena de privilegiar esses aspectos e ouvir 0 que dizem as criancas
sobre esses pensamentos, tendo em vista que a voz infantil, o pensar, até mesmo nas referéncias
contemporaneas nao participa significativamente destes debates, iniciando timidamente um

processo de ascensdo em nossa época.

5.10 O jogo filosofia: uma tentativa de conquista

Eis que surgem gritos isolados e apaixonados. Como nédo
seriam isolados, visto negarem “o que todo mundo sabe.
(DELEUZE; GUATTARI, 2006, p. 191).

Nesta cena nos aproximamos de um final parcial da nossa narrativa, posto que nao se
pode finalizar um jogo de RPG, tudo que é feito dentro de sua ambientacéo é passivel de ser
retomado pelo mestre ou por qualquer participante. Assim, 0 grupo Se encontrar com as criangas
gue ndo percebem que tiveram suas infancias roubadas, trocadas por imagens passageiras, que
ndo desenvolvem o sentimento de pertencimento, tdo pouco as toca. Todavia, por meio de
Milena, elas conheceram essa realidade, interferindo nela. Neste ponto da narrativa, chega a
hora de conhecer o temido dragédo colecionador.
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A despeito de Basik, como uma adesdo ao jogo, demarcaremos algumas indagacdes,
que ainda cintilam em nossos pensamentos, voltadas para a pratica de um filosofar que desvela-
se na audicdo das vozes infantis, na experiéncia de suas palavras (SKILAR, 2012). O dragéo
como revelado no cenario ndo usa poderes para realizar seu objetivo, valendo-se do dialogo
com suas vitimas, onde seu maior trunfo é o conhecimento, além da crenca de seu saber pelos
habitantes de Arken.

Ele sempre possui uma resposta para todas as perguntas, tornando-se, assim, 0 mestre
das imagens do pensamento, quando, na verdade, o que mais 0 assusta é o novo, inconcluso, ou
seja, o filosofar em movimento, ndo controlado ou estético, que emana na alteridade, configura-
se como o pai de todos os seus medos. Pensamos para essa cena 0 encontro das criangas com o
dragdo. Ao contrario dos sapos que receberam certos conhecimentos que os faziam acreditar
nas auséncias da infancia, Basik é a fonte destes pensamentos no mundo de Arken; por sua vez,
almejamos dialogar com as criancgas, ouvir o que elas podem nos dizer quando recebem esses

argumentos diretamente.

Cena onze: O que posso dizer de Basik é que como todo dragdo ele ndo é
pequeno, mas é muito, muito grande, com asas enormes, e claro, ele é bem
feroz! Sem esquecer o fato dele ser o Gltimo dragdo de Arken. E gosta de viver
sozinho em sua montanha, ndo gosta de ser incomodado, € bastante conhecido,
também por ser um colecionador de coisas preciosas. Depois que seu feitico
deu certo, ele capturou as infancias de toda Arken, alegando para todo mundo
que isso era uma doenca, mas como nada pode ser tudo, sempre falta um
pouquinho, as infancias dos sapos escaparam, se esconderam em suas
sombras, e também eram muito travessas para ficar paradas em uma garrafa,
na logica de Basik. A caverna de Basik ficou muito bonita, pois tinha muitas
garrafas brilhantes espalhadas por elas, cada uma foi a infancia de alguém de
Arken. Quando seu corpo grande, escamoso se ergue, a parte de dentro da sua
caverna vai ser revelada, 14, onde existem algumas garrafas.

Embora sejam os adultos que se apegam a perspectivas culturais, comportamentais das
criangas, desejavamos escutar o que elas podem contar sobre algumas dessas premissas, além
da forma como agem. Com isso, revelamos o anseio de Basik, sua tentativa de controlar a todos,
até os estrangeiros que chegam desavisados, impedindo o filosofar, a criacdo de conceitos.
Distribuindo imagens do seu saber, o grupo precisaria ficar atento as manobras de suas palavras,
ou poderiam acabar tendo o mesmo destino dos primeiros visitantes.

Por essa ldgica predatdria, esse personagem vai tentar barrar, interromper, guardar, tudo
que as criangas pensam sobre sua infancia, o pensamento delas sobre si, sobre 0 mundo. No seu
entendimento doutrinario, infancia e filosofia sdo dois polos ambiguos, o primeiro é incapaz de

exercer a razao sobre qualquer acédo, e o outro pertence ao lécus do conhecimento secular, que
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sO pode existir no exercicio enciclopédico, teorizavel, algo que ndo faz parte e nem rima com
infancia. Nesta clave, a pergunta “as criancas filosofam?” receberia um n&o, dificilmente
conseguiriam, lhes faltaria discernimento para alcangar esse saber. De fato, nessa compreenséo
candnica da filosofia, uma eterna repeticdo de si mesma, com a qual se mantém uma relacédo
mais afastada da experiéncia, o filosofar encontra-se entre limites.

Todavia, pontuamos com o pensamento de Kohan (2010) um devir caracteristico do
filosofar, que diz algo para essa forma de compreender a filosofia. Esse devir torna-se mais
préximo desta infancia germinada pela meninice, enquanto alteridade e estranheza, filosofar e
pensamento. Parece-nos que por esse Vviés assinalado por Kohan (2010), filosofia ndo é
pragmatismo, possui gritos que negam verdades, capaz de surpreender o dragdo e junto a

infancia podem até mesmo virar esse jogo, que supostamente para ele ja foi vencido.

A filosofia escapa a todas as pretensdes de captura, inclusive as que surgem
desde a propria filosofia. Como conceito e como instituicdo ela resiste as
pretensdes de seu fechamento, de sua totalizagdo ou universalizacdo. Nao ha
como encerrar em um Unico lugar a filosofia e sua préatica, seu movimento
historico, seu devir intempestivo, o que se faz em seu nome (p. 157).

O segredo, entdo, seria considerar tal devir para repensar o “ndo”, dada a pergunta sobre
possibilidade e impossibilidade do filosofar com as criancas, para que 0 mesmo possa ser
riscado; porém, ndo se trata de intuitivamente substitui-lo com apenas um sim, mas a partir da
audicdo das vozes nessa cena, daquilo que nos seré dito na conversa com o dragdo, vislumbrar
0 quanto esse sim pode ser ampliado, sussurrado de vérias experiéncias e diferencas, assumindo
que “poderiamos encontrar uma infancia da filosofia em lugar de ocupar-nos tanto da filosofia
da infancia. Falaria, pois, de um novo inicio, de um novo comeco, em suma, de uma nova
filosofia” (KOHAN, 2007, p. 29). S0 esses pensares que sustentam esta cena, nos brindar das
faiscas de novidade, crepitantes das chamas do devir crianga, como um filosofar a propria
filosofia, a propria sabedoria, exercendo alteridade em todos os momentos de voz,
redesenhando palavras, fazendo surgir os gritos que negam as verdades, como bem pontuam
Deleuze e Guattari (2003), em seus escritos. Na proxima cena, as perguntas com supostas
respostas prontas serdo langadas as criangas, onde o “tudo” que alega Basik poderad ser
desafiado pela exterioridade, por aquilo que estd a margem, justamente a voz desconhecida das

criangas.

Cena doze: Basik, vai dar a volta nas criangas, ele usa seu poder para manter
sua atencdo nele (fazer os teses com dados, para testa as resisténcias). Talvez
uma boa conversa, alguns pedidos possam resolver essa situa¢éo. - Ola meus
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pequenos, como estdo? Foi longa a viagem? Em que posso ajuda-los? -
Criancas, podemos jogar o que eu chamo de filosofia? Sim, filosofia, o jogo
da verdade e da sabedoria. Ele € assim, eu vou dizer o que penso, tudo que é
a infancia, e vocés s6 podem me vencer se conseguirem escapar das minhas
verdades, ndo adianta inventar coisas, eu tenho como saber, lembrem, eu sei
de tudo, minha razéo é superior a de vocés. Vamos comecar? Ahhh, e claro,
se vocés vencerem podem ficar com seus amigos.

Essa é a primeira cena do jogo proposto pelo Dragdo, onde a Unica certeza é sua
“sabedoria”, posto que seus argumentos sdo revestidos de supostos conhecimentos sobre a
infancia, assumindo pensamentos baseados em interpretacGes dadas a infancia em diferentes
periodos. Porém, o filosofar das criancas sobre coisas impensaveis para o dragdo o colocou em
duvida, e assim, toda sua argumentacdo perdeu o sentido de ser; a tal vitoria certa foi dissipada
pelos sussurros da infancia. A forma como aconteceu com as vozes das criangas compde toda
esta cena, por isso alertamos que apresentamos um fragmento inicial nesta parte, sua totalidade

encontra-se no decurso do jogo.

5.11 Infancia interrompida: tempos outros

O vinculo com os grupos nos moveu durante toda vivéncia do RPG, salientando o
intercambiar de experiéncias. Assim, deflagramos nessa cena um final parcial do nosso jogo,
pois nos guiamos, de acordo com a forma do RPG, que versa por uma campanha, uma trama,
gue ndo ganha um final, mas desdobra-se em evanescentes recomecos. Depois do encontro com
Basik, o grupo finalmente podera interagir com as criancas perdidas. Nosso intento para essa
acdo sustenta-se na abordagem do tempo das criancas, nas memadrias, naquilo que elas pensam,
filosofam, inclusive quando encontram outros que ndo elas vivendo a infancia, falamos do
encontro entre criancas e adultos na mesma condi¢do, sem o tempo para separa-los.

Desta forma, Skliar (2008, p. 38) escreve que “O tempo das criangas ndo € evolutivo.
Se o fosse, se passasse de um estado primitivo a um estado terminal, morreria”. Kohan (2005)
também nos chama atencdo para esse deslocamento, um tempo de alteridade, um tempo de
filosofia, um tempo de experiéncia, por isso ndo medido, ndo apreendido, apenas pode se
transbordar em sentimentos, brincadeiras, memorias, esséncias. Nessa linha, onde o tempo se

perde, a verdade se desmesura, falamos da penultima cena.

Cena treze: Basik foi confrontado em seu proprio territdrio de sabedoria, pela
artimanha que usou, no final, tudo que restou do grande drag&o foi um dragéo
bebe, que sentiu saudade das coisas que as criancas o fizeram perceber, e
achou melhor parar de ser o reflexo de um dragdo adulto. Mas as criangas, ndo
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voltaram a ser criancas, elas ainda séo adultos, e ndo se lembram de nada que
aconteceu, nem quem sdo, nem por onde chegaram a Arken.

Essas criancas foram interrompidas em suas infancias, assim, correlacionamos aqui a
noc¢do de tempo evolutivo, criada com os romanos, perdurando até os dias de hoje (KOHAN,
2007). Uma crianga interrompida, recoberta pela imagem de um adulto, pode ser reconhecida
pelas outras criancas? O tempo que supostamente separa o adulto da infancia corresponde ao
filosofar infantil? S&o inquietagbes nossas que surgiram no bojo do acontecimento,
incrementando esse momento. A linha cronoldgica define exatamente a posicéo da infancia na
vida humana como uma fase que vai supostamente deixando recordagdes, sem misturar-se as
préximas fases; porém, nosso interesse € ouvir das criancas o que € dito por elas acerca deste
tempo, qual suas percep¢des sobre as interrupcdes que sdo impostas pelos adultos. Apds essa
vivéncia elaboramos a proxima cena, sem dar-lhe o status de final, pois trata de uma conversa
com 0 mago, que revela as criancgas sua identidade, agradecendo a cada um pela jornada na terra

de Arken e por todos os pensamentos que foram compartilhados.

Cena quatorze: Um dos presentes que Soso deu para 0s personagens contém a
chave do segredo, ele é uma dica na verdade para a solucéo, pois é uma folha
da arvore das infancias. La foram guardadas as memorias da infancia. Soso
estd na saida da caverna, ele parece bem mais feliz do que antes quando
encontrou as criangas logo no comeco do jogo. As criangas transformadas em
adultos desacreditam onde estéo, elas comegam a se belisca, pois para elas
tudo isso é impossivel. Soso é impossivel, o dragdo ndo era real, essas criangas
diante deles também ndo. Adultos ndo podem acreditar em brincadeiras isso
ndo faz parte deles. - Meus pequenos guerreiros, vocés acharam meus amigos
perdidos, sou muito grato a todos. Ndo vou esquecer gue ensinaram a Basik
uma licdo, sabe, vou contar um segredo, esse pequeno dragdo é 0 meu irméao
mais novo. Soso se transforma em uma grande dragdo branco. - Desculpem,
mas eu precisava, quem daria ouvidos a um dragdo? Nossa fama ndo é muito
boa no mundo de vocés. Mas isso ndo importa agora, pois finalmente vocés
podem ir para casa com minhas outras criancas que a muito esperam por isso.

Essas foram as Gltimas palavras que podemos escrever na ambientacdo, porém, como
dito anteriormente, ndo significa que todo universo de Arken ndo possa mais ser retomado.
Deixamos em aberto, considerando que a porta no patio da escola sempre vai estar |, para que
os olhos infantis possam aprecia-la, que todas as vozes ditas, que extrapolam os significados,
continuem da forma que se revelam, criando do modo unico que fazem, convidando
pesquisadores, professores, todos que lidam com a infancia a mudar olhares, a praticar novos
dizeres, novas escutas. Por isso, referindo-se a essa poténcia, ndo poderiamos escrever uma

cena de fechamento, posto que nos faltaram pensamentos para encerrar uma experiéncia, entéo,
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deixamos que sua vacuidade permaneca, sem 0 peso do tempo, sem obrigacédo de ser palavra
final.
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6 CIRANDA DE VOZES: CENAS DE EXPERIENCIAS E ENCONTROS COM OS
DIZERES E ALTERIDADES DA INFANCIA A PARTIR DE UMA EXPERIENCIA
DE FILOSOFIA NA ESCOLA

A presente secdo expde as vivéncias com o RPG, decorridas dos encontros com as
criancas, onde apresentamos um eshogo inicial da ambientacdo, e a partir das vozes e
pensamento, podemos construir cada cena, apresentada na sec¢do anterior. Assim, pontuamos o
primeiro movimento que foi constituido por uma roda de conversas sobre 0 RPG. Falamos um
pouco de sua historia relacionando com o que elas conhecem hoje, o que utilizam no formato
de aplicativos, leituras, jogos. Elas se mostraram interessadas quando falamos dos jogos
virtuais. Lucas demonstrou conhecer essa realidade quando nos disse 0 nome de um dos mais
famosos que tem o RPG como base. Lucas nos diz “League of Legend!”, realizando uma
associacao com esse tipo de jogo. Assim, pontua o conhecimento tecnoldgico infantil que esta

cada vez mais proximo das criancas, tal como aponta a proxima imagem.

QUADRO 4 — Registro dos primeiros acontecimentos do jogo, na sala dos professores da

instituicdo publica na cidade de Caruaru- Pernambuco.

Fonte: A Autora (2016).

Embora parecesse comum a pratica do jogo, podemos notar a curiosidade para esse
elemento, demonstrando que estdvamos levando algo ndo familiar em um universo de
percepcOes singulares sobre os jogos. A partir desta correlacdo podemos falar de outros
segmentos que fazem referéncia ao RPG; recordamos animag6es como caverna do dragéo, que

é bastante popular, tanto para nds, como para as criangas, pois € um desenho animado ainda
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disponivel na TV aberta. Quando mencionamos esta animagdo perguntamos quem assistiu; eles
levantaram a m&o, poucos usaram a voz, apesar de o ato de levantar suas maos ja era o suficiente
para dizer “sim”. Por tal acdo destacamos que gesticular no lugar de emitir sonoridades tanto
para negar como para proferir o sim parece ser um trago marcante na relagdo entre adultos e
criangas, professores e alunos.

Em virtude disso refletimos acerca desse dizer, pois conforme Silva e Lima (2016, p.
258), “O siléncio pode dizer aquilo que as palavras ndo conseguem, ele usa outras ferramentas
para desmontar tudo aquilo que fora dito sobre o pensar e viver de maneira universal”. Por isso
0 ato de levantar a mao para representar uma palavra ndo poderia passar despercebido, pois, em
se tratando de criancas, levamos em consideracdo a influéncia do comportamento escolar de
um modo geral, onde elas também sdo ensinadas a exercer uma postura frente aos adultos, seja
ele o professor, ou outras figuras de convivéncia. Assim, 0 modo de agir na presenca de adultos
apresenta significativas diferengas, como acredita Sarmento (2003) ao relatar que lidamos com
certo oficio, um papel a ser exercido frente aos adultos, que se estende também para o

comportamento escolar.

Mais do que isso, a administragdo simbolica da infancia configurou um oficio
de crianga (Chamboredon & Prévot, 1986; Sarmento, 2000, 2001),
“intimamente ligado a actividade escolar, mas claramente enunciado nos seus
tragos comportamentais, como sendo inerentes ao desempenho activo pelas
criancas de papéis sociais imputados (p. 4).

Contudo, percebemos que o siléncio desencadeia gestos, apesar de estar no bojo de
praticas administrativas da infancia, consolida-se também como uma resposta a elas,
provocando outras formas de expressdo. Mas, vale lembrar que a escola em si também
proporciona uma experiéncia de multiplicidade comunicativa. Os tracos comportamentais
apontados por Sarmento (2003), embora bastante presentes, também déo lugar a uma diferenca.
Notamos essas outras expressdes no mesmo locus de onde parte o siléncio, considerando que
em outros espacos de convivéncia, como no intervalo, 0 mesmo torna-se ruido, barulho e voz,
pois perguntas feitas no patio, fora da sala sdo respondidas com som, com outras perguntas e
também sorrisos. Por exemplo, citamos uma conversa entre criangas, que aconteceu durante as
observagdes no intervalo, quando Jonata comeca a cantar uma musica que ndo conhecemos,
Daniele e algumas meninas improvisam uma danca; notamos que a descontracéo, 0 movimento,
a voz, tudo se mistura, diferente do que € instituido dentro da sala.

Assim, lembramo-nos desta outra crianga, para longe dos oficios, dos tragos

comportamentais indicados. Por outro lado, buscamos nesses pequenos gestos, nos olhares, nos
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sorrisos, experiéncias, pensares, considerando que essas interagdes ndo deixam de ser também
vivéncias da escola, que, por sinal, abrigam a musica, também a danca, as brincadeiras, posto
que 4, nesta outra vivéncia escolar, os comportamentos, as influéncias das expectativas podem
ser deixados de lado. O desafio com o qual nos deparamos foi: como dizer as criangas que,
também em nosso jogo, elas poderiam agir ao seu modo, tal como o fazem no pétio da
instituicdo, mantendo sua voz, suas expressdes, o que quiserem; cabia a nos a sensibilidade para
ir até seu encontro. Desta forma, podemos relatar que mudamos algumas palavras,
reinventamos o que ja tinhamos planejado para esse momento.

Tratava-se de uma tentativa de aproximacédo desses momentos, que pudesse comunicar
a crianga que ndo tinhamos a intencdo de solicitar a presenca delas para uma atividade de
perguntas e respostas, ou reproduzir algum lddico na escola. Nossa intencdo era justamente
criar as condi¢bes que possibilitassem um desaprender de oficios e posturas, queriamos
encontrar essa crianga, que transbordava sua infancia pelas arestas do intervalo.

Por tal intencdo lancamos uma pequena centelha de curiosidade ao pontuarmos o que é
possivel com o0 jogo, sem apresentar suas regras e 0s objetivos do mesmo. Assim, segue um
pouco de nossas palavras: “RPG é sair de um lugar para outro, nesse outro lugar, pode ter tudo
que vocés quiserem”. Ao invés de apresentar para eles um jogo, sob a prerrogativa de
realizacOes de etapas como geralmente sdo organizados outros tipos de sistemas, alertamos que
0 RPG né&o estava imerso nesta base. Ele poderia abrigar diversos personagens familiares ou
ndo as criancas. Nessa direcdo, como uma forma de aproximar, utilizamos o universo de
caverna do dragdo para criar esses apontamentos, demonstrando como poderia ser um mundo
criado no RPG.

A lembranca desta animacdo desencadeou algumas palavras, conforme 0s seguintes
relatos: Lucas “acabou de passar”, Yasmin “Eu gosto”. O grupo ali reunido indicou conhecer
animacao, seu enredo que se passa na trajetoria das criancas perdidas em uma outra dimenséo,
saindo da escola para um outro lugar, onde seus dizeres, suas a¢fes tinham uma importancia
para interferir no tempo e na vida dos habitantes daquele mundo. Tal contexto é familiar para
nossos participantes. Considerando que ambos partem da escola, podemos perceber em suas
expressOes, nas pequenas conversas que iam surgindo em torno da mesa, entdo, sugerimos a

elaboracdo dos personagens.

_Janice: Vamos criar personagens para cada um sair de um mundo que
a gente vai criar?

_Lucas: Igual a Goku! Naruto?
_Janice: Naruto (conhego o0 anime)
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Todos comecam a falar ao mesmo tempo (risos)

(Relato gravado)

Essa abertura nos deu subsidio para assinalar que a nossa intencao era mais do que uma
participacdo; almejamos uma criagdo compartilhada, fruto dos seus pensamentos, sem imagens,
sem orientacOes e planejamento, ndo se tratava de criar uma historia em muitas partes, mas de
situar uma experiéncia, criando seus proprios caminhos e ambientes, ou seja, que pudesse ser
um desafio para ambos os lados, um encontro entre nos e eles. Assim o episddio da animacéao
assistido agugou também nossa propria forma de continuar a explanacdo com o RPG.

Recorremos ao contexto cinematografico e literario, falamos das crénicas de Narnia.

_Janice: Quem aqui ja assistiu as cronicas de Narnia?
(Eduardo levanta a méo)

_Eduardo: As cronicas de Narnia, as criancas que passam pelo guarda
roupa e saem em outro mundo?

_Lucas: Eu ja assisti o filme
_Janice: Pronto, aquilo dali é RPG,
(Relato em video)

Danielle emite uma pequena sonoridade, que percebemos revendo a gravacao, quase
inaudivel ao nosso lado, “igual ao bicho toca™, realizando um correlacdo da passagem pelo
guarda roupa®, com as brincadeiras organizadas por eles, recordando o bicho toca, que acontece
todos os dias no péatio da instituicdo. Penso que a ideia de ir de um lugar para outro estava em
movimento, inclusive surge este apontamento, assinalando que através da experiéncia do
brincar existem elementos desconhecidos do nosso pensar sobre elas. Nesta passagem pelo
guarda roupa, as criancas de Narnia deixam a seguranca oferecida pelo mundo adulto, suas
expectativas e futuros, para trilhar o desconhecido, agindo e pensando apenas por si mesmas.

Assim, nas brincadeiras do patio, as criancas deixam as salas de aula, as disciplinas, em
busca de um outro tipo de experiéncia, que acontece entre elas, pensando e agindo sem
mediagdes. Fomos surpreendidas, a0 mesmo tempo em que também surpreendemos, posto que
as criancas estivessem aguardando um jogo do cotidiano escolar, se comportando inicialmente
como se fossem participar de uma dessas atividades. Mas ao mencionarmos elementos
conhecidos por eles, que ndo fazem parte destas vivéncias na escola, notamos que as conversas

foram se tornando mais frequentes.

39 A passagem pelo guarda roupa é o momento do filme onde as criancas passam de um ambiente considerado real
para 0 universo magico de Narnia.
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A espera por atividades deu lugar as vozes, como algo que parte do outro, que
representa mais do que o som, ou palavras, como algo que surge, como diz Fonseca (2009, p.
253): “Voz do Outro, imediatamente como voz do outro. VVoz que ndo se pode suprimir, ainda
que venha como siléncio, ainda que venha como corpo. Voz como algo que vem”. Quando nos
referimos ao surgimento destas conversas sobre personagens, compreendemos como uma
manifestacdo desta crianga outra, que ndo responde as expectativas; entendemos como um
conjunto, que engloba também as linguagens corporais, 0s sentimentos que brotam, sem tentar
agradar ou dizer o que se espera de uma crianca; é puramente novidade, voz enquanto expressdo
do pensar infantil, voz do outro, que ndo necessariamente se resume apenas ao som.

Esses dialogos que comecaram timidamente demonstravam uma tentativa de encontrar
0 RPG nas ac¢Bes da escola, como é dito por Pedro: “Vai ser feito o livro de montar historias
€?”. O livro de montagem de historias, relatado, sdo obras feitas apenas com cenarios, onde 0s
professores solicitam que os alunos vejam as imagens e vao criando a narrativa, geralmente é
utilizado de forma coletiva. Assim, suspeitamos que a demonstracio do livro de RPG*° criou
essa interpretacdo com esse outro livro, por isso, desconstruimos a ideia de que nosso jogo seria
pré-estabelecido, como um encaixe de personagens. “Janice: Ndo, assim é facil, vamos criar até
o0 cenério! Tambeém ndo vai ser historia, € uma aventura mesmo. Ent&o ele nos responde “Quero
ver!”. Notamos a latente curiosidade, para acolher algo novo que ndo tinha um alicerce
previamente elaborado, onde palavras tdo conhecidas nos jogos como: ganhar e perder, ndo
tinham lugar.

As criangas trouxeram seus conhecimentos e percep¢des do que é feito na escola quando
as atividades propostas caminham na esfera do imaginar, recorrendo aos livros descritos para
fazer uma associacdo com nosso jogo. Embora, quando falamos de personagens criados
exclusivamente por eles, ambientes frutos da imaginacéo, tal como o vasto universo de Narnia,
onde ha véarios tempos, dimensdes para 0s personagens habitarem, o rumo da conversa mudou,
para o que é possivel criar no RPG, sem estar vinculado aos livros, ou um modelo de jogo. Com
isso, demos mais alguns passos em direcédo a saida das experiéncias escolares conduzidas nas
aulas, recordando os personagens da nossa propria infancia, que, por sinal, se entrelagou com a
deles, para falar sobre a possibilidade de usar esses poderes imaginativos. Personagens que
habitam as experiéncias da infancia, latentes em nossas memorias, entdo tivemos uma sensagéo

de encontro com nds mesmos no intercalar deste acontecimento. Destacamos que esse € um dos

40 Usamos o livro Magos Ascencdo, por ser bastante ilustrativo, além de ser um material especifico do RPG.
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pensares da infancia que inclusive nos fazer encontrar experiéncias do nosso pensar,
suspostamente desfocadas e amparadas no passado.
_Janice: Cada um vai poder criar seu personagem, como em caverna do
dragéo.
_Lucas: Pode Dragonball?

_Janice: Eu gosto muito de Dragon ball, assisti muito, viu ele pequeno até
grande? Pronto, do tempo que passava para mim. Era Goku pequeno
procurando as sete esferas ainda. Pode ser também.

_Jonata: Vou querer ser o flash!
_Janice: Pode ser, pode ser.
(Falando ao mesmo tempo)

_Daniele: Jogo é melhor que aula

Lucas, Daniele, Jonata se afetam com o que estavamos propondo, e logo Daniele releva
com poucas palavras a distingdo valorizando as acOes realizadas na escola, que mesclam
conteddos com elementos ludicos, que deixam as aulas mais inquietantes. Assim, essas
atividades dialogam com o brincar das criangas, sendo uma experiéncia prazerosa, porém,
existem outras vivéncias, que ndo estdo diretamente atreladas ao que é feito na escola, posto
qgue a condicdo da infancia aloja diversos conceitos e percepcfes sobre brincadeiras que
acontecem entre seus pares.

Daniele também mencionou a brincadeira bicho toca, quando comegamos a falar dos
jogo, nos dizendo que a sua percepcdo de jogo ndo esta apenas centrada nas acfes mediadas
pelas professoras, tal como aponta Borba (2005, p. 157): “O desejo de brincar junto com seus
pares move a crianca em dire¢do ao outro”. Existe também um brincar com os pares, sem
mediagOes, que se baseia apenas na unido das criancas. Elas constroem e vivenciam suas
experiéncias dentro desse I6cus. Sobre esse acontecimento da infancia, Ribeiro (2010, p. 109),

baseada em Benjamin, dira:

Como em Benjamin (2002), sei que é possivel a crianca inventar e fazer
sempre de novo, porque nela habita a possibilidade do imprevisivel e, sendo
crianga, como forma de sua existéncia, o brincar contém a criagdo. O ser
crianga constroi-se inventivamente no modo inventivo de brincar. A nds cabe
reconhecé-lo.

Esse brincar junto, com seus pares, acontece todos os dias, no patio, fora dele. Tal modo

inventivo chamou nossa atencdo para algumas vozes que surgiram nas primeiras conversas

sobre brincadeiras e jogos. Carlos em sua fala aponta que “O jogo das tias &€ bom, mas ndo tem
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Goku e Naruto”, enquanto Yasmin relata “Jogo é bom para tirar aula”. Aqui encontramos duas
relagbes com as atividades feitas na escola, que utilizam brincadeiras e jogos sendo bem
acolhidas pelas criancas, a0 mesmo tempo, que escapa a essas a¢des, conforme a observacao
de Carlos, a inventividade dos personagens citados.

N&o se trata de uma impoténcia do jogo que é abordado na escola, mas de uma dimenséo
inventiva do brincar, pois € uma experiéncia de compartilhamento, invenc&o, realizada com os
outros que se manterdo em aberto, sem uma relacéo afinada com contelidos e eixos curriculares.
Por isso, 0 brincar sempre permanecera com uma dimensdo intocavel como pontua Yasmin,
nunca completa, tal como diz Carlos.

Desta forma, a crianca sempre guardard sobre ele suas cifras e mistérios (KOHAN,
2007). Cabe-nos apenas acolher, sem tentar explicar, compreender ou teorizar. Na tentativa,
mesmo que na melhor das inten¢des de elaborar brincadeiras que possam alojar todas essas
cifras, e cada vez mais ocupar o tempo das criancas com acfes para 0 seu desenvolvimento
visando alcancar objetivos, considerar-se-4 que sempre havera limites, pois o brincar com os
pares continuard, sem a necessidade de se instituir uma relacdo de valor, entre qual deles é o
melhor, mais apropriado, em se tratando da brincadeira com pares ou mediada pelos adultos,
ambas tém suas inferéncias para as criancas, sem enquadrar-se na ldgica valorativa.

Logo também € possivel praticar uma escuta das criangas, menos interessada em
absorver seu brincar como instrumento de ensino, ou compreensdo de suas agOes nesses
acontecimentos com seus pares. Foi nesse ritmo de ouvir que nos deparamos frente a esta
alteridade, onde a roda de conversa se tornou pequena para tantos herdis, contextos, que se
misturavam em uma multiplicidade de vozes, simultaneamente. Quando voltamos a falar dos
personagens irrompe Kaune: “Quero a mulher maravilha”, Julia em seguida: “Quero ser a
Gwen, prima do Bem-10”, logo depois Jackson: “vou ser o Jacob do creplsculo”. Contudo, nos
foi dado o desafio de unir os personagens tao antagdnicos entre si em uma mesma ambientacao.
Por isso sugerimos que fossem utilizados seus dons, poderes mantendo as criangas como
protagonistas, mas cada uma poderia escolher até dois poderes de seus personagens favoritos.

Tendo por base esse enderecamento admiramos 0s lampejos criativos que eclodiram
dessas vozes, uma verdadeira combustdo para o filosofar. Corazza (2008) acrescenta que essa
é uma das potencialidades do jogo, enquanto experiéncia, que em suas palavras coloca a crianca
“como sujeito, e ndo como um simples objeto, matéria a informar, desejo a ser dobrado (p. 216).
Essa énfase dada por Corazza (2008) é o que buscamos com nosso jogo, dialogar com esse
poder inventivo, sem tentar defini-lo, onde a crianca possa colocar-se durante toda vivéncia do

RPG, expressando-se como achar melhor.
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No decurso da apresentacdo do jogo chegou 0 momento da producéo dos personagens,
a principio seria feito como um processo diferente do jogo tradicional; realizariamos o
preenchimento das fichas, onde ndo haveria categorias, habilidades para eles preencherem,
assumiriamos esse papel, considerando que nédo é objetivo de nossa pesquisa investigar a fundo
os tramites do jogo em seu formato tradicional, mas fazer uso de seus elementos imaginativos.
Desta forma, atendemos ao pedido de Kaune, que assinalou sua vontade de conhecer o

personagem (ela mesma, usando os poderes da mulher maravilha) por meio do desenho.

Kaune: Tia é para ver como eu fico com a roupa da mulher maravilha, entdo
eu quero no papel, para ver como se parece. A senhora ja viu ela no desenho?
Meu irmdo e eu assistimos o filme que aparece ela na vida real (Diério de
campo -22.11.2016).

Nas se¢des de RPG, o uso da ficha preenchida e a imaginacéo dos jogadores sobre seus
personagens nao requer desenhos, porém, as criangas nos mostraram outro caminho, indicando
que para elas ndo bastava uma ideia apenas no pensamento, 0 que eles estavam pensando,
enguanto personagem, também poderia ser representado no papel. Quando essa possibilidade
foi mencionada, recordamos as observaces, antes do inicio do jogo, trazendo a tona lembrancas
dos desenhos feitos fora do contexto das aulas. Todas essas criagcdes existem na escola, estao
nas paredes, nas bancas, no piso, no patio, vém sendo elaboradas por muitos artistas, que

inclusive transcendem até mesmo o limite do lapis e papel.

6.1 Desenhos onde tem terra molhada: tracados que emanam das criancas para todos 0s

lugares

O desejo de Kaune expressa algo que acompanhamos durante as observacfes. As
criancas na sala de aula aproveitavam qualquer tempo para usar o caderno a seu favor, ndo
apenas ele, mas as bancas, folhas de papel que vinham de casa, outros cadernos. Esses desenhos
ndo tinham uma relacdo direta com contetdos, com situacGes escolares, apesar de aborda-las
também, o mesmo desejo foi exposto no jogo. Quando indagamos sobre seus desenhos,
Cassimiro nos conta que “Desenho em todo canto, onde tem terra molhada”. Surgiu-nos a
curiosidade de saber o que poderia ser feito na terra molhada, entdo ele nos fala: “Leéo,
cachorro, passarinho” e completa com a maneira que ele os cria, “desenho rabiscando”. Tais
desenhos assinalam contornos sobre florestas, animais de outros lugares, como ledes, e outros
mais proximos, como passarinhos e cdes. Embora com um trago singular, o olhar de uma

crianca, e a espontaneidade que dela brota para criar obras de artes, que nos fazem ver o que
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ndo vemos, um novo informe*!. Falamos de um pensamento ndo elaborado por completo, mas
riscado na terra, no papel, que se forma com a contribuicdo de outros olhares. Valéry (2003),

dialogando com Corraza (2008, p. 86), explicita que

H& uma imensa diferenca entre ver uma coisa sem o lapis ha méo e vé-la
desenhando-a. Ou melhor, séo duas coisas muito diferentes que vemos. Até
mesmo o objeto mais familiar a nossos olhos torna-se completamente
diferente se procuramos desenha-lo: a mao também guia visdo, como um
didlogo entre 0 eu que ver e 0 eu que desenha.

Essa foi uma etapa de nossa metodologia que foi pensada, inicialmente, sem desenhos,
apenas com a transcri¢do de poderes para um registro, assim poderiamos usar no jogo, porém,
Cassimiro e Kaune eclodem um lampejo sugestivo, intempestivo, que foi acompanhado por
Rafael, Lucas, Jonata, Luiz, Yasmin, Daniele, que abriram seus cadernos, suas experiéncias
com o desenho para nés, revelando suas criag@es, suas obras preciosas, escondidas, que ndo sao
divulgadas na escola, por se tratar de personagens, animais, criaturas magicas, que néo
encontram lugar em certos momentos das aulas no ensino fundamental I, mas que estdo em
todos os lugares, como bem aponta Cassimiro trazendo novos informes para um universo ja
criado de percepcdes.

A fala apresentada exp6e que o desenho esta la todo o tempo, ele sai do papel, esta em
todo lugar, e claro, também marca nossa experiéncia, pois é algo que se mistura, soma, dando
cor e movimento, vida ao nosso RPG. Aberta esta porta todas as criangas participantes
enveredaram por esse caminho, cada uma fazendo seu personagem, caprichando em fantasias.
O entusiasmo deles com suas cria¢fes, a individualidade posta ali reforca as palavras de

Corazza (2008), ao relatar essa caracteristica da importancia destes tracados para as criancgas.

4 Pensar o informe, como indica Corazza (2010), é ver que ha “coisas-manchas, massas, contornos, volumes- que
tem de alguma maneira somente uma existéncia de fato”. Sao coisas percebidas, mas ndo conhecidas, que nao
podem ser reduzidas a uma Unica lei (p. 84).
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QUADRO 5 - Registro das folhas de caderno de um aluno, com seus respectivos desenhos.

Fonte: A Autora (2016)

Sobre esses desenhos que estavam sendo produzidos na sessdo do jogo alguns foram
concluidos em tempos diferentes, outros precisaram ser feitos em casa, deixamos em aberto,
pedindo apenas que fossem eles a conduzir seus personagens, que isto nao seria avaliado ou
dividido com nenhuma professora, pois ndo era parte de uma atividade, mas de um pensar, de
uma experiéncia dentro e ao mesmo tempo fora da escola. As criangas descreviam 0s
personagens expondo para nds cada poder mostrando os desenhos, assim, pudemos associar as
fichas para que durante as sessfes ndo se perdessem. “Jonata: Capitdo Ameérica! Fiz ele do meu
tamanho”. Gleysiane: “Dracolaura, mas com cabelo verde”. Carlos: “Naruto!!”. Eles nédo
apenas mostravam o0s desenhos, mas faziam questdo de segurar o papel e indicar os detalhes
das cores, inclusive as diferencas, como Gleysiane, que trocou a cor do cabelo da personagem,
que deveria ser rosa, mas para ela poderia ser verde; também Jonata com o tamanho do Capitdo
América.

Os personagens que eles desejavam o0s poderes possuem um informe ja fixo, em suas
memorias, preferéncias, embora, quando se trata de representa-los, ndo ha medidas a seguir,
protocolos, isso vale para qualquer coisa, dar novos comecos ao ja pronto, & um artificio infantil,

como bem situa Oliveira (2008, p. 17): “A crianca fantasia e experimenta sem se prender ao
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instituido. Ela impede a reprodugdo do mesmo”. Instaurar o cerne da diferenga investe na
desfocalizagdo®?, fazendo transbordar uma exterioridade que insiste em novos inicios, que ndo

se contenta na passividade e tranquilidade do imutavel, derivando em suas margens.

6.2 O encontro: Arken e as criangas

Depois do primeiro encontro, pontuamos ndo apenas a exposicado do jogo, as associagdes
que foram necessarias para aproximar as criancas do RPG, mais do que iSSo presenciamos um
entrecruzamento de ideias, pensamentos, enxergamos e ouvimos uma infancia de dizeres, que
se manifestavam com ou sem palavras, nos desenhos, nas brincadeiras, nos olhares. Seguindo
esse direcionamento, avancamos em nosso convite, quando falamos da porta magica desenhada
na parede do patio da escola, como descrito em nossa ambienta¢do*®, nfo tinhamos nem uma
garantia de que a ideia seria aceita, modificada, ou rejeitada, aceitamos o risco. Por isso, naquele
momento, acompanhamos os olhares, se estdvamos tendo atencao dos participantes. De maneira
especial, Rafael faz sua primeira cena, afastando nossas insegurancas. O momento da abertura
da porta foi desencadeado por ele, na primeira fala desta sessdo, quando caminhou e tocou a

macaneta, girando e abrindo;

_Janice: Se vocés estivessem no péatio da escola, e tivesse uma porta
desenhada com giz, fariam o que? Eu vou perguntar a cada um, o que fariam.
_Rafael: Eu vil Chamei quem estava perto de mim, e abri a porta, eu entrei e
estava tudo escuro do outro lado, e fui andando com Jonata atras de mim”.
(Relato gravado)

Rafael levanta de sua cadeira e interpreta a cena, além de acrescentar um detalhe ao
cenario que ndo estava previsto em nossa ambientacdo. Ele relata que é escuro depois da porta.
O escuro foi um conceito ndo inserido por n6s, mas que na voz de Rafael ganhou um destaque,
posto que ele ndo sabia, tal como nds, o que estava do outro lado. Contudo, outra percepcéao
que desejamos pontuar com esse achadouro sao os gestos; além do desenho, a infancia também
transmite seus dizeres com comunicabilidade corporal, outro ponto que ndo colocamos em
destaque na nossa ambientacdo, apesar de fazer parte da vivéncia do RPG, como acontece no

Live Action*.

42 A desfocalizagio ativa um jogo de exterioridade, uma vez que “destitui 0 essencial, da sentido ao acidental,
detém-se no detalhe, deriva na margem” (GALARD, 1997, p. 90).

4 O Labirinto do Fauno (2006) foi nossa inspiracdo para construcdo desta cena.

4 Em um Live Action vocé ndo imagina o cenario narrado pelo Mestre (ou Narrador), mas utiliza o espago a sua
volta como o cenario de jogo; é o estilo de RPG que mais se aproximaria de um teatro.
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Rafael surpreendeu ao levantar da cadeira e demonstrar como se anda no escuro, com
passos cautelosos e segurando nas paredes, usando 0 gesto como elemento teatral para
incrementar sua cena, para nos dizer como ele estava visualizando aquele cendrio, enquanto
componente de uma experiéncia infantil, como entende Gomes (2014, nimero de pagina): “No
que diz respeito as criancas, a invencao de seus proprios fins encontra-se na apropriacdo da
linguagem teatral e na expressao de modos de ser, estar, pensar e perceber o mundo por meio
de uma linguagem artistica antes desconhecida”. Tal como os desenhos, encontramos mais um
dizer, entrelacado a linguagem corporal.

Eis o acontecimento que originou um deslizamento das criancas para nossa
ambientacdo, para além disso, suas contribuicGes, enfatizando um dos nuicleos que nos ocupa é
0 pensar das criancas, que nossos participantes pudessem ser os exploradores de sua propria
imaginacdo, estando fisicamente na escola, mas inseridos na imaginacao dentro do territdrio da
fantasia, um caminho para expressar dizeres, considerando que experiéncia e fantasia ja
ocuparam o mesmo status, causando reviravoltas na imaginagéo, conforme nos fala Agamben
(2005, p. 33), “Nada pode dar ideia da dimensdo da mudanca ocorrida no significado da
experiéncia como a reviravolta que ela produz no estatuto da imaginacao”. Sob essa Gtica,
consideramos essas incursdes dadas em nossa ambientacdo como pontos de confluéncia entre
esses dois polos, que se diferenciam de etapas racionalizadas, objetivos de um jogo, mas pode
ser um territorio de passagem da alteridade, onde qualquer linguagem infantil pode ser utilizada.

Tal como discorreu Cassimiro com seus desenhos, Rafael com sua acédo interpretada,
ndo ha tempo para ela acontecer, nem atividade que possa conté-la, no tempo do devir infantil,
seu surgimento é incerto, por isso, jamais sera medido ou direcionado. Foi nesse ritmo, indo
para o lado desconhecido que, ap6s Rafael, as outras criangas o acompanharam, passando a
vivenciar suas acdes com esses recursos. Depois desta acdo, notamos mais uma vez o siléncio,
expressdes curiosas. Notamos que eles queriam saber 0s préximos passos, mas como

poderiamos ir sem eles? Continuamos no mesmo tom, com uma pequena pergunta;

_Janice: Quem entra?

_Lucas: Eu

_Daniele: Eu

_Cassimiro: Eu, mas se tiver um palhaco eu saio.

(Todos entraram, temos as 12 criangas dentro do jogo, mas em tempos
diferentes)

_Janice: Vocés entraram, ok, sabe o que fico do lado de fora? A escola.
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_Kaune: Xau Margarida
(Kaune dar xau com as maos para a porta da sala)

_Carlos: Quero achar logo o dragéo!

Cassimiro fez um alerta sobre um palhaco, indicando que era uma presenca nao
convidativa, que, por sinal, ele ndo gostaria de encontrar, entdo, quando perguntamos o porqué
deste receio, ela complementa “tem palhaco do mal”. Apesar de o palhaco ser uma figura
sempre associada as criancas como algo inofensivo e divertido, para Cassimiro, essa figura teria
outra conotacdo. O palhaco é subentendido como parte do universo de brincadeiras e
personagens consagrados para as criangas, todavia, essa é a ideia formada culturalmente,
embora analisando sua relagéo na sociedade, encontramos o medo revelado por ele, em filmes
de terror como “It uma obra prima do medo”, ou histérias melancolicas, onde por tras da
maquiagem ha um adulto que chora, sente medo, ou em alguns casos ndo gosta de criancas, ou
seja, até nas interpretacdes sociais deste personagem, nem sempre € 0 que parece.

Assim, Cassimiro indica em sua fala um potencial para construir impressdes préprias,
que podem divergir da cultura infantil pré-estabelecida, ndo se trata de uma fobia, ou um medo
infundado, apenas apresenta uma percepcao distinta, que inclusive Ribeiro (2010, p. 115)
discorre que “a imaginacao pode criar novas combinagdes, mesclando primeiramente elementos
reais, combinando depois com imagens da fantasia e assim sucessivamente. As imagens da
fantasia servem de expressao interna para nossos sentimentos”. A observacao de Ribeiro (2010)
nos faz refletir também sobre o gesto de outra crianca, Kaune em sua acdo de dar xau para a
porta, uma despedida bastante oportuna, partilhando da imaginacdo que neste momento
representou um sentimento, encontrando no gesto uma manifestacao.

Por meio dessas imagens criadas se deu o ingresso na fantasia, partindo do imaginar de
Kaune, junto a observacdo de Carlos, somando o alerta de Cassimiro, que juntos pontuam o
sentimento de partida. Nessa linha imaginativa, aproveitamos o intercalar das criancas,
deixando o caminho livre para que os outros pudessem ir com eles, embarcando nesse bojo de
expressdes. Logo, Cassimiro foi o ultimo a passar, deixando mais uma marca indescritivel no
jogo: “Quando eu passei 0 vento fechou a porta”. Sim, o vento pode fechar as portas em todos
lugares, inclusive neste, porém, esse ndo foi um pensamento nosso, e sim dele, com esse
brilhantismo fez sua passagem. Uma vez que todos estavam dentro, a porta de giz foi fechada,

revelamos um dos segredos gue pensamaos para esse momento:
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_Janice: Agora o grupo vem aqui comigo rapidinho. Rafael, Cassimiro, Julia,
Lucas, Eduardo, Allyson, Jonata, Luiz

_Janice: Vou contar uma coisa para Vocés
_Rafael: Certo.
_Cassimiro: Conta ai tia.

_Janice: Vocés que passaram na frente, sairam da escola, s6 podem voltar para
ela quando se reunirem com quem entrou depois, quando eu digo depois, é 0s
amiguinhos 14 na sala e outros amiguinhos do jogo que estdo no RPG.

_Lucas: Eles fugiram dessa escola também? Eu pensei que fosse sé a gente
fugindo como personagem!

_ Carlos: O nome deles?
_Janice: Vocés precisam achar os nomes ao longo do jogo, o segredo.

_ Cassimiro: Posso chamar a policia?

O clima de descontracdo é uma caracteristica que se descortina, a forma como Lucas
usa a palavra fugir nos chama atencéo, no sentido de que ele ndo esperava que no mundo
compartilhado poderia existir tambem outras criangas, que ndo fossem da sua turma. Carlos
desejava saber 0s nomes, entretanto, ndo podiamos dizer, pois ainda ndo sabiamos como esses
NPCs iam surgir, ou quantos seriam criados para interagir dentro do jogo, entdo utilizamos a
expressao segredo. Cassimiro logo associa a questdo da fuga, criancas perdidas, a busca da
policia. Sdo pensamentos completamente diferentes que se entrelagam no mesmo ponto, a ideia
de fuga.

Esse conjunto de fatores representa um modo de exercer o pensar, posto que geralmente
as criancas sdo associadas a incapacidade de ter acdes autdbnomas para lidar com situacdes
cotidianas, mas, a0 mesmo tempo, se pararmos para analisar os caminhos do brincar e das
experiéncias que o cercam, encontramos uma outra realidade. Nas observagdes do patio durante
0s primeiros meses de convivio vimos muitas brincadeiras que carregavam esses tracos,
conhecemos mdes de brinquedos, policias, professores, detetives, herdis, personagens do
cotidiano.

Cada um desses papéis assumidos possuia uma forma diferente de pensamento, sem
necessariamente seguir a risca uma ideia categorica do que seria a posi¢do social dessas
criacBes, por exemplo: o policial poderia rapidamente se transformar em medico, a mée de
brinquedos assumir o papel de pai. Longe de buscar uma explicacdo, ou tentar defini-los,

dizemos que s&o acontecimentos de suas experiéncias, nas vicissitudes de suas alteridades um
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filosofar que ndo se escreve. Por isso, dificilmente podemos encaixéa-lo dentro da gama de
conceitos, dar-lhe nomes, categorias, objetivos, tempos, o sentido dado sai deste escopo, como
explicita Proa (2004, p. 26):

Filosofar ndo é tanto esmiugar um sentido ou interpreta-lo, mas manter-se em
estado de suspensdo, a Unica coisa que lhe pode restituir a constituicdo em
abismo. N&o se trata entdo de reduzir a escrituras ou a palavra a transparéncia
unilateral, monossémica, mas, ao contrario, de captar nos fragmentos ou nas
marcas os “efeitos” polissémicos que se desprendem dela.

Sdo essas marcas, fragmentos, os acontecimentos que brotam nas cenas destas
conversacdes que atribuimos como um pensamento ndo escrito, que desafia e gera duvidas para
a propria filosofia, para qualquer interpretacdo do pensar. Tanto a fruicdo de elementos, que
acontecem durante a sessdo, bem como a forma inusitada de lidar com as quest6es colocadas
dentro do jogo encontram-se dentro de um estado filosofico aliado a alteridade, que emite a

faisca necessaria para todos esses encadeamentos que presenciamos.

6.3 Pensares da infancia: um jardim em criagéo

Na continuidade deste primeiro encontro assinalamos o que emergiu apds a passagem
do escuro. Com isso retomamos ambientacdo, realizando a leitura da terceira cena, ndo
utilizamos imagens, descri¢cbes, mencionamos apenas que era um jardim, posto que nossa

intencdo concentrava-se em uma incursdo autbnoma das criancas:

_Julia: T4, saiu do escuro, e agora?

_Eduarda: Oxe, era uma escola, agora é um jardim, depois vem o que?
_Janice: Eu queria saber, mas preciso que vocés me digam o que estdo vendo,
até para eu saber o que tem ai.

O dizer de Julia revela surpresa por estar em outro lugar. Podemos acrescentar que a
insercdo de Rafael nos deu esse movimento diferenciado, posto que escrevemos algumas cenas
para servir como ponto de partida, mas ndo criamos uma ideia do que seria todo o0 jogo, tendo
em vista que essa ndo € a histdria a ser contada, preenchida por cenas narrativas, mas consiste
em um didlogo. Desta forma, nosso olhar também é modificado, passamos a ver a cena como
se fosse real, com suas mindcias e pequenos detalhes com ajuda das criancas.

Assim como 0 escuro, queremos expor nossa percepgdo sobre essa arte de introduzir
comecos, de mobilizar o porvir, assim como frisa Kohan (2003, p. 250): “Essa infancia é uma
figura do comeco, no sentido de uma imagem que abre a possibilidade de um porvir aberto,

inesperado, inesperavel, segundo a logica prévia a ruptura que ela introduz; um porvir
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insuspeito, insolito”. O encantamento que resplandece neste porvir ¢ acompanhado por
rupturas, sustentando-se apenas em seus conceitos, desfazendo imagens fixas, nos contagiando
com essa arte de recomecar. Seguindo essa trilha, o proximo movimento foi a composi¢do do
jardim. Aqui cabe uma relagcdo com algumas lembrancas literarias nossas, tais como “Alice no
pais das maravilhas”, e 0 “Magico de OZ”, considerando que pelas linhas ainda néo escritas da

infancia, algumas de nossas memorias foram evocadas:

Kaune: Esse jardim tem casas, gatos, grama.
Yasmin: Tem um lago com peixes que pulam na grama.
Cassimiro: Tem sereia nele!

(Risos)

Cassimiro: Também tem moto

(fazendo o barulho dele em uma moto)

Eduarda: N&o pode falta rosa

Julia: Nem aquelas amarelas também.

Luiz: Girassol!

Carlos (grupo 2): Tem pé de manga tia?

Janice: Sim, tem pé de manga!!

Carlos: Vou usar o poder para subir neles e pegar!

Podemos fazer uma imersédo nas leituras sobre a importancia da fantasia para as criancas
neste ponto, mas quando nos deparamos com essas vozes e suas fagulhas de criatividade
notamos que tudo que podemos ler ou dizer da nossa compreensdo, do que é a fantasia, a
imaginacdo vai estar incompleta, pois a infancia nos move no rumo de uma forca disruptiva que
cinge pensamentos como suscita Kohan (2003), que impulsiona a prépria fantasia até a sua
origem. No limiar desta existéncia refletimos acerca de um universo capaz de eclodir desta
condicdo, pelos entremeios da imaginacao, varios pensamentos se cruzam. Por isso, ensejamos
a fantasia, 0 movimento do imaginar como um dizer da infancia, caracteristico de forma
singular para cada crianca, como expressou Cassimiro ao relatar sobre o palhago, Rafael com
Seu escuro.

De um modo peculiar, destacamos a experiéncia infantil como portadora de uma
condicdo antagdnica ao experimento, que se afasta da reproducdo de suas vivéncias, da
fabricacdo de si mesma, que presa pela fantasia em qualquer tempo e pensamento, sem perder
0 manejo da criagdo, que ndo separa experiéncia e fantasia. Agamben (2005, p. 34) pontua o
perigo de expropriar da experiéncia a fantasia: “A expropriacdo da fantasia no &mbito da
experiéncia lanca, porém, uma sombra esta Ultima”. Todavia, uma experiéncia infantil é tdo rica
deste componente que ndo corre o risco de ser abalada por essa cisdo, ao contrario do nosso

tempo, onde a ideia de experiéncia precisa cada vez mais do apoio da tecnologia, de uma
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fantasia projetada esquecendo do proprio sentido dos acontecimentos. S&o as criangas que nos
mostram todos os dias acontecimentos que nos levam a refletir sobre esse possivel esgotamento
da fantasia enquanto origem, criacdo de si mesma.

As criancas exercitam tal arte esculpindo suas experiéncias, sobre esse potencial
recordamos uma fala de Paulo: “Brincar ndo precisa de brinquedo”. Esse dizer nos afeta, nos
move a pensar na fruicdo desta poténcia, onde torna-se necessario mais que um espaco fisico,
mais do que grandes avangos tecnoldgicos, brinquedos de ultima geracgéo, € preciso sentir, criar,
pensar, para de fato viver uma experiéncia de alteridade. Nisso, as criancas, sua condicao,
assinalam grandes ensinamentos, pois, se um jardim inteiro nasce em uma sala e nele abriga
dizeres, sentimentos e percepgdes, muito mais pode ser feito. Com efeito, 0 que pode ser
absurdo para o real € contrariado pela imaginacdo e seus abissais poderes carregando um
incéndio de criacdes, onde o que importa € nunca parar de criar, pois 0 novo € um alimento do
pensamento sem imagens. Fantasiar € um dizer infantil, que fica latente em nossa existéncia
por toda vida, misturando-se a nossa infancia.

Enganar-se-a a ideia de que o tempo, as atribui¢bes, o suposto abandono da infancia,
estancam a fantasia, apagam essa fagulha; basta alguns encontros, onde a intencdo nédo seja
afirmar nossa posicdo frente a condicdo infantil, para nos deixar guiar, recordando muito do
que achavamos estar perdido no bal de memdrias. Entdo, podemos assinalar que na fantasia
deles, acabamos encontrando a nossa, esse porvir de comegos, como evidencia Kohan (2003),
também age sobre nossas crencas e certezas. Assim, 0 passeio no jardim recebe um visitante, o
mago Soso, um NPC criado na ambientacdo inicial para se aproximar das criangas. Soso carrega
um pouco da nossa imaginacéo sobre ele; podemos dizer que nos baseamos no conhecimento
adquirido ao longo dos filmes, séries e livros. Entdo colocamos um eshbogo disso para as
criancas, nesse encontro de dois mundos, compreendemos que existem outras formas de pensar
em um mago, de exercer seu poder, nossa descricdo submetida a visdo ficcional delas foi

reinventada, como dito por algumas dessas vozes;

Janice: Como é esse mago?

Lucas: Roupa preta e tem gorro preto.

Yasmin: Todo atrapalhado parece com aquele da princesa Sofia. Tem capa
roxa. Vem voando. As magicas dele da tudo errado.

Rafael: Grand&o, capa roxa, com essas roupa preta, é fico bom.

A cor da roupa, o estilo do chapéu, seu tamanho, haviam sido visualizados por n6s com
as lentes descritas, porém o nosso estilo passou por uma reformulacdo. Digamos que 0 Nosso

conceito sobre esses personagens das histdrias e filmes foi tocado, desmontando; o que achamos
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que seria proximo das crian¢as ndo era; na verdade, possuia outra dire¢cdo. Eles nos mostraram
um mago atrapalhado, que ndo realiza bem suas mégicas, ao inves de um adulto sabio que leva
artes magicas as criangas.

A roupa preta pontuada por Lucas surpreendeu, pois, naturalmente, acredita-se que
magos séo sempre coloridos, apenas bruxas usam preto, mas no relato de Lucas, vemos o quanto
pode expor uma diferenca do que é convencionalmente reproduzido. Esse alerta nos diz que as
criancas produzem criacfes e ndo imagens, elementos como brinquedos, personagens, filmes
sdo apreciados por elas, mas nunca absorvidos, substituindo sua fecunda fonte de inovacéo, ao
mesmo tempo em que a imaginacdo pode redesenhar aquela ideia, criando outra, provocando
uma diferenca. Por isso o que chamamos de coisas da infancia, estabelecendo crencas baseadas
em nossas experiéncias, pode ndo ter o sentido esperado, o famoso “eu sei disso”, ndo se
sustenta diante da heterotopia desta condi¢cdo (CARVALHO, 2016, p. 77), tendo em vista que
o0 adjetivo “infantil” ndo é capaz de dar uma identidade fixa, ou responder com univocidade a

todas as suas ramificagOes e pensamentos.

6.4 Uma conversa com Soso: no lado de 1&

Tinhamos um jardim, um mago, nosso mundo imaginado estava em ebuli¢do, como uma
colcha de retalhos, sendo costurado por pequenos alfaiates, € 0 mais interessante estava
emergindo da escola, sob seus olhares. Assim, as primeiras palavras de Soso partem do jogo,
no lado de 14, entdo, gostariamos de saber se a nossa presenca frente as criancas seria acolhida,
ja que Soso parte da nossa fantasia, indo ao encontro deles. Como eles lidariam com essa nova
realidade? Separamos aqui alguns dizeres sobre esse momento, quando Soso pergunta como
poderia ajuda-los. Julia assinala uma vontade: “Fazer eu voltar para a escola de volta”. Nesse
primeiro encontro com 0 mago, Julia expGe a escola, ndo a criada por eles no jogo, mas a sua,
por onde entraram nesse mundo. Alisson aponta outra dire¢éo, quando 0 mago pergunta de onde
eles vieram, “Da minha casa”. Julia novamente recorda a escola “que casa menino, a gente
estava era na escola”.

A referéncia dela, a escola, duas vezes nos leva a indagar o motivo porque ela gostaria
de voltar, Julia demora alguns segundos para dizer: “N&o sei tia, eu gosto de 1a”. Julia revela o
seu gostar da escola, para onde ela volta quando a brincadeira da uma pausa, por isso pontuou
gue a escola também é um ldécus da experiéncia infantil ndo apenas um lugar para aprender
saberes, mas para compartilhar dizeres. Esse primeiro contato com 0 mago mostrou-nos algo

que poderiamos utilizar com base no dizer de Julia. Apesar do RPG ser conhecido por néo ter
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um fim, podendo ser retomado a qualquer tempo, como uma brincadeira de crianga, teriamos
que providenciar um encontro com a escola, ndo deveriamos perder de vista esse detalhe. Apos
ouvirmos a colocacao de Julia e das outras criangas continuamos na linha imaginativa do jogo.

Tanto quanto as animacoes, filmes e os proprios jogos de RPG, onde o tempo pode ser
ampliado, reduzido em dias, horas, anos, acrescentamos uma diferenca na passagem pelo
escuro, justamente o escuro de Rafael foi a ponte que faltava para criarmos esse elo, dias e
noites, semanas, nada disso era uma preocupacéo para nds. Nessa linha aconteceu a entrega dos
poderes, conforme o preenchimento das fichas, e também as descricbes de cada um desses

poderes nos desenhos:

_Luiz: Soso me deu o poder do capitdo américa!
_ Eduarda: E eu ganhei o da Dracolaura
_Rafel: O meu é o melhor, sou um super saygin!
_Alisson: Eu também peguei do Vegeta!

Os participantes permaneceram com suas identidades e nomes, ndo assumindo
totalmente uma caracterizac&o, ao contrario das sessdes de RPG, onde € incorporado totalmente
0 personagem; presenciamos um movimento singular para eles, uma explanacdo dos poderes
de cada um, mantendo seus nomes, suas peculiaridades, e isso foi o suficiente. Essa inversdo
ganhou ares de reinvencdo, aos poucos, 0 que conheciamos como 0 jogo, sua estrutura estava
paulatinamente sendo construida em outros alicerces. Embora houvesse a preservacdo da
escola, como um entremeio, considerando que eles ndo mencionaram troca de roupas, de
aparéncia, continuaram como as criangas da escola que fazem parte. Nessa direcdo tivemos 0s
primeiros indicios de que a escola ndo é apenas do aprender, ela também faz parte do brincar,
do fantasiar e do dizer, existe um lugar para a escola no outro lado do espelho da realidade,
onde habita a fantasia.

Assim, o interesse de nossos participantes em manter-se no jogo, afirmando tal laco com
a escola, foi preservado, e dessa acdo, com tais dizeres, comegamos a nos questionar sobre esse
processo de incursdo e criacdo, pois estava contribuindo com outros olhares para 0 RPG, pois
as alteracOes realizadas pelas criangas, troca da ideia de personagem para que eles proprios
movimentassem poderes, também a troca de cenas entres eles, onde um amigo passava para
outro sua vez, dois amigos falando na mesma cena, até mesmo o grupo todo, desse modo a
mobilidade do RPG proporcionou as condi¢des, ndo apenas para ouvir as criangas, mas a sua

propria ressignificacéo.
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Atribuimos tais ajustes dados a estrutura como uma manifestacdo de um devir, que
desliza pelos planos, com ou sem convite, resguardando os pensares deste outro infantil,
propondo a diferenca, mesmo em situacGes onde ja se acredita ter uma diferenca em exercicio,
a crianca da seu tom, mostrando fendas que podem modificar o que tinhamos como um
elemento diferente na relagdo das criangas com jogos, didlogos com os adultos. Neste caso, 0
RPG foi a diferenca proposta as criancgas, que acabou sendo dobrado, reinventado, mostrando
mais potencialidades para 0 jogo que antes ndo enxergavamos, como indaga Lucas: “Pode ser
assim tia? Eu quero jogar de eu mesmo”. Essa pergunta desencadeou outras como a de Kaune:
“Gosto da mulher maravilha, pode ser eu jogando também?”. A partir dessas vozes nossa
ambientacdo foi modificada para alojar esses dizeres. Kroef (2010, p. 11) também nos fala dessa

caracteristica da infancia de reinventar, de causar diferencas, ao dizer que

A crianga resiste ao enquadramento da ciéncia. Suas interferéncias ndo
operam por referentes, deducdes, oscilagdes entre o geral e o especifico. Ela
afirma a diferenca em relacdo a propria diferenca, sem fixar referente, sem
estabelecer nenhum par.

Pois enquanto pensdvamos no RPG em si mesmo, como um elemento imanente para as
criancas, elas nos mostraram uma rasura, estabelecendo um modo completamente outro de
vivenciar o jogo. De fato, uma diferenca dentro do que ja achavamos ser puramente incomum
frente as metodologias de pesquisa que tivemos acesso, inclusive pelo fato de dar possibilidades
de escrita a partir de suas vozes, de suas de inser¢des. Nao ha contemplacdo passiva quando é
dado a elas o direito de mudar, inserir, pois as crian¢as ndo ladrilham na linha das expectativas,
sdo orientadas a isso, quando essas linhas saem do escopo, 0 que resta é sua alteridade, seu

filosofar, ou como dira Foucault, conforme Carvalho (2016, p. 73), uma verdade raio.

Foucault utiliza esta expressdo para fazer a contraposicdo ao que ele
denominou de verdade-céu. A verdade-céu é da ordem universal,
demonstravel, cientifica, logica. A verdade-céu, acambarca “a serie de
verdade descoberta (cientificamente), constante, constituida, demonstrada”
(FOUCAULT, 2006, p. 304). Mas o raio corta, invasivamente, o céu. Apesar
de sua brevidade, ele é potente, capaz de cindir, de tracar rompimentos, e ate
de indenciar. Nele, a verdade-raio diz respeito a uma outra serie de
experiéncias na historia ocidental da verdade.

A infancia, assim como uma verdade-raio, corta toda a nossa historia e cultura
construidas sob representacdes, modos de agir e pensar baseados em uma verdade-céu, que
ganha ares de universalidade a qualquer preco, deixando o sentir, 0 imaginar como secundarios,

pois ndo ha como enquadra-los. Desta forma surge a infancia, tal como um raio, emana na
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existéncia humana como um contraponto, rompendo com determinadas crencas, nos fazendo
ver em nosso pensamento alguns achados, ampliando possibilidades, tais como pontuaram

nossos participantes.

6.5 A chegada a cidade: o que dizem as criancas quando ndo ha adultos?

Desta forma acabamos também fincando os pés em nossa ambientagcdo, mantendo com
ela uma relacdo diferente. Deixamos escrito aqui também nossa curiosidade pelo que vira, entdo
aguardamos as criangas vasculharem por todo jardim, utilizando elas mesmas como viventes
do RPG; entéo, disse Gleysiane: “Pode olhar debaixo da pedra?”. Jonata indicou sua a¢ao: “vou
entrar naquela caverna ali para ver”. Alysson tomou outro rumo: “Vou ali pelas plantas”.
Yasmin tentava formular hipoteses: “Eles podem esta se escondendo no lago, brincando com
aquelas sereias que apareceram”. O jardim criado com o0s elementos da fantasia agora era
vasculhado para localizar essas criangas perdidas, parte a parte, também estava gerando
pensamentos sobre o paradeiro das criancas, onde elas poderiam estar escondidas.

Yasmin tinha essa suposicao, posto que sereias habitavam o lago, isso chamaria atencao
para brincadeiras. Nos demos conta que estavamos criando junto com elas essa imagem, que
ndo veio dos filmes, das leituras, surgiu dos pensamentos infantis, em seu mais fecundo
exercicio, como um raio. Assim, chega a vez de Paulo também acrescentar algo que nédo pode
faltar: “N&o esquecam as cobras! Elas tém em todo mato !!””. A mistura de um jardim tradicional
com um ficticio, criado a margem das ideias conhecidas sobre um jardim, estava dando forma
a outro pensamento, que difere de um jardim com plantas cuidadas, rosas, tulipas, margaridas
como geralmente é apresentado nos livros infantis, e até mesmo pintado nas paredes das escolas.

Esse pensar para o jardim assinala que varios elementos da natureza, ou outros da
fantasia, podem compé-lo, ndo existe um ponto fixo, trata-se de um conceito que como frisa
Gallo (2003) em consonéncia com o pensamento de Deleuze e Guattari: “se torna uma nova
singularidade, que produz cria uma nova significacdo” (p. 52). Embora o significado produzido
a partir de um conceito novo talvez ndo encontre nos saberes convencionais uma representacéo,
mantendo-se sempre singular, inerente ao pensamento que lhe deu origem, foi no emergir deste
jardim fruto de um conceito outro, que nao é o nosso, ou das referéncias educacionais, mas da
crianca, que inserimos a primeira pista sobre o paradeiro do grupo perdido, que precisava ser

encontrado durante a trama do RPG:
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_Janice: A estrada no jardim, de tijolinhos, parece bem longa, ndo d& para ver
o fim. Essa estrada tem cor?

_Lucas: Amarelo avermelhado!

_Julia: Mais vermelho do que amarelo.

_Kaune: Pode ter azul no meio.

_ Janice: Agora é com voceés, quem vai?

_ Alisson: Eu

-Yasmin: Ergue suas maos

_Kaune: Eu!

_Lucas: Sorri Cassimiro “Bora?”

(Aguardamos os dois decidirem, até que entre risos eles foram os ultimos a

ingressar)

Quando todos resolveram caminhar pelos tijolinhos, falamos das pegadas que estdo
presentes na cena, até que Julia, na sua vez da agao, nos interpela: “as pegadas que a senhora
disse é marca de pé ou de sapato?”. Essa pergunta nos chamou atencdo, nos deixou em
suspensdo de ideias. Ela pensou o que ndo consideramos na pista, nos colocando em uma
posicdo contraria, onde ndo sabiamos que tipo de resposta ela esperava, e o que implicariam as
marcas de pé, tdo pouco as de sapato nas pegadas.

Essa disparidade assinala uma irrupcao inevitavel em nosso pensar; entendemos como
diz-nos Skliar (2012, p. 67) que “Pensar nos rouba o olhar. E as vezes também o pensar”. Julia,
com sua linguagem, sua maneira Unica de perceber o que dissemos, nos desmesurou envolvendo
0 NOSSO pensamento em uma irrupgao, onde as palavras dela nos guiaram para a descoberta de
uma pista de sua autoria, nos dizendo um detalhe que néo estava inscrito aparente para nos.

Assim ela esperava uma resposta, mas ndo qualquer resposta, ndo seria uma que
poderiamos nos basear na ambientacdo, ou na criacdo de mais uma pista, tracando estratégias.
Teriamos que embarcar na incerteza que nos foi proposta, pensar de outro jeito,
desacostumando o previsivel para aceitar uma aposta, por isso, apostamos no sapato, sem
esconder nossa ansiedade, curiosidade para saber o que ia emanar disso. Entdo, seu sorriso nos

deu a assertiva, de que viria algo completamente imprevisivel:

_Julia (grupo 1): Tia, entdo eles estdo andando por ai ainda com a farda e o
sapato da escola, isso vai ficar mais facil de achar. Se eles ndo estiverem aqui
vamos perguntar por ai. Se alguém viu meninos de farda passando por ai. Os
meninos da escola Raybon
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Os jogadores concordaram, surgiu a primeira informagéo sobre as criancas perdidas,
suas fardas e sapatos, a escola estava no RPG, e agora 0s aspectos que nela existem comegavam
a entrar também, alojando-se a cada cena que iamos vivenciando. Inicialmente, tinhamos uma
visdo, um norteamento de que deveriamos trazer pistas dentro das a¢des para ir movimentando
0 jogo, mas com Julia, esse pensamento ganhou mais do que uma constatacdo, produziu uma
desmesura.

Diante do exposto, assinalamos que as pistas ndo surgiram apenas da nossa voz, elas
estavam aparecendo também dos dizeres das criancgas, sem total dependéncia da ambientacao
para isso. Para além desta perspectiva de surpreender o proprio jogo, Simonetti (2010, p. 10)
acrescenta mais uma reflexao sobre esse potencial de fazer a cena abalar-se, considerando que
“O jogo faz de conta é lugar de infancias, devir-infancia! Afirmacdo do pensamento! Uma
questdo de experiéncia. De atengdo. De escuta. Heureca! O jogo faz de conta ¢ “criancéia”
espaco de liberdade do devir-crianca... Cai a cena!”. Essa experiéncia de Jalia nos impressionou
no sentido de guiar o grupo por meio do seu pensamento, assumindo por alguns instantes nosso
lugar na conversacao, para dizer algo muito importante, que a escola também marca a infancia,
no sentido de revelar-se como localidade dessas experiéncias.

Depois da direcdo encaminhada por Julia aconteceu uma parada para o lanche, de onde
emana mais um achadouro; dessa vez, partiu de Carlos, que habilmente informa que vai subir
no pé de frutas: “Vou usar o poder para subir neles e pegar!”. Nesse momento resolvemos
colocar uma pista ali, mudando mais uma vez nossa ambientacdo inicial. Falamos de um

brinquedo esquecido nesta arvore. Yasmin nos lanca em outra direcao:

Yasmin (grupo 2): Eles sumiram no dia do brinquedo, é o dia que leva para
escola.
Paulo (grupo 2): Foi, entdo eles podem esta mandando um sinal de resgate!
Geovana (grupo 2): Quem lembra daquela histéria que tia R.S contou dos
meninos que se perde e deixa pao para ser achado?

(Relato gravado, 28.11.2016)

Acompanhamos a conversa sobre as pistas encontradas, observando como o0s
pensamentos sdo encadeados, associados as vivéncias escolares; ndo remete apenas a um caso
isolado. As memorias das historias contadas na sala rapidamente sdo evocadas para realidade
do jogo, as criancas se questionam sobre as vivéncias das outras que chegaram antes, associando
a elas a mesma experiéncia que acontece nesta data, conhecida como dia do brinquedo.

Nossa intensdo nédo era recordar esse dia, pois ndo podemos antecipar nada do que

acontece, mas foi significativo para nés perceber essa relacdo que as criangas possuem com a
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escola, e como dialogam sobre essas experiéncias entre si. Embora articulada em tempos,
mesclando-se entre o aprender e o brincar, as criangas ndo constroem esse muro, para elas nao
h& uma fronteira, e qualquer iniciativa que parta da escola de manter contato com o brincar,
como o dia do brinquedo, é bem vinda, tornando-se uma fonte de experiéncias que saem da
rotina para o pensamento, conforme fora associado pelas criangas. Essa parada foi importante,
pois, com a pista deixada e a colocacao de cada um, surgiu uma estratégia:

Paulo (grupo 2): Eles estdo perdidos e deixando os brinquedos para que a
gente va seguindo eles, temos que guardar porque eu ia querer encontrar meu
boneco se perdesse.

Gleysiane (grupo 2): E vamos colocar na bolsa da mulher maravilha.

Yasmin (grupo 2): Mas eu ndo tenho bolsa, sé tenho minha varinha e um
sacola de p6 magico, qguem tem bolsa é a tartaruga ninja..

Paulo (grupo 2): N&o é uma bolsa! E um casco!

O riso das criancas foi desencadeado ap6s o didlogo de Yasmin e Paulo, sendo
acompanhado pelas outras crian¢as; ouvimos 0s sons com Daniele, em seguida Rafael, quando
nos acometemos, nOs também praticavamos esse gesto, rindo com eles, perdemos as palavras,
substituindo com risos, pois, diante das criangas, nada pode ser contido, se ndo pode ser dito de
um jeito, sera de outro, como nos traz Skliar (2012, p. 41) na seguinte passagem “Ha todo um
conjunto de manifestacdes da infancia, que partem dos desenhos, unindo também os gestos, que
variam de um sorriso a uma expressao facil, que sdo carregados de dizeres”. Tal troca de
SOrrisos gque ecoou nesses acontecimentos pontua que os risos, a alegria, a espontaneidade
também sdo uma fala das criangas, ndo representados por inteiro nas palavras. Por isso, 0s
gestos expostos pelas criancas ndo podem ser escritos, representados, pois ha experiéncias que
a palavra ndo toca, s@o gestos que carregam dizeres no ato da presencga, no encontro.

N&o podemos deixar de percebé-los, sob o risco de deixarmos para tras um dos dizeres
da infancia. Dispor-se a esta atencdo ndo é facil, mas no ato de pesquisar com criangas de
experiéncia com elas, aprendemos que seus risos, mudancas faciais, dancas, intepretacdes de
cenas nao solicitados somam-se ao filosofar, compondo uma experiéncia que nao podemos
descrever por completo.

Contudo, retornamos a imersao em nossas cenas, alcancando uma cidade ao final da
trilha. Valendo-nos da imaginagdo para expor animais falantes, ruas de cascalho, e muitos
adultos humanos, evitamos ir muito longe, aprofundar os detalhes, pois ja percebemos que as
criancas tém uma tendéncia a construi-los. Logo foram sendo inseridos lojas, ruas, bancos de
feira, lojas de doces, roupas, brinquedos e sapatos, tudo ia se misturando para compor a cidade;

mais uma vez a cena cai, e uma outra é dita para nés:
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_Jackson (grupo 2): A cidade tem portdo de madeira, as ruas nao é calgada,
tipo aquelas cidades que tem nos desenhos

_Yasmin (grupo 2): A senhora ja assistiu My little Pony?

_Janice: sim, minha filha adora!

_Yasmin (grupo 2): Eu vejo a cidade daquele jeito, eu gosto de ler, pode ter
uma biblioteca?

_Janice: Claro que pode, toda cidade tem uma! Que tipo de leitura vocé gosta?

Durante a vivéncia desta cena, ainda enquanto falavamos dentro do jogo, Yasmin nos
moveu para uma conversa em relacdo a existéncia da biblioteca, que foi acompanhada por
Eduarda: “também gosto™; depois falou Luiz: “Tem livro de pintar também, eu gosto”. Notamos
que essas vozes nos contavam sobre esse espaco, revelando que gostam de participar dele,
assim, 0 mesmo torna-se apreciado, visitado, pois la as criancas podem escolher seus livros,
aquilo que chama sua atencdo. Em meio a esses dizeres, Yasmin conta de suas producdes
também: “Eu gosto das historinhas dos livros que tem aqui, também faco umas historias, vou
mostrar para a senhora”. Ela mal esperou nossa resposta e foi até sua bolsa, retirando um
caderno que ndo era aquele usado nas aulas, gentilmente o abriu para que pudéssemos ler seus

textos, entdo indagamos:

_Janice: Essas historias vocé mostra a professora?

_Yasmin (grupo 2): N&o tia, eu guardo para mim.

_Geovana (grupo 2): Eu escrevo umas também, é bom, mas tenho vergonha
de mostrar

_Janice: Quem quiser mostrar para mim, eu vou ler!

_Yasmin (grupo 2): Vai corrigir elas?

_Janice: Néo, s6 vou ler, prometo.

Depois desta conversa, recordamos uma fala da professora da turma*® sobre a
dificuldade de producéo de textos dos alunos, onde ela assinala certas dificuldades quando se
trata de produzir pequenas frases, mas a partir da apresentacdo do caderno de Yasmin, das
palavras das outras criancas, soubemos acerca de uma producdo de textos fora da escola, de
autoria propria, algo que ndo foi exposto durante nossas observacgdes e conversas aleatdrias nos

intervalos. Todavia foi colocado no meio da sessdo do jogo, no intercambiar de um didlogo.

4523.08.2017 diario de campo, professora Rosewhip (Eu pensei o projeto de filosofia porque também notei muitas
dificuldades quando peco para criarem frases simples, sem ter nada para copiar, eles j& deveriam estar fazendo
pequenos textos).
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No mesmo ritmo dos desenhos, as criancas também escrevem suas linhas, mas séo elas
que decidem se isso sera revelado na escola ou ndo, pois séo seus, vindos de atos expressivos
que ndo sdo partes de uma aula, ou atividade. Desta forma um ponto que nos tocou ainda dentro
da fala de Yasmin acerca de suas producGes foi a pergunta: “Vai corrigir elas?”, sinalizando
dois polos antagdnicos, de um lado tinhamos um relato da professora sobre as dificuldades da
turma, por isso a necessidade de trazer o projeto de filosofia, de outro, uma producéo inteira
que estava alojada em um caderno. Yasmin usa as palavras, as escreve, guardando para si a
decisdo sobre revelar ou néo.

Yasmin pontua o interesse de que essas palavras, como elas as escreve, sejam mantidas,
por isso as guarda, para que figuem com ela e assim ndo se percam, sendo substituidas, riscadas,
escritas de outro jeito, posto que se forem alteradas ndo serdo mais as palavras de Yasmin.
Skliar (2012) usa algumas de suas palavras para ressaltar um pouco dessa relacdo que se tem
com a escrita, onde o sentido que ela guarda, ou como bem pontua, o segredo, ndo podem ser
dissolvidos, sujeitados a outras palavras, por mais coerentes que possam parecer a outros
olhares:

Nada ha de misterioso nas palavras, a ndo ser a escolha das palavras. Nada ha
de obscuro nas palavras, a ndo ser o sujeitar-se &s palavras. Nada ha de
tormentoso nas palavras, a ndo ser o render-se &s palavras. E nada ha de
inoportuno nas palavras, a ndo ser o segredo inconfessavel que as palavras
guardam (p. 46).

Essas producdes ndo deixam de fazer parte da escola, pois acontecem, dentro ou fora
dos muros, longe ou perto das bancas, estdo margeando os conteidos, a0 mesmo tempo em que
ndo estdo ao seu dispor. Por um lado, nos leva a pensar neste desencontro entre palavras de
Yasmin e a escola, o que as separa? Encontramos no préprio dizer da crianca um indicio, uma
pista alojada na pergunta, frisando a correcéo.

O ato de corrigir, que nada mais é do que trocar palavras por outras, alinha-las para que
transmitam um significado, ocasiona também uma perca dos acontecimentos que originaram
aquela escrita. Contudo, o dizer de Yasmin assinala que é justamente o acontecimento, a
experiéncia, aquilo que ela considera como marcante que vai para essas palavras, suas historias
como as denomina, que podem ir embora no processo costumeiro de correcdo, de sujeigéo,
posto que ndo ha palavra torta na escrita das criangas, o que ha é devir, segredos, poténcias, e
que la devem se manter.

Por isso somamos aqui esse achadouro, que possa contribuir para o acolhimento da

experiéncia infantil sem significados, assinalando que é preciso alojar o que vem das criancas,
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nos por a escuta, ao olhar, ao sentir, como acredita Kohan (1999, p. 31): “Seria mais adequado
preparar-nos para escutar uma voz diferente como expressao de uma filosofia diferente, uma
razdo diferente, uma teoria do conhecimento diferente”. Trata-se de reconhecer essas fissuras
no conhecimento, como formas de expressdo, dizeres ndo conhecidos, sem significados, como
parte do seu existir, mesmo que ndo se possa dele extrair um ensinamento ja escrito, um
pensamento articulado em modelos curriculares.

Para que essas palavras continuem sendo o que &, longe de ser “uma mencao etérea cuja
VOz se apaga a cada vogal, a cada consoante” como pontua Skliar (2012, p. 58). Talvez, o
simples acolher das producdes de Yasmin, desvinculado do ato de corrigir, seja o elemento que
falta para que esses textos ganhem a visibilidade, para que essas produgdes também sejam
acolhidas na escola, enquanto escritas sem significados, mas que muito tém a dizer em sua
prépria lingua, pois a escola também pode abriga-las, sem delas nada tolher, considerando que
sdo expressoes diferentes, que suscitam um outro tipo de leitura, de olhar, de presenca
(KOHAN, 1999).

Ademais, consideramos que essas produc@es indicam o que ndo esta nos curriculos,
diarios e relatérios, mas também nos deu subsidios para compartilhar algo. Sendo assim,
apresentamos o dado D-20, aproveitando esse clima de exposicdo de coisas guardadas, posto
que consideramos um bom momento, assim o fizemos. Deixamos o0 dado percorrer a mesa,

passar de mdo em mdo, olhar em olhar, para entdo nos por a escuta.

6.6 Um dado meteoro: D-20 na escola

Quando mostramos o dado, uma peca usual do RPG, contamos para 0 grupo como
poderia ser utilizado no contexto que conhecemos, onde 0 mesmo servia para testar poderes
que eles colocaram nas fichas. Decerto, esta era a l6gica conhecida por nos para usar o dado
junto ao RPG, embora a forma como as criangas se relacionaram com ele foi bastante diferente,
pois era a primeira vez que estavam em contato com um dado com 20 faces.

Sob olhares, toques, aguardavamos as reagdes, entdo Paulo coloca o dado na palma da
mdo e diz: “Parece um pedaco de jogo dos meteoros daqueles do celular”. Apds uma
experiéncia de oito anos com o jogo, usando o dado, o olhar foi mudado, assim como expressou
Gallo (2003), cingiu um significado, um conceito novo, em uma relagdo supostamente t&o
proxima, mas que na evidéncia de Paulo assumiu essa conotagéo, algo que nao fizemos durante
anos usando esse dado nos jogos de RPG, vé-lo de outro jeito, com outro nome, considerando

0 que tinhamos na mao, e ndo o que nos foi dado.
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D-20 assemelha-se mais a um termo, j& de sentidos fincados, aceito nas mesas de RPG.
No olhar das criancas, que captam para além das nomenclaturas, ndo tinha nada a ver com a
peca que eles estavam manuseando. Kaune ainda tenta uma associacao: “D de dado, vinte, ndo
sei”, mostramos as vinte faces, contando uma por uma, e Daniele acrescenta: “Meteoro do
celular € igualzinho tia”. Assim nos pomos a pensar mais uma vez nas palavras, em seu uso
como uma forma de nomear, que também leva a repeticdo do mesmo nome, propagando-o em
diversos contextos, pois “Ha palavras que nos cansam e que nos fazem abandonar lentamente,
a procura de outros sentidos” (SKLIAR, 2012, p. 48). Quando uma unica palavra €
supostamente cabivel para qualquer sentido, é cabivel uma atencdo: talvez seja necessario
investir no desaprender, encontrar-se com a infancia para perceber alguns descensos, pois o0 que
ja foi nomeado, néo esté protegido da invencéo, da subversao.

Nesta arte de reescrever, ver o que nao esta em todos os olhos, criancas sao artistas que
dobram a mesmidade em muitas partes, se fosse uma dobradura, surgiria ate um origami, do
que antes era apenas uma velha folha de papel, posto que, como acredita Soares (2016, p. 45),
“Duram as palavras e ndo o que elas dizem”. Por tempos aceitamos qualquer nome que é dado,
sujeitando a compreenséo, acostumando-0 em um terreno de pensamentos prontos, onde o que
escapa é sempre improvavel, como um pedago de meteoro se tornar um dado, tdo distantes um
conceito do outro, a0 mesmo tempo mais proximos do que se possa imaginar. Esse olhar cheio
de outridade, que parte da infancia, incide sobre o dito, nomeado, expondo o que foi
obscurecido, posto que uma palavra que nomeia pode garantir uma eternidade, mas o que escapa
a ela desfaz suas constru¢fes em poucos segundos (SKLIAR, 2012). Por isso, sempre que tiver
contato com esse dado, recordaremos seu outro nome, nomeado por criangas, circunscrito em

nossa experiéncia.

6.7 A procura da escola: caminhos, trilhas, dizeres na cidade magica

Depois da apresentacdo do nosso dado meteoro, a busca pelas criancas perdidas era
retomada. O final do jardim os levaria a uma cidade ainda ndo construida, apenas escrita, que
por sinal, necessitava da mesma manifestacao de criatividade, insurgéncia que foi demonstrada
até aqui, onde nosso pensamento néo foi, nossas palavras ndo conseguiram expor, confidvamos
nas criancas para fazer algo surgir. A cada acdo, um pedaco desta cidade ia se juntando a outro,
e assim mais um ambiente comecava a nascer em nosso jogo; aliado a ela também vinham as

perguntas. Rafael inicia: “para onde ir agora?”. Lucas: “Como achar as criangas?”. A cada acao
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pontuando dizeres, suas interagdes iam aumentando, concomitante com o mistério sobre o

paradeiro destas outras criancas, conforme expomos neste relato:

Cassimiro (grupo 1): Eles sairam do jardim, estdo perdidos, vamo na policia!

(risos da turma)

Daniele (grupo 1): Pera ai, eles sabem que estéo perdidos?

Lucas (grupo 1): A gente e que ta falando que tdo perdido, mas eles podem t&
por ai, brincando, sem nem saber que estdo perdidos, achando que a porta esta
aberta.

Julia (grupo 1): Eles sairam da escola, e se tiver outra escola aqui? Eles foram
la vé se tem outra porta?
Luiz (grupo 1): Eu iria na escola vé se eles passaram por algum lugar, eles
podem ter ido para outro mundo, saindo desse.

(Relato gravado 29.12.2016)

Lucas alertou os amigos para um pensamento seu, chamando também nossa atencao
para um fato interessante, a desconfianca das criancas para uma determinada situacéo, pois
geralmente elas estédo envolvidas em diversas interrupcdes, que variam da linguagem ao corpo
até a mediacdo de suas palavras, como escreve Skliar (2015, p. 168): “Aquilo que se interrompe,
entre coisas, €: 0 corpo a atencao, a ficcdo, a linguagem”. Tais interrup¢fes buscam silenciar a
infancia, existe também interrupcbes da ordem do pensamento, coisas que ndo devem ser
questionadas, pois suspostamente repousa uma certa obviedade ou ndo tem uma explicacdo de
ser, porém, infancia é uma condicdo de pensamentos, indeterminante, como ainda nos lembra
Kohan (2010, p. 45): “a infancia é, justamente, pelo menos num sentido, o reino das
possibilidades e da auséncia de determinacdo”. Logo, mesmo se tratando de um jogo, nos
pomos a ouvir algumas dessas possibilidades.

Na conversdo apresentada, Daniele, Lucas, Julia e Luiz levantam multiplos focos de
divergéncia, que podem estar por trads do desaparecimento, em um movimento oposto a busca
de razdo ou a validacdo de um argumento frente a outros. O rumo da conversa ndo esta
encaminhado para quem estaria supostamente certo, mas o foco é justamente o borbulhar das
duvidas. O que é de interesse das criangas ndo é a comprovacao do argumento que sustenta o
desaparecimento do grupo perdido, mas manter o mistério, acrescentar outros pensamentos, e
assim, continuar produzindo mobilidades.

Tais apontamentos nos levam a refletir sobre as duvidas, o ato de duvidar enquanto
poténcia parece-nos ser a premissa que da sustentabilidade secular a filosofia (DELEUZE,
2000). A essa filosofia, que ndo responde perguntas, Kohan (2015, p. 217) indica um
deslocamento, que alia a infancia em um duvidar constante, que vai até as origens dos

argumentos: “Pensar de verdade, pensar-se a si mesmo, fazer da filosofia um exercicio de se
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colocar a si mesmo em questdo exige, a cada momento, ir até a mais recondita infancia do
pensamento, comegar a pensar tudo de novo como se nunca tivéssemos pensado”. No jogo,
essas direcdes mais proximas do filosofar os guiaram pela cidade, onde esses pensamentos que
desvelam sentidos 0os manteriam na busca, para nao se deixar enganar.

A chegada a esse local do jogo desencadeou um olhar para o lugar onde vivem, posto
que pensar esses locais, tais como as cidades, é supostamente um exercicio dado, conceitual,
com apoio dos saberes curriculares, das observac6es cotidianas, embora, com base no dizer de
Kohan (2015), interpelamos a n6s mesmas: poderia existir um outro pensamento para algo ja
tdo presente? NOs agora estdvamos movimentando uma davida, encontrando algumas
possibilidades na fala de Luiz, que nos indaga: “Uma cidade bonita, ou feia?”. Luiz assinala
mais do que uma pergunta, posto que com ela surgiram nao apenas um, mas dois pensamentos,
gue nds gostariamos de ouvir, entdo, primeiramente ele falou do bonito: “Tem plantas, lugar
para brincar, sempre faz sol”, indagamos sobre o feio: “ndo tem lugar para brincar e tem muita
coisa suja e feia”. Julia complementa essa fala: “E uma praga! Eu gosto de pracas”.

Séo dizeres sobra a cidade que nos fazem pensar em como as criancas tém um olhar
singular para o espaco onde vivem, atribuindo pensamentos que ndo se inserem na logica
comercial, nos interesses midiaticos, sendo muito mais abrangente, sem deter-se nas
aprendizagens conduzidas pelo estudo geogréafico disponivel nas escolas. Trata-se de ir além,
regressar a essa condi¢do incdgnita da infancia como nos lembra Kohan (2015), e trazer o0 novo,
0 que ndo foi escrito ou ensinado, mas faz parte do seus pensamentos, sem vincular-se ao
sensivel e aparente.

Por tal dizeres, refletimos sobre os espagos que abrigam as criancas fora da escola,
espalhados pelas cidades, como s&o articulados, com poucas pragas, algumas abandonadas
considerando que na comunidade onde esta localizada a escola existe apenas uma, enquanto ha
uma outra realidade disponivel nos shoppings e centros de recreacdes. Onde cada vez mais vao
surgindo lugares para colocar as criangas, dando a elas um tempo para ficar, as regras do que
pode ser feito, como deve ser utilizado, ndo deixar de ser uma maneira acolhedora de se fazer
interrupcdo, do corpo, da voz, dos gestos. Rodrigues e Horn (2013, p. 130) pontuam algumas
caracteristicas interruptivas provenientes destes espacos criados especificamente para criangas
nas cidades:

Ao entrar em contato com os materiais destinados as criancas na cidade, ja
esta preestabelecido como serd o comportamento delas, de maneira que ja
desde pequenas véo se acostumando a interagir em espacos onde néo lhes é
permitido extravasar, ndo lhes é permitido perder tempo, nem serem
protagonistas de suas acdes. Atualmente, e cada vez mais, 0S espacos
construidos para “a infancia” estdo moldados de forma que néo desafiam as
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criangas, ndo lhes dao alternativas de exploragdo diferentes das que ja estdo
postas, fixadas e firmes.

Tais locais, que ganham muito destaque, oferecem desenvolvimento, tempos
cronometrados, disponibilizando atividades com base em faixas etérias, entdo, nos inquieta:
seré que toda essa organizacdo é suficiente? Julia diz com convicgdo: “Gosto de pragas”. Luiz
se refere a uma cidade mais bonita, assinalando a importancia das plantas locais para brincar,
principalmente ao ar livre”. Luiz e Julia percebem como a cidade esta organizada, e buscam se
encontrar nessa organizacdo, com locais que também invistam no brincar junto, na conversa
entre criangas, no acontecimento que nao precisa de mediacao, relagdes comerciais, brinquedos,
mas que se proponham a fornecer condi¢fes para experiéncias.

Como apontam Rodrigues e Horn (2013), esses espacos pela cidade ndo recebem tanta
atencdo. Ressaltamos que tal auséncia sé foi perceptivel aos nossos olhos depois desta conversa.
As criancas relatam o desejo por uma cidade menos distante, onde a experiéncia da infancia
simplesmente acontece, sem interrup¢des. Na cidade que tinhamos em nosso pensamento para
ir movimentando no jogo, também faltavam esses espacos, entdo misturamos esses achados a
nossa descricdo. De fato, ficou mais bonito, pois a presenca de espacos onde possa haver
encontros, desencadeando experiéncias, também é algo que faz parte dos nossos desejos para 0
lugar onde vivemos.

O préximo movimento foi apresentar mais alguns NPCs que estariam circulando nesta
cidade modificada. Desta forma, buscamos nos elementos imaginativos das fabulas; entdo,
surgiram os animais faltantes, presentes em nossa ambientacdo. Nesse conjunto ha um urso que
faz parte dos animais inventados. Em sua descricdo colocamos junto a ele um pote de mel, que
por sinal, 0 mesmo animal tentaria vendé-lo na feira. Quando colocamos o urso junto aos outros
seria apenas para ajudar a compor o0 cenario, mas como um lampejo criativo que vem das
criangas é imprevisivel, Julia e Gleysiane ndo apenas perceberam o urso como diferente, mas
guestionaram sua acao, nao tinhamos nos dado conta de que nem um outro animal estava
tentando vender a prépria comida, s6 o urso estava fazendo isso.

Algo que nos passou despercebido, mas foi captado pelas criancas, assim, nos disse
Julia: “Nunca vi urso vendendo mel”. Frente a essa observacdo questionamos o0 motivo para ele
ndo vender. Julia continua sua fala: “Eles comem tudo”. Notamos que em torno da mesma
conversas comecaram a se formar em relagdo a essa constatacdo, entdo continuamos ouvindo.
Eduarda indica que “A comida é dele, bichinho, pode ndo”. Luiz: “Se ele tiver brincando pode,

acho que o mel néo é de verdade, ou ele comia”. Tinhamos duas perspectivas, uma assertiva
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para a venda do mel, pois supostamente ndo seria verdade, e uma negativa, caso fosse verdade
ele ndo poderia vender sua comida.

Entre o sim e o ndo, resolvemos levar esse pensamento para um outro contexto. Ele
poderia trocar pela comida de outro bicho? Novamente as possibilidades e impossibilidades
foram retomadas. Entdo Cassimiro diz: “Sim! Se ele tiver brincando, sem ser nas historias”. Se
0 urso vendou ou ndo o pote de mel, ndo sabemos, mas encontramos nesse didlogo um dizer
sobre os famosos animais das fabulas, que tém suas historias tradicionalmente ja prontas,
mesmo mudando os livros, autores, tempos, sempre alguns pontos permanecem como o famoso
interesse dos ursos por mel.

Todavia as criangcas acabam encontrando um desvio para retirar esse personagem das
regras da ficcdo, criando perspectivas outras, encontrando brechas. Por tais incursdes,
refletimos sobre os locais da fantasia que abrigam ursos falantes, entdo nos pomos a pensar nas
fabulas, em como sdo organizadas, sempre chegam a um final, mas com o questionamento das
criangas notamos que o personagem que dela parte também pode encontrar outras histérias. No
ato de escuta, onde a infancia seja convidada a falar, arestas podem ser criadas, ou seja,
reinventar uma historia para criangas pode encerrar para guem conta, mas havera uma
continuidade dela jamais conhecida. Aqueles que escutam podem produzir outros contextos,
uma vez, duas vezes, quantas forem necessérias, desfazendo as normas. Se 0 um urso nao pode
fazer algo, basta dobrar todo contexto e sera possivel provocar as mudangas necessarias.

Por isso, escolhemos o urso para carregar uma pista, ja que ele chamou atencdo das
criancas com mais facilidade, gerando pensamentos sobre o contexto das fabulas, que atribuiu
0 personagem ao mel, e outras situacdes que poderiam surgir, mudando assim toda histéria
conhecida. Nessa direcdo indicamos que no fundo do pote tinha um mapa com um X marcado
em um lugar, a escola. Ainda sobre essa escolha, outro ponto que nos inquietou refere-se a
prépria existéncia do urso falante, quando perguntamos se ele poderia existir na escola.

Nossa primeira hipotese seria uma resposta negativa, mas conforme dito, em algumas
situacOes ele aparece fora das paginas, estd ali sendo movimentado no pensamento, a
imaginagio também fala, da novos sentidos.*® Depois desse encontro, o urso acabou dando de
presente seu pote de mel para as criancas. Rafael: “Quero s6 um pouquinho”. Kaune: “E n&o
vamos pegar tudo ndo”. Jackson: “Ta gostoso! Nunca comi um mel tdo bom”. Quando
receberam o presente falamos do que tinha no fundo do pote. Notamos que o urso fez parte de

uma experiéncia com as criangas, diferente de uma fabula, do que esse personagem estaria

4 Os processos criativos produzem novas relagdes, compondo, através da pluralidade, novos referenciais, novos
sentidos (KROEF, 2010, p. 35).
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limitado ou ndo a fazer. Nosso urso foi reinventado, sem que tivéssemos pensando que poderia
ir tdo longe.

Demos continuidade, acompanhando a insercdo de Cassimiro que completou nosso
pensamento com a raposa que vendia doces: “se tem urso tem raposa”. Indo mais adiante,
providenciou uma interacdo com sua criagdo. Assumimos que essa seria a descricdo do NPC

que anunciamos na leitura da cena dos animais falantes:

Cassimiro (grupo 1): A senhora poderia nos dizer onde fica a escola daqui?
Resposta NPC (raposa): A escola de Tunia é muito velha, é uma escola que
estuda criancgas. Estdo vendo aquela arvore gigante ali, entdo 14 e o patio da
escola, fica bem aqui atras. Faz muito tempo que ndo vemos nem uma entao
I4 eles estdo estudando, eles acham que as criancas perderam suas infancias.
Eu ouvi isso, mas coisas estranhas acontecem por 4! Mas agora que vocés
estdo aqui, fico mais feliz, tudo isso vai mudar.

Cassimiro (grupo 1): Oxe! Uma escola para estudar a gente? Agora eu vi!
Lucas (grupo 1): Eles esqueceram como €!

_Carlos (grupo 2): Afff, to ficando com medo, acho que € algum bicho que
pegou eles!

_Jackson (grupo 2): Um bicho que ndo gosta de crianca! Tudo que a gente
precisa para comecar bem no jogo.

_Janice: Como vocés acham que seria esse bicho?

_ Carlos (grupo 2): De uma coisa eu tenho certeza, s6 pode ser um bicho
grande.

_Janice: O bicho ndo pode ser uma crian¢a?

_Paulo (grupo 2): N&o! Tia ndo existe um bicho crianca, todo bicho € grande.
_Giovana (grupo 2): Se for um bicho amigo? Se for um bicho amigo pode ser
grande, porque ai ele gosta de criangas.

(Relato gravado, 29.12.2016)

Nesses relatos em busca de pistas surgiu a primeira alusdo a um bicho, que estaria por
tras do sumico das criancas. O bicho acabou sendo inventado, ainda um esbo¢o de um futuro
personagem, ja que nao tinhamos construido toda ambientacdo. Ela ainda estava sendo
elaborada, seguindo os passos dados pelas criangas. Entretanto, o que despertou nossa
curiosidade imediata foram as conversacfes em curso sobre esse personagem enigmatico.

Instalando-nos em uma rememoragdo do nosso pensamento nos demos conta de que
existia uma trajetoria de bichos que intimidavam as criancas, em diversos aspectos, presentes
em muitas infancias, incluindo a nossa, criados em fabulas, contos orais passados por geragoes,
livros e afins. Esse pensamento nos ocorreu considerando que o cinema, desenhos animados
também se inserem nesse contexto; com isso, fomos levadas ndo apenas a essa constatacao, mas
convidadas a refletir sobre tal caracteristica. Em nossas caracterizacGes de vilGes adultos,
sobressai-se uma procura por algo que esta na infancia, independente de gostar ou ndo gostar

de criancas, ndo € uma questdo centrada no desafeto ou no afeto, mas na procura de algo que
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falta a esses vildes, um anseio de inserir essa alteridade outra em seus dominios (SKLIAR,
2015). Na mesma fala de Gleysiane encontramos 0 contraponto a essa perseguicdo continua
que afasta criancas desses vildes, pois ndo € o medo do anormal, do que € diferente que
impossibilita esses personagens de se tornarem amigos, mas o que ele traz, o que ele faz.

Com isso, leva-las para longe de seus pares, instituir muros, tentar de todas as formas
manter o controle, parece ser uma tendéncia dos viles das historias, porém, se 0 mesmo
personagem conseguir se tornar um amigo, se aproximar mais, entdo ele vai gostar do que Vé,
sem deflagrar riscos, sem tentar transformar os outros em sua imagem. Gleysiane nos deu um
pensamento para montar um bicho amigo dentro do nosso jogo, seria mais um elemento para
abordar o acolhimento, analisando esse debate sobre a ideia do bicho na infancia, relacionando
com a fala de Yasmin sobre sua producdo em segredo, pensares para refletir acerca da posicédo
dos vilGes nas fantasias de criancas, enquanto adultos distantes.

Sdo raras as vezes que 0s dragbes sdo postos como filhotes, vildes se tornam amigos,
até a fantasia pode reforcar essas prerrogativas de inclusdo do outro no mesmo, como descortina
Larrosa (2006, p. 188): “Tampouco se trata de que- como adultos, como pessoas que temos um
mundo- vejamos a infancia como aquilo que temos de integrar no nosso mundo”. O bicho que
ndo é crianca partilhando do desejo de colocar as criangas como parte deles, porém néo
podemos esquecer que se existe um vildo, também ha um her6i. Neste caso, a fic¢do, as histérias

sdo generosas dando as criancas a vitdria em seus finais felizes.

6.8 A escola misteriosa de Tunia: onde os adultos estudam as criancas

Esse receio em aproximar-se dos vildes, sem antes saber suas intencdes, ressoa também
no sentimento de preservacdo, mesmo que fora deste contexto ficticio. Com a instauracédo de
bichos, o receio parece ser o0 mesmo, ao ponto de Yasmin guardar seus textos, Cassimiro 0s
seus desenhos, posto que ndo temos apenas um caso isolado, mas varios, e muitos outros que
nunca vamos saber. Nesse ponto de nossa pesquisa, ou melhor, nesse momento do jogo,
possuimos essa certeza, da existéncia de um lado infantil que se mantém atento as prerrogativas
de captura, de mudangas de suas producdes.

Assim nos agucou uma possibilidade, em torno dessas vozes, o que pode eclodir delas
quando esse jardim de producdes fosse acessivel a outros, aos que geralmente negam, ou
preferem ndo vé-lo. Se esses receios, medos, fossem o objeto de estudo da escola? Se houvesse
a chance de professores, funcionarios, todos que compBem esse cotidiano das criangas

perceberem esse lugar, como isso seria encarado pelas criancas? Sao questionamentos nossos,
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mas com base nos dilemas apresentados até aqui. E fazendo uso da fantasia podemos criar essas
fissuras, para ouvir sobre isso. Desta forma, surge a cena cinco de nossa ambientacéo, que se
propde a recriar uma escola dentro do jogo, fundada sob os pilares da imaginacéo das infancias,

que possa colocar adultos e criancas para dialogar.

6.9 Uma escola Arco-iris: abrigo para experiéncia

No caminhar de alguns séculos temos convivido com a escola, que desde a sua fundacéo
revelou mais do que uma preocupacgdo com as criangas; sob seus cuidados estaria a proéxima
geracdo de adulto. Todavia, tal responsabilidade gerou alguns discursos pedagdgicos que se
tornaram hegemonicos, uma forma padréo de ser escola, bancas arrumadas em fila, professora
a frente da sala, antes existia até um degrau construido abaixo das lousas para que o professor
mantivesse sua autoridade (GHIRALDELLI, 2007). Assim, resolvemos expor para as crian¢as
uma escola mais distante dessas caracterizagdes, onde criancas ndo sdo o alvo das
aprendizagens, ndo sao elas que integram as fileiras de bancas, mas os adultos, os professores.
Os participantes revelaram surpresa por se deparar com uma escola que nédo ensina disciplinas,
colocando-as como um tipo de estudo, suas infancias enquanto ensinamento.

Sdo na verdade funcionérios, professores, que buscam entender o que aconteceu com as
criancas. Seria uma tentativa de tornar a escola mais convidativa para esses alunos, que
supostamente deixaram a cidade. Esses adultos se reinem todos os dias para formular estudos,
praticas, julgando que o “problema” reside no enigma da infancia (KOHAN, 2005). Talvez, se
ele for solucionado, sera possivel fabrica-la e assim trazer as criangas para a cidade.

Apesar de ser uma escola com uma proposta de acolhimento, parece que esses adultos
se perderam em algum momento, estdo confusos, tornaram-se prisioneiros de pensamentos que
SO conseguem tracar objetivos. Os adultos que as criangas encontraram estavam centrados em
uma invengao da infancia, em suas concepgoes essa seria a solucao para esse problema na visdo
deles, uma garantia de retorno das criancgas perdidas.

Neste ponto seguimos nossa ambientacdo, pois apesar do que acontece para dentro dos
muros da escola, ela ndo deixou de ser mégica, e guardar alguns segredos, entdo assinalamos
uma suposta parede invisivel que os bloqueava, mas no chao estavam escritas essas palavras:
“Para me ver € muito facil, pinte minhas cores, e faca meus tragados”. Daniele, na sua vez de
jogar, lembra dos poderes descritos em sua ficha, ela tenta obter tintas, telas, tudo que possa

ajudar na pintura, como exp0e sua fala: “vou fazer uma magica para tentar pegar umas tintas,
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hidrocor! Pintar com dedo seco vai déa certo ndo”.*’ Tal como um desenho, eles solicitaram
folhas, e nos alertamos que cada ac¢do poderia ter uma coisa da escola.

Assim foi feito, dentro e fora do jogo, pois disponibilizamos folhas para que essa escola
fosse tragada, do jeito que eles queriam. Os detalhes do prédio chamaram atencéo pela diferenca
em relagdo a realidade, foram desenhadas janelas redondas com batentes floridos, torres de
castelos, muros coloridos e baixos. Toda essa diferenca se misturou nos tracejados, entéo,
também nos foi dada uma folha, ndo precisamos perguntar para qué. Enquanto os desenhos iam

sendo produzidos, indagamos:

Janice: Estou vendo todo mundo empolgado, mas tem uma coisa, gente,
porque os desenhos sdo tdo diferentes da escola M.M?
Kaune (grupo 2): Oxe! A senhora ndo ta vendo? Isso aqui € 0 M.M sim, mas
do jeito brincadeira.

(Relato gravado, 02.12.2016)

Kaune nos mostrou o desenho dela, depois Julia, € 0s outros, 1SS0 oS causou um
verdadeiro espanto. De fato, eles estavam fazendo a escola M.M de angulo muito diferente,
assim, foi preciso ir juntando as pistas. Os olhares infantis sobre sua escola € de fato uma
caracteristica Gnica, um achado da infancia, mas havia um detalhe que percebemos, e nos
perguntamos, pois apenas nesse momento atentamos para isso e nos pusemos a olhar as paredes
a nossa volta: por que tudo era tdo diferente do lado de c&? Tal como aconteceu com 0s
personagens logo no inicio do jogo, a escola Arco-iris desenhada pelas criancas foi mais um
acontecimento imprevisto na ambientacdo, acolhida pela nossa metodologia; entdo, registramos
dois momentos imprevistos que trouxeram o desenho como um dizer.

Por fim, quando eles terminaram, informamos que pegando uma parte de cada desenho
tinhamos a escola Arco-iris, que agora, eles poderiam entrar. Essa escola foi criada em uma
sess&o de jogo sendo colorida com os lapis de cera®®. Tinhamos salas cheias de desenhos, flores,
muitos detalhes que s6 encontramos em uma parte da instituicdo, nas turmas da educacédo

infantil. Segue abaixo o desenho, realizado com base nos outros.

47 Utilizamos o dado D-20 e a rolagem.
4 A escola cedeu o material para as criancas.
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QUADRO 5- Registro de um desenho sobre a escola magica, produzido pelos participantes,
alunos de uma escola publica na cidade de Caruaru- Pernambuco.

Fonte: A Autora (2016)%.

Desejamos saber mais sobre isso, mas ndo fizemos essa relacdo, falamos aqui da nossa
percepgdo, com base nos primeiros encontros com a escola, onde nos foi apresentado todo local,
incluindo essas salas, que ficam separadas do ensino fundamental 1. Com o desenho t&o peculiar
das criancas, nés colocamos o pensamento em movimento em torno desse detalhe, que nos

chamou atengéo.

_Janice: Porque é tdo diferente aqui (mostrei o desenho), daqui? (fiz um gesto
sinalizando que me referia a onde estdvamos agora)

_ Luiz: Atinta é branca e vermelha, s6 tem duas cor.

_Daniele: Essas salas daqui ndo pode ter muito desenho, é mais alfabeto.

_ Paulo: Mas no prezinho tem os alfabeto e um monte de coisa, la ¢ mais
colorido nas paredes tia.

_Cassimiro: Tudo que eu fazia 14 era lindo!

Paulo irrompe nos falando da saudade do prezinho, como ele chama, onde tudo era mais
colorido, enquanto Cassimiro revela que tem saudade porgue no prezinho tudo que ele fazia era

49 Desenho produzido pelos alunos, com base em suas vivéncias.
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lindo, podia sempre desenhar, pintar e cantar. As falas das criangas nos dizem que eles ndo
estdo inseridos dentro da ldgica da transicdo, com suas divisdes e leis de obrigatoriedade.
Citamos uma observacao de Kramer et al. (2011) sobre a transicdo que eles vivenciam onde a
autora informa que “A educacdo € um campo de disputa. Educacdo infantil e ensino
fundamental estdo colocados num patamar dispar na educagdo basica. Concorrem” (p. 45). A
concorréncia citada, somado a obrigatoriedade da passagem para o ensino fundamental, deixa
esse saudosismo, parecem mundos completamente diferentes que devem perder a comunicacéo,
0 que pode parecer simples para as criangas que vivem tal separacdo ndo é, posto que a
experiéncia escolar ndo se organiza em etapas, mas em vivéncias, momentos que marcam,
encontros, um constante ladrilho de experiéncias, por onde passa o filosofar.

As diferencas impostas por essa transicdo nos ajudam a entender o desejo de
preservacdo, que abarca ursos magicos, desenhos de terra molhada, historias inventadas. Sao
memorias, acontecimentos que seguem sem vinculo etapista. Por isso, no nosso mundo, a escola
formada de pedacinhos de desenho, com um pouco de cada um, é o que origina as salas,
corredores, bancas, conservando cores, tudo que eles acham que €, aqui sera. Suas percepcoes
podem ser alojadas com a criacdo dessa escola no mundo de Arken, encontrando lugar nas

experiéncias que possam acontecer nesse espago da fantasia.

6.10 Encontro com os adultos dentro da escola Arco-iris

Levando em consideracdo um processo de escolarizacdo que ainda separa por idades,
muda sua estrutura, pontuamos uma inquietacdo em torno do acolhimento da alteridade do
outro, de sua voz, desvencilhando de certas condutas e praticas ritualisticas que mantém a
tradicdo escolar ainda viva, porém respirando também outros ares, que partem de outras
criancas. Seria a experiéncia de desvelar alteridade o motivo da fuga dos meninos e das meninas
desta escola? Desejavamos nos aproximar das criancas participantes do RPG para ouvir um
pouco mais sobre isso. Esse € um dos desafios da nossa presenga, no momento em que
buscamos nos aproximar dessas alteridades outras, dentro do espago da escola. Desta forma,
lancamo-nos alguns questionamentos em torno do olhar, de como sentir essa alteridade.

Acerca destas inquietacdes consideramos algumas palavras de Skilar na obra
“Pedagogia (improvavel) da diferenca e se 0 outro ndo estivesse ai?” que apresenta alguns
pensares para essas inquietacdes, longe de explica-las, pontuando, em primeiro lugar, que
alteridade parte de um outro, que foi alterizado, por processos exteriores a ele, sujeitado ao

mesmo. Assim Skilar (2003, p. 186) nos fala: “O outro foi alterizado e com ele grande parte de
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seu corpo ficou pulverizada, anatomizada, desumanizada”. Esse outro teve sua alteridade
condenada a se tornar parte de uma mesmidade apresentada enquanto norma, correcao.

E nas escolas, nas criangas que esse processo de silenciamento, encarceramento foi
conduzido, e ainda resiste em alguns momentos, direta ou indiretamente. Podemos encontrar
em algumas agdes, falas, gestos e ideias 0 encontro desta alteridade outra, anormal com a
normalidade e suas artimanhas do sujeitar. Lembramo-nos de um dia, ainda na fase de
observacao, quando Pedro parecia estar copiando as atividades do quadro, bastante atento, sem
levantar suspeitas de gque estivesse fazendo uma coisa diferente.

A professora comegou a passar pelas bancas verificando se as criangas estavam
seguindo o que tinha no quadro, ent&o, para 0s passos, justamente ao lado da banca de Pedro,
dizendo: “O Pedro, porque vocé esta copiando o texto do livro, ndo é esse, € o0 do quadro”.
Habilmente ele diz: “A senhora disse que era para escrever o texto, esse aqui tem 0s meninos
jogando futebol”. O que disse Pedro deixou a professora sem palavras, ela sorriu entregando o
caderno. Pedro talvez ndo soubesse, mas ele tinha acabado de provocar um desaprender na
pratica de reproduzir tal qual.

Esse mesmo desaprender desafia, esta envolto em uma “experiéncia irredutivel,
intraduzivel e misteriosa, repete, sim, Mas em outro lugar. Copia, € verdade. Mas ndo o que
queremos. Seu corpo se amolda, parece. Mas ndo como acreditamos” (SKLIAR, 2012, p. 154).
No contrariar do desejavel, esse outro, no caso deste exemplo, a crianga, converte-se em
diferenca na relacdo com essa atividade, feita de outro jeito, entendida por um olhar distinto,
onde a experiéncia de familiaridade com o futebol foi mais forte que a orientacdo de copiar 0
que estava no quadro, assim, conseguimos tragcar um rumo para nos aproximar dessas
alteridades, apostamos na presenca, na percep¢do do que vimos no campo, ndo apenas no jogo,
mas também fora dele.

Perscrutamos em nossas experiéncias de observacdo para encontrar esse achado, que
partiu de uma aula, mas poderia ter acontecido em qualquer tempo ou lugar; por esta via, nos
ocorreu uma interpelacdo dirigida para o RPG. De fato, tinhamos esse receio guardado, ndo
sabiamos qual era a pergunta das criangas para esses adultos da escola Arco-iris, pois
conhecemos as nossas inquietagdes, conhecemos aquelas que lemos nos livros, a que pensamos,
mas ndo ha como prever o que Vira.

Nada que vem do outro pode ser copiado por nosso pensamento, tdo pouco em nossas
palavras. O que poderia ser dito aos adultos que estudam esses jardins de mistérios? Sera que a
mesmidade de seus processos e estudos conseguiria manter-se frente a essa alteridade, esses

desaprenderes? Apostadvamos que ndo, que mais dizeres, assim como os de Pedro, apareceriam,
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desafiando toda e qualquer normalidade. Levando em consonéncia os pensamentos de Skliar
(2012), lemos a cena, ao relatarmos que ndo havia nenhuma crianga nessa escola, tal como na
feira.

Lucas expbe uma premissa quando diz “que Arken parece doente”; apesar de ser uma
cidade cheia de fantasias, é na escola que as criangas percebem que esté faltando experiéncias
que se relacionem com suas alteridades; sem elas, como deixa-la fluir? Eles ndo se veem como
um modelo de impressdes, e nem conseguem estabelecer uma linha de concordancia para com
o futuro quando se tornarem adultos, eles vivem o tempo do presente, do hoje, da infancia.

Para eles é necesséria a confeccdo de brechas, que possibilitem desvios, como aquele de
Pedro, que foi acolhido pela professora, ndo silenciado ou repreendido. Pedro pensou por si,
ndo sendo mal interpretado, indisciplinado, mas aceito em seu pensamento. De tal forma,
percebemos que as criangas aproveitam essas suavidades, também 0s encontros com 0s amigos
para se deixarem guiar pelas experiéncias, acontecimentos que marcam.

Os adultos, que privaram as criancas de Arken das experiéncias consigo, com 0s outros,
destituindo gestos de acolhimento, causaram essa desertificacdo; isso nos fez reviver nossas
experiéncias infantis mais uma vez, longe de serem desfeitas. Por um momento notamos o
esquecimento delas, mas ndo sua auséncia, podemos dizer com convic¢do o0 nome, recordar a
face, os amigos, até os detalhes minuciosos de cada acolhimento que recebemos na escola, de
cada acontecimento do nosso pensar que ndo nos foi subtraido e corrigido.

No convivio com criangas na escola pudemos revisitar nossa infancia em uma
experiéncia pessoal, mas que foi desencadeada por eles, e entender quanto € singular, marcante
uma experiéncia de alteridade, de pensamento nas escolas, e 0 quanto podem fazer falta,
causando uma indisposicao para pensares criativos. Cassimiro diz algo que se entrelaca a esse
nosso pensamento quando discorre um motivo para a fuga dessas criancas: “Claro, crianca nao
é estudo”. Sobre isso, pontuamos uma frase de Martins (2017, p. 218) ao dizer que “Por isso, a
explicacdo embrutece: conduz a regressdo ao infinito, pela replicacdo das raz6es”. Quando
colocamos o plano da experiéncia, a infancia, uma explicacdo, pode causar esse efeito; o ato de
embrutecer, pelo visto, ndo esta alheio as criangas, elas entendem, ao seu modo, 0 que € este

embrutecimento, e dele afastam a infancia.

6.11 Arvore das infancias: tudo que nos acontece

Como dito, essas experiéncias de alteridade distanciam-se das explicagdes, ndo terdo

suas palavras registradas em livros e estudos. Desta forma, como poderiamos nos aproximar?
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Sem o interesse de conhecer, retirar, ou modificar nada, mas apenas ouvir, necessitivamos de
algo que pudesse realizar esse contato, entdo, tivemos a ideia de colocar na ambientagdo uma
arvore localizada no patio desta escola Arco-iris, sozinha, repleta de folhas que mais parecem
desenhos, e na verdade sdo registros infantis, bastante variados, deixados la pelas criancas da
cidade, com intuito de que esta arvore guarde valiosas experiéncias, pensamentos que partem
da infancia.

Quando comegamos a falar do patio com arvore no centro, ouvimos as palavras de Luiz:
“que aposta que essa arvore gigante fala?”. Nao tinhamos atentado para essa possibilidade, mas
reorganizamos essa cena neste momento, com a intencao de corresponder a essa expectativa. O
que propomos com a existéncia desta cena é abordar por meio dos acontecimentos que
perpassam a experiéncia, pois como nos traz Larrosa (2006, p. 192), “A experiéncia é o que nos
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o0 que se passa, Ndo 0 que acontece, ou 0 que
toca”. Seja na escola ou em outros lugares, sdo momentos que alojam alteridades e
pensamentos.

Em virtude disso, acreditamos que toda escola deixa marcas, ndo é s6 conhecimento,
sdo outras, tdo importante quanto as aprendizagens, posto que ndo sao apenas as explicacdes
que habitam a escola, existem sentidos que s6 podemos encontrar na voz infantil, em seus
gestos, em suas experiéncias, sentidos que dificilmente serdo normalizados. Portanto, nossa
arvore é uma tentativa de proximidade com essas experiéncias outras. Assim, iniciamos a fala

assumindo a caracterizacdo deste NPC:

_Arvore falante (Janice): Bem vindos! Sou arvore das infancias (boceja), mas
estou tdo cansada, velha, esquecida aqui, nunca mais vi nem um menino ou
menina para guardar suas coisas comigo.

Cassimiro é o primeiro a fazer uma pergunta, ele desejava saber o que a arvore guardava,
que elementos eram esses: “Que coisas? De brincar?” Entdo, respondemos: “Coisas que VOCés
gostam, coisas de crianga que ndo querem perder, pode ser um desenho, um brinquedo, um
amigo, uma historia legal”. Deixamos em aberto para que as criangas, por meio de suas vozes,
ou qualquer outra maneira de comunicar, pudessem citar o que deveria ser guardado. Luiz
assinala um sentido: “as coisas que a gente mais gosta, que vai lembrar quando ficar grande”.
A partir de sua fala, entendemos que sdo as coisas guardadas, levadas consigo, diferente dos
conhecimentos pontuais e formais, posto que essas experiéncias ndo precisaram ser testadas,
explicadas, submetidas a l6gica do real; elas podem permanecer intocadas por esses elementos,

talvez apenas elas em si mesmas ja representam algo. Ainda na fala de Luiz, nos aproximamos
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mais do que essas coisas que seriam deixadas poderiam pontuar sobre a infancia, nos pomos a

escuta de um acontecimento entre ele e seu pai, sobre o compartilhar de um brinquedo:

“Meu pai tem um boneco dele até hoje é um ..deixa eu lembrar.. j& sei!
Comando em acdo! Era feito o lego, tinha um monte para comprar, mas ele
era pobre ai minha avé deu s6 um para ele. Oxe, ele guarda! Uma vez eu
peguei, ele tomo de mim parecia menino com raiva”.

Outras criangas se identificam com seu acontecimento. Eduarda revela que sua mée
também possui uma dessas reliquias, de valor inestimavel: “Minha mae tem uma boneca velha.
Ela deixava eu brincar, mas quando eu disse que era minha, ela disse que era dela, vixe, tive
que devolver”. Percebemos nas falas de Luiz e Eduarda o encontro com fragmentos de outras
infancias, presentes nos adultos, onde a propria condi¢do de adulto passa a ser desafiada por
esses fragmentos descontinuos, que representam muito mais do que velhos brinquedos, ou
antigas lembrancas, rememorando um fato incomum, pontuando que as criangas conseguem
encontrar esses achados, momentos, coisas, acontecimentos que dizem para os adultos que eles
também guardam suas infancias, ndo de uma forma cristalizada como uma lembranga do
passado, mas mantém com elas uma relacdo mais proxima do que imaginam.

Séo fragmentos que passam despercebidos, na convivéncia de muitos adultos e criangas,
como algo natural, e sem explicacdo, fica envolto com o rétulo de passado, boas memdrias, mas
vendo de um angulo diferente, tal como pontuam as criancas, ha muito mais interesses
agregados a esta preservacdo. Dessa forma também pontuamos um outro acontecimento que
estd ligado a essa experiéncia, mesmo sob os alertas de seus pais, revelando o cuidado com
esses brinquedos, o desejo de manté-los para si, para que ndo se percam, as criangas desejam
conhecer mais sobre essa parte misteriosa de seus pais, ndo se trata de compreender ou atribuir
juizos de valores, mas de aproximar-se. Quando se trata de experiéncias elas vao acontecer,
sem tempo ou permissdo, pois sdo expressdes de um devir, como nos convidam a pensar

Simonneti (2010, p. 7), sobre a insisténcia desta crianceria, que habita os adultos:

Crianceria € devir [...]. Ndo é unicamente produto de uma idade, de uma
inscricdo cronoldgica (mas cujo modo mais adequado ainda é o infantil-
pequeno do humano) [..] Pensar-viver a crianga por suas relacdes
constitutivas de devir, pois a crianga insiste no adulto (1996, p. 94). Em
crianceria, a crianca permanece, ndo é devir-adulto, ndo se viabiliza na
cronologia, na idade, ndo se desmancha no tempo. Atenta, penso com Katz:
crianceria € devir-crianga, € crianca devindo, é fluxo, ruptura, multiplicidade,
gue ndo desaparecem pela metamorfose adulta. Adverte ainda que crianceria
resiste aos agenciamentos, é busca sem captura.
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Um devir que ndo se desmancha, que parte inclusive de onde ndo se espera encontrar.
N&o se trata apenas de brinquedos, como expGe Alisson: “Meu irméo, casado e ainda fica
brigando comigo para assistir Dragon Ball”. Por isso, quando se afirma a diferenca entre adultos
e criancas, como dois grupos separados, onde um ja ndo tem mais contato com a infancia,
enquanto o outro parece estar no momento certo, pode parecer confuso, até mesmo uma
contradicdo, como diz Larrosa (2006, p. 197): “Uma imagem do outro é uma contradi¢do. Mas
talvez nos reste uma imagem do encontro com o outro. Nesse sentido, ndo seria uma imagem
da infancia, mas uma imagem a partir do encontro com a infancia”. Nada mais impactante,
desbravador que uma crianca, posto que para ela inexistem negagdes, vergonhas, defesa de
crencas, por isso, a crianga percebe no adulto o que ele ndo consegue se dar conta, posto que a
preocupacdo em manter sua condicdo como totalmente alheio dificulta, porém, o poder de uma
experiéncia sob a forca do devir, ndo caem no abismo das metéaforas cognitivistas ou etapistas
(PROA, 2004). Tal forga move-se, e em algum momento, afirma-se, substituindo imagens por
encontros, que acontecem sem pedir permisséo, ou demarcar um lugar.

Assim, cada um acrescentou as folhas das memaorias em nossas arvores o que eles
acreditam ser este tipo de experiéncia, alguns desses encontros com suas infancias, como pontua
Yasmin: “Eu vou deixar na folha a minha boneca, que ganhem da minha avé™. Paulo: “Pode
ficar o dia que foi no Veneza!”. Rafael: “O passeio que a gente fez para os bonecos de barro,
gue Amanda se perdeu”. Brinquedos, filmes, acontecimentos, tudo se mistura dentro desse
emaranhado de vivéncias, que sdo parte de existéncias, acontecendo também na escola,
relevando que lugar da infancia ndo é fragmentado, preso em imagens do infantil, do adulto,
mas € movente, ndo parte apenas da crianc¢a, faz parte de experiéncias que cada um guarda
consigo, sem obedecer aos limites sociais ou culturais.

Além de guardarem nas folhas dizeres sobre algumas percepc¢des que possuem sobre
esse outro adulto, principalmente em relacdo a suas infancias, ainda expdem acontecimentos
vivenciados na escola com os amigos, conforme assinala Rafael, acerca do passeio no Alto do
Moura, também acrescentando a folha uma vivéncia que teve com seus amigos, aqueles que
encontrou na escola, que também é o espaco dos encontros com o outros, de arte de criar
amizades. Sobre isso ainda nos fala Proa (2004, p. 16): “Trata-se de uma arte, arte de nada por
a servico da nossa vontade. Arte de reconhecer que o proximo € um desconhecido, de
reconhecer em nos mesmos aquilo que nos permite continuar sendo outros”. Essa arte, descrita
por Proa (2004), também tem lugar na escola, nas experiéncias infantis, importantes o suficiente

para permanecerem na arvore das infancias.
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6.12 O barulho das sombras de um sapo: dizer que flui

As folhas da arvore foram marcadas com os dizeres das criancas estrangeiras, que
vinham de outro mundo, somando uma contribuicdo a todas as outras experiéncias. Desta forma
misturando-se a tantas e tantas outras experiéncias deixadas pelo povo da cidade. Apds esses
didlogos, surge outra pista, mas dessa vez ndo serdo pés a demarcar a trilha, o que as marca é
diferente. Olhando em volta ndo h& nada, apenas o barulho da copa das arvores. Assim,
incrementamos um detalhe, que nessa parte do jogo seria noite.

Falamos que misteriosamente, dentro da ambientacdo ja era noite, algumas insercdes
foram sendo feitas, na medida em que diziamos sobre a possibilidade de olhos na escuriddo,
como acontece em muitos desenhos animados. Danielle: “Hum, sdo arvores com olhos
vermelhos!”. Carlos: “N&do! Amarelo”. Paulo: “N&ao tem olho nem um, tudo vaga lume”. O
cenario noturno os fez mudar totalmente o sentido da ambientagéo anterior.

Aguardamos as partes desta floresta noturna serem cuidadosamente montadas; notamos
gue cada acdo que ia passando, um pedaco ia sendo construido, até que Daniele irrompe: “vai
para onde?”. Jonata: “acho que para o bicho”. Rafael: “Bicho do pé pequeno?”. Eram algumas
suposicdes sobre quem construiu a trilha, depois que as a¢bes sobre como seria a floresta
terminaram. Contudo chegamos ao final desta trilha misteriosa sem revelar de onde surgiram
as marcas. Expomos na descri¢do um grande lago, repleto de sapos e também de sombras, vale
ressaltar que a ideia nesta cena partiu de um episddio que aconteceu na sala, quando um sapo
entrou e foi motivo de risos e sustos. Alguns queriam levar para casa, outros deixar 14, alguns
se livrar dele, mas o sapo que foi retirado da sala, causou tantas suposi¢des que nos chamou
atencao.

Geovana neste dia se aproximou de nos e disse: “Tia tenho medo de sapo”, nos
recordando as reacdes daquele momento, principalmente com o dizer de Geovana. Devido a
esse incidente, escolnemos o sapo para ser 0 NPC desta cena, reservando para ele também um
sentido implicito, suas sombras. Elas, na verdade, dariam todo movimento a essa cena. As
sombras dos sapos sdo na verdade pensamentos e experiéncias contidas, que foram envoltas em
imagens criadas, com base na crenga de que sombras séo apenas eles mesmos refletidos, essas
seriam diferentes desta logica. Tal como nos lembra a famosa sombra de Peter Pan, que tinha
acoOes diferentes, pensamentos diferentes, tornando-se muito mais do que um reflexo.

Descrevemos como estava elaborada a cena com sapos coaxando e sombras inquietas
pulando para | e para c4, até que uma delas pula justamente no ombro de Geovana. Na nossa

suposicao ela iria recuar, mas contrariando nossa certeza, Geovana ficou curiosa com a sombra,
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e parece ter esquecido seu medo. Entdo, realizamos a leitura da cena sete, chamando atengéo
para as sombras felizes dos sapos, que ndo tinham uma relacdo direta com seus donos, que

estavam parados e ocupados coaxando. Essa descri¢do logo causou inquietacdo nas criangas;

_Yasmin (Grupo 2): Agora ndo té entendendo mais nada! Sombras podem
fazer trilha na areia, pode?

_ Daniele (Grupo 2): Menina, ndo sei, mas acho que sim, sombra tem

pé

_Yasmin (Grupo 2): Eu sei que tem, mas ndo deixa marca né..

_Paulo: Oxe, tu tem medo da sombra e ndo do sapo? Menina é a mesma coisa

Paulo ouviu a acdo de Geovana e, quando chegou sua vez, achou intrigante ela néo ter
medo da sombra, mas ter tido do sapo, recordando o episddio vivenciado na sala. Geovana
sorriu, continuando com a sombra no ombro em sua agdo, as outras criangas se aproximaram
dela para poder ver o que estava acontecendo. Nota-se com esse gesto o acolhimento de
Geovana com a sombra, ignorando seu medo real dos sapos, como pontuou Paulo. Geovana
diz: “Quando a gente conhece é diferente! Conhe¢co um menino que cria uma lagartixa verde
em casa, feia, eu tinha medo, mas depois vi que ele é fofo”. Tal fato foi usado para transmitir
um pouco da légica do acolhimento, pensada para esse Vviés, onde a diferenca constréi lacos,
muda os olhares, como discorre Skliar (2015, p. 156) “Diferenca ndo é um sujeito, mas uma
relagdo”. Quando se estabelece com o outro uma relacdo, onde sua diferenca mude 0s
parametros do que é aceitavel ou ndo, de fato, poder-se-a subtrair medos e receios, inaugurando
um acolhimento em si mesmo, que ndo estabelece pontos de confluéncia para aceitar ou nao
aceitar o outro, dar-lhe seu espaco, sem prerrogativas.

Geovana conta para Paulo um outro momento onde seu medo foi desfeito, onde foi
necessario supera-lo para se aproximar, sobre esse potencial que perpassa as relagbes entre
criancas encontramos ainda nas palavras de Skliar (2015, p. 98) um pensamento que diz: “O
outro ja ndo parece ser somente um fora permanente, ou uma promessa integradora, ou seu
regresso a nossa hospedagem, ou sua estrangeirice, ou seu andar errante e/ou vagabundo. Sua
irrupcdo confunde o espago da mesmidade”. Neste espaco indicado por Skliar (2015) residem
0s sapos da lagoa, enquanto as sombras estdo fora deste escopo, tentando produzir um pouco
de irrupcéo, viver suas alteridades longe da mesmidade, e encontram nas criangas algumas
similitudes, quando se trata de causar desvios e alojar diferencas.

O desfecho produzido com esse encontro que transmitia certos receios continua quando
a peguena sombra assinala mais uma surpresa, de fato superando o modo estatico do reflexo.

Indo mais além, esta sombra possui voz e fala do sentimento de ser ignorado, incompreendido,
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pelos sapos que parecem sempre fazer a mesma coisa, incapazes de vé-los enquanto outros, que
nas palavras de Skliar (2015) causa irrupgéo.

Pondo-se a ouvir o que dizem, Gleysiane sugere: “E chato quando a agente fala e o povo
fingi que ndo viu”. Paulo: “Se ficar muito quieto, calado, ja vem olhar se ta doente, com febre”.
As criancas dividem com a sombra suas vivéncias, onde assinalam que suas vozes parecem nédo
ser o suficiente para comunicar algo, embora em pouco tempo que ouvimos suas conversas
entre si, parece ser uma realidade bem diferente, posto que culturalmente foi exercido que as
criancas ndo tém o qué dizer, necessitando sempre de uma interpretacao coerente, para que suas
vozes possam ser aludidas em nossa lingua.

Tendo em vista que como a crianga ndo domina nossa linguagem por completo, ela ndo
possui uma que possa nos expressar algo significativo, Lisboa (2013) destaca a percepcéo de
Lajolo (2009) comentando tal entendimento, e alerta para essa crenga na auséncia de fala,
defendendo a insustentabilidade desta premissa: “As palavras, infante, infancia e demais
cognatos semantico estreitamente ligado a ideia de auséncia de fala” (p. 229). Por isso, a
necessidade de seu siléncio, das tentativas de deixa-las o mais quieta possivel. Todavia, com
Skliar (2012), encontramos um achadouro que fala de uma outra lingua, que mais diz do que
nega, fluindo sem o pesar das auséncias que durante muito tempo marcaram os estudos sobre a
infancia, revelando que existem outras maneiras de relacionar-se com a lingua. Existem outras
linguas ndo catalogadas, e uma delas vem justamente de onde n&do se pensava, emana da infancia

ndo normatizada, ndo didatizada, posto que é

Uma lingua que se quebra justamente na regido dos adjetivos. Quando o que
é visto por outros nos comove, é possivel que a dgua flua mais lentamente e
que o tempo abrevie em seus contornos. O olhar deixaria de ser um par de
garras para ser essa pele aberta que sustenta um pouco mais o tremor das
palavras (2012, p. 25).

Assim consiste a suavidade dos dizeres da infancia, onde a palavra ganha tremor,
heterotopias, escapando a esses sentidos, ou seja, ndo se quebra. De fato, a lingua das criancas
entrelacada em gestos e expressdes € viva, inovadora, para senti-la, faz-se necessario nédo
submeté-la ao crivo das ideias ja prontas, das linguas ja ditas. A cena cinco indica o comunicar-
se da inféancia, exercitando uma lingua que compartilha, uma alteridade cheia de voz, capaz de
manter um dialogo com um outro que sente-se impotente.

Trata-se de uma lingua que ndo almeja explicar as sombras, dar-lhes nomes, falar de
auséncias, mas incita presenca, retira o que foi negado, o outro subalternizado por uma

mesmidade de sua clausura, o chama, o convoca, neste ato, também se modifica, enfrenta seus
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medos, como escreve Kohan (2008, p. 59): “Essa parece ser uma das forgas da infancia: a de
uma nova lingua, de um novo, outro lugar para ser e para pensar, para nos e para 0s outros”.
Sob essa prerrogativa de comunicabilidade as sombras pedem ajuda, pois percebem nas
criancas essa forca, uma alteridade, uma voz, uma lingua que pode mostrar aos sapos adultos
permeados de certezas.

Entretanto para que 0s sapos pudessem ver essas sombras, se por a escuta de uma outra
lingua, seriam necessarias algumas intervencdes das criancas. Assim, comecaram as a¢des desta
cena. Carlos: “Ja sei, pular neles!”. Jackson: “gritar mais alto”. Cassimiro: “deixar para la, vai
brincar com os outros”. S&o diferentes percepgdes, temos criangas que sugerem ao sapo gritar,
outras pular, mas Cassimiro aconselha o afastamento, entdo indagamos o porqué. Cassimiro
nos responde: “Se eles ndo quer, ndo tem os amigos dele? Precisa de sapo chato ndo”. A reacdo
de Cassimiro nos levou ao espanto, alertando outra dire¢do, que pontua a confianca que detém
com seus pares, naqueles que se aproximam, sem se importar com 0 que esta supostamente a
margem, conforme podemos presenciar no patio da instituicdo, em alguns momentos das aulas
e agora no jogo.

Existe uma cumplicidade com outras criangas, que torna sua condi¢cdo infantil, sua
maneira unica de vivenciar experiéncias, de expor alteridade, enquanto um lécus em si mesmo,
praticante desta lingua, que ndo se ocupa de preocupacdes, suposi¢des, regras de aceitacao para
manterem contato, as vezes, sendo necessario apenas um olhar, sorrisos para se instituir todo
um conjunto de dizeres, relacdes e pensamentos. Um alojar que se brinda apenas da companhia
e ndo das expectativas.

De tal forma recordamos Gallo (2010) ao afirmar a existéncia de organizagdes sociais
entre criancas, ou seja, diante da falta de atencéo para suas linguagens, experiéncias, a descrenca
e sua comunicabilidade, criancas constroem seus préprios grupos, assim, temos um “povo
criangca” que institui suas maneiras de conviver, sem esperar a compreensao de um outro, que
se acha longe da infancia (GALLO, 2010). Cassimiro assinala que ao lado dos seus pares
desfruta de uma experiéncia, que nao carece dos olhares adultos e suas mediac6es. Acerca desta

experiéncia com pares, Arenhart (2016, p. 143) situa algumas palavras:

Além da disposi¢do de tempo e espago para brincar, as criangas tém em seus
préprios pares 0s sujeitos principais de suas interagdes, com quem mais
intercambiam experiéncias, saberes, duvidas, conflitos, histérias, disputas,
desejos, planos, segredos. O adulto, ali, apesar de ser o grande responsavel por
trazer elementos da cultura para acrescentar aos conhecimentos e experiéncias
das criancas, ndo é quem centraliza ou submete as interacdes infantis.
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Essa foi a solugdo de Cassimiro para o problema das sombras, buscar seus pares, viver
as experiéncias com eles, tal como fazem as criancas. Além do pensar de Cassimiro, tinhamos
Kaune, Paulo e Jonata, que realizam uma sequéncia de acdes que busca chamar atencdo destes
sapos adultos, que estdo tdo preenchidos por certezas que ndo conseguem se dar conta de outras
presencas. As acdes descritas foram as mais variadas possiveis deixando os sapos confusos
sobre suas crengas e razdes. Paulo: “VVamo jogar pedra”. Jonata: “Correr atrds deles”. Kaune:
“Correr, pular, dancar eles vao comecar a ver”. Diante das acdes, retomamos nossa fala como

NPC, usando o Sapo Lider.

Sapo Lider NPC: Mas o que é isso!! O que vocés criancas querem! Voltem
para escola. L4 que é lugar de crianga, para que todos vocés possam crescer
saudavel e ficar curados, assim como noés, vira adulto.

Yasmin (grupo 2): Nao!! Tem que falar com as sombras

Paulo (grupo 2): Olha ai! Elas falam.

Sapos riem: Sombra ndo fala, sombra é tudo igual!! Por isso que vocés devem
ir para escola, td vendo, nem sabem o que é uma sombra

Geovana (grupo 2): A gente sabe mais que voceé!

Os sapos riem de tudo que é dito pelas criangas, pois ndo conseguem ver nada além de
reflexos. A percepcao destes sapos parece condicionada as suas légicas, ndo ha espago para o
novo, seus olhares estdo presos em uma ideia; ao invés de se arriscar com um pensamento
distinto, preferem continuar o que ja tem. S&o as criancgas que trazem esses dizeres, esses gestos,
que anunciam a novidade, indicando que sempre é possivel comecar de novo, até mesmo em
caminhos ja demarcados pelo conhecer. Onde nasce uma nova relacdo tudo é possivel de
acontecer, inclusive ver sombras se moverem, ouvir suas vozes, brincar e dangar com elas como
sugeriu Kaune. Enxergar o outro em suas diferencas, retirando a suposta capa que o esconde
com verdades, argumentos que atestam sua impossibilidade de existir, ndo foi facil para os
sapos, eles precisaram olhar pelo menos trés vezes, cocar os olhos, desmistificando crencas,
estudos, exercitando a arte de se surpreender com a lingua das criangcas, com o0 movimento
gestual, sonoro de suas alteridades.

Na presenca da alteridade destas outras criancas que buscam ajudar as desconhecidas
sombras ndo ha formulas, serd uma voz sem cognatos, sem auséncias, porém, impossivel de ser
esgotada por razdes de um conhecer, da prépria negagdo. Por fim, os sapos percebem como
suas sombras eram diferentes deles, das ideias que tinham sobre elas. Notamos que a jungéo
dos dizeres de Cassimiro e Kaune articulou uma agdo conjunta, posto que na unido de todos
para brincar com as sombras, ignorando os sons que eles faziam, brincando juntos, chamou

atencdo deles, despertou suas curiosidades.
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O convite feito pelas criancas para que eles agucassem seus olhares, desafiando seus
saberes, foi aceito. Logo, 0s sapos comegam a ver, como se saissem de uma neblina, sem impor
as barreiras do impossivel. As sombras sdo reveladas aos sapos, em sua plenitude, sem ficarem
estaticas, como eles pensavam. Gracas a esses movimentos da infancia eles conseguiram ver o
que a certeza os impedia de enxergar.

Sair da obscuridade de um conjunto de afirmacOes de uma ideia os deixa na
perplexidade, conforme situa Oliveira (2008, p. 11) ao dizer que “Pensar 0s movimentos da
infancia pode ser um dispositivo para repensarmos a ldégica em que operamos”. No caso desta
cena, a logica dos sapos colocou-se em aberto, foi reconhecida enquanto incompleta, e mesmo
n&o conseguindo acessar a linguagem dessas sombras, sem delas obter razdes para o seu existir,
passaram a alojé-las, tal como séo, e tém seu valor justamente por isso. As pequenas sombras,
felizes com o que aconteceu, ofereceram ajuda as criancgas para continuar buscando o grupo

perdido, indicando a saida desta floresta, uma pequena trilha que no final revelaria uma vila.

6.13 As ultimas criancas de Arken: o feitico de um dragéao

Seguindo nossa ambientacdo, iniciamos com a trilha, um pouco de poeira e pegadas,
deixamos a imaginacao dos grupos construir mais esse cenério. Até lemos as cenas da vila dos
solitarios®, onde ha uma coisa que durante todo o jogo n&o foi revelado para eles, que havia
criancas na vila. Elaboramos uma menina como NPC, um dos personagens criados na
ambientacdo, chamada Milena, moradora da vila, que também pode ser consultada pelos
jogadores. Como essa vila seria? Nao tinhamos muitas referéncias, mas ainda se valendo do
elemento noite, Rafael conta que “Tem poste!”. Cassimiro improvisa uma fonte: “Aquelas
coisas com agua dos desenhos”. Aproveitamos a indicacdo dada por eles e falamos que esse
NPC estaria proximo a fonte, ao lado do poste.

Dessa forma iamos descrevendo a fala de Milena e notamos os olhares inquietos, e
algumas conversas paralelas quando é revelado o feitico, protagonizado pelo dragdo Basik, que
rouba as infancias das criangas, alegando para seus pais que eles estdo doentes e precisam se
curar. Milena compartilhou isso com o grupo, que sente falta da meninice roubada. Essa falta
ganha um sentido na fala de Lucas, ao dizer que “Oxe, minha mée disse que ser danado demais
é doenca”. Julia: “chamam até a gente de doido”. Carlos: “Muito esperto esse bicho, falo tudo

que esse povo quer escutar”. Os apontamentos feitos pelas criangas, com base no problema de

%0 Cena 9: A pequena vila fica dentro da floresta, é cheia de vaga-lumes, tem lindas casinhas.
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Milena, assinalam que eles além de ndo perceberem a suposta doenca dela, também indicam
que essa € uma criacdo dos adultos, que associam tanto o siléncio e o barulho como um
problema.

Por esse caminho o que prevalece séo as praticas, os oficios, que ensejam posturas,
rotulam um modelo tipico, univoco de crianca, se ndo for seguido, levanta inimeras angustias.
Assim, Larrosa (2006, p. 192) acrescenta: “Uma imagem do totalitarismo: o rosto daqueles que,
qguando olham para uma crianca, ja sabem, de antemao, o que veem e 0 que tém de fazer com
ela”. Esse saber, certeza do que deve ser uma crianga, nao silenciosa demais, mas ndo muito
barulhenta, desenhada por especialistas e outras formas de olhar, que mais indicam o que falta,
0 que pode ser melhorado, sem notar alteridade deste outro, seu comunicar-se, colabora para
uma caracterizacdo das criancas apenas por ndo corresponderem as indicacfes dessa medida
correta. Por isso, Oliveira (2010, p. 2) cita algumas dessas angustias que suscitam no

descumprimento desta medida certa:

Enquanto especialistas, rotulamos a diferenca de hiperatividade ou dificuldade
de aprendizagem, por exemplo. A familia chama a divergéncia de
desobediéncia. Acrianca testa os limites e regras. Ela experimenta, verifica os
efeitos de suas acOes. NOs estabelecemos as regras, ndo deixando espago para
guestionamento, didlogo ou estranhamento, mas a crianga rompe com nossas
imposig¢des, nos desobedece e cria.

O dialogo na vila com Milena assinala que o dragdo usou as homenclaturas apontadas
por Oliveira (2010) para indicar uma suposta solucdo para esses problemas, embora os relatos
apontam que essas prerrogativas de siléncio, baseadas em comportamentos, ideias, ndo séo
apenas dos adultos da vila. Carlos pontua que sdo argumentos que todos querem ouvir. De fato,
encontramos nas escolas alguns enunciados, concepg¢des gque colocam a crianga em certos
parametros, ainda ha uma preocupacdo com as etapas, se alguma criancga, por algum motivo,
descumpre essa regra, sao tracados varios motivos, que variam entre indisciplina, dificuldades
de aprendizagem, e outros fatores, busca-se uma solucdo para que a mesma acompanhe a fase
correta, desenvolva as capacidades que foram instituidas previamente para elas.

Entretanto, talvez falte um detalhe, ouvir o que dizem, reservar espagos para suas
estranhezas, doar tempo para suas necessidades, considerar seu proprio modo de agir, ouvir,
sentir, parecem ser pensamentos secundarios, frente a uma realidade que almeja cada dia mais
objetivos e resultados. Todavia, diferente do que acontece fora do jogo, dentro dele, trata-se de

um feitico que pode ser desfeito; no caso desses argumentos, atuando em outros espacos de
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convivéncia, é preciso atentar para a experiéncia, condigdes que a preservem junto a alteridade
das criancas, que provoguem o que Oliveira (2010) pontuou como Desobedecer.

Rafael em sua acdo provoca o rompimento com esse sentimento de impoténcia, descrito
pelo personagem Milena; pede calma, se compromete em resolver o problema dela ao dizer:
“Oia, calma, ndo sei onde ta esse bicho, mas nos mata de boa, todo mundo aqui tem poder. Tu
viu uns menino de farda passando por ai?”. Ela faz sinal com a cabeca, e pede siléncio, alertando
para o perigo de falarem alto onde estavam os outros adultos que podem chamar Basik para 0s
pegar, posto que o feitico tem um preco para acontecer, os adultos deixam que o dragdo leve a
infancia para longe, assim eles poderiam aprender mais, atingindo suas expectativas. Tudo fica
mais facil sem infancia, no entendimento do dragdo. Por isso ele oferece muitas teorias e
solucdes, ele acha que pode levar a infancia para longe das criangas com todo esse aparato que
vai deixa-las no caminho correto.

O grupo faz o que Milena disse, alguns levantam de suas cadeiras para mostrar como
andam sem que ninguém perceba; na verdade, todos eles ainda fazem sinal de siléncio com o
indicador, interpretando a cena. Quando voltam a sentar, aguardam as proximas falas. O mago
Soso retorna, para que eles possam saber mais do dragdo. Paulo aproveita para perguntar: “Oxe,
um dragdo se mata com lanca, ou gelo...né?”. Precisamos de um tempo para reorganizar as
acoes, todos queriam falar ao mesmo tempo, obter os segredos para vencer Basik.

Soso aponta o caminho da montanha, 0s jogadores se preparam para ir até l1a por sua
vez. Fizemos alguns testes, usando as fichas e o dado para saber quem iria a frente, quem
poderia escalar mais rapido, como forma de garantir momentos de fala a todos.

Diante disso, o primeiro encontro com o dragéo se deu na entrada da caverna quando
ele foi recebé-los com uma boa conversa, deixamos as criangas construirem como ele seria.
Surpreendemo-nos com Rafael, que pediu para ir até a sala buscar um dragdo que a turma tinha
feito junta, produzido com garrafas pet, para uma apresentacdo que aconteceu na escola.

Novamente, pudemos constatar o quanto o espaco escolar esta presente nas brincadeiras
e na imaginacdo, por meio da producdo de brinquedos, jogos, ou outros acontecimentos que
vao surgindo sem um relacdo direta com contetdos, atividades, tal como a lembranca de Julia,
assim que pisou em Arken. Por isso, colocamos esse dragdao no centro de nossa mesa para ser
0 Basik do jogo, no caso, representar uma descri¢do do personagem, ja que a peca foi inserida
por vontade de Rafael, entdo, acolhemos a ideia.

O dragdo ja construido foi pensado para um contexto, deixado no corredor das salas
como uma peca de exposi¢do, supostamente apenas para recordar a data do meio ambiente,

porém Rafael o requisitou, trazendo para Arken, sem relacionar com a apresentagéo a qual a
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peca foi criada. Assim, Rafael trouxe algo de sua vivéncia escolar para dentro da imaginacao,
assinalando uma transitoriedade desligada de conteudos, demonstrando outra relagdo com o que
é feito na escola.

Algo mais préximo de uma experiéncia consigo mesmo, que também engloba fatos,
acontecimentos, producdes da escola, como pontua Medeiros (2010, p. 45): “A experiéncia na
infancia apresentada dessa forma estabelece outra relagdo com o espago e com o tempo porque
parte do pressuposto de que a crianca recolhe, no seu caminhar pelo mundo, imagens bem
diferentes daquelas recolhidas pelo adulto”. Para eles, aquilo que é produzido como parte de
aulas, projetos, possui tantos sentidos que o conhecimento ao qual esta vinculado jamais poderia
dar conta. O dragdo ganhou um lugar em Arken, se tornou o grande Basik, pois é impossivel
demarcar o que serad ou nao significativo para as criancas, sdo elas que escolhem os momentos,
sdo elas que dizem e expdem suas experiéncias.

Nessa direcdo, Skliar (2012) ressoa algumas palavras que falam, ndo explicam, ndo
situam a experiéncia, apenas dizem algo, considerando que “A experiéncia € um assombro
ainda indefinido, uma claridade um tanto destemperada, uma arida luz que nao deixa, entretanto
de ser luz. Nao ha pensamento anterior a experiéncia, nem na experiéncia, sendo a partir dela”
(p. 22). Rafael assinala que uma dessas experiéncias que acontecem, sem um pensamento
prévio, se d& realmente no acontecimento em si mesmo, neste caso, foi a partir desta experiéncia
que teve como lugar a escola, que podemos falar, ver, sentir a presenca deste dragdo da
imaginacéo.

Assim, demos continuidade, agora tendo um pensamento sobre Basik, entdo usamos o
dado meteoro para saber quem teria ouvido uma voz sussurrante, proveniente dele e que
continha um pequeno segredo. Desta forma, Julia recebeu essa informacdo, percebendo
algumas mentiras ditas por Basik, por isso passamos para ela uma mensagem, que so ela poderia
divulgar para o grupo em sua acdo. Tratava-se de um dizer oculto de Basik, dito por baixo de
sua frase inicial, assim segue: “Ola meus pequenos, como estdo? Foi longa a viagem? Em que
posso ajuda-los? (nesta cena, apenas Julia ouviu — OIl& suas criangas bobas, como esqueci de
voceés!)”. Julia s6 poderia falar algo dentro do jogo na sua ag¢ao, quando chegou sua vez, chamou

0s amigos e disse para eles o que tinha escutado

_Alisson: Por isso que o pessoal da vila esta mesmo doente

_Rafael: O dragdo acha que vai enganar a gente.

_Cassimiro: Esqueceu mesmo! Nos agora est4 aqui para te pegar.

_Basik (NPC): Passaram pela vila que eu curei? Tudo arrumado, sem
bagunca! Sem barulho, mesmo com criangas. Isso ndo € bom? Incrivel?
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No entendimento de Basik, ele esqueceu as criangas participantes do jogo, ndo incidiu
nenhum dos seus poderes de “cura” sobre elas, posto que, para este dragdo, existe uma postura
correta para as criancas, na qual a infancia precisa se adequar, pois existe algo nela que nédo
pode ser alcancado por seus poderes, por isso representa uma ameaca. Escrevemos algumas
palavras de Larrosa (2006), acerca desta intencdo, deste pensamento inclusivo ao dizer que “As
criangas podem ser vistas como uma ameagca indiferenciada que tem de ser destruida” (p. 192).
Larrosa (2006) destaca neste fragmento que as criangas representam uma ameaca para as
praticas totalitarias, para certeza, para os projetos que buscam defini-la, tal como o pensado
pelo dragéo.

Assim ele se revela enquanto um grande entendedor deste perigo, conforme descrito na
cena; ouvimos a voz de Alisson que alerta para o estado da vila sob esse prisma, um lugar que
parece adoecido, antes ndo era, mas depois deste projeto passou a ser. Basik poderia ter o
conhecimento ao seu lado, as referéncias, mas 0 que 0s move a uma conversa com o dragéo, e

0 sentimento, de que ele ndo pode pegar as infancias.

6.14 O poderoso Jogo de Basik: uma tentativa de capturar todas as infancias

Digamos que esse personagem nao € como a maioria dos dragdes, que ndo fala, apenas
aterroriza as pessoas, mas possui formas distintas, muito além do cuspir fogo para exercer seu
poder, inclusive, montou um plano para controlar e conter a infancia, seus pensamentos. No
entendimento dele, a condicdo da infancia desvirtua as criancas da sua principal missao, que é,
segundo ele, se tornar adultos, menos barulhentas, mais silenciosas, controlaveis, crescendo
para atender as expectativas sociais, construindo sob os pilares da razdo e do conhecimento um
futuro, mantendo com a escola uma relacdo apenas da instrucao.

Por tal desejo de controle, ele cria um jogo também. Nossa inspiracao para confeccionar
essa estrutura partiu da obra “O Hobbit ”, onde os personagens Bilbo Bolseiro e Gollum criaram
um intercambiar de advinhas no escuro, sobre diversas coisas. Todavia, em nosso jogo, o dragdo
vai tentar convencer por meio de premissas ldgicas, ressaltando que na infancia, sua condi¢do
é prejudicial, pois no momento que ela traz o inesperado, acaba criando incertezas e davidas,
capaz de contaminar toda uma verdade ja pronta, muito bem alicercada, posto que o exercicio
da alteridade infantil, o fluir do filosofar torna-se um empecilho para o seu projeto de
dominacao.

Assim, ndo por acaso, o jogo foi nomeado como “Jogo da Filosofia”, esse jogo pensado

pelo dragdo faz uso de uma ideia sobre a filosofia, que se revela enquanto uma lingua
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hegemonica do pensar, considerando que ele desconhece também a prépria filosofia, nunca
ouviu falar do filosofar, ndo acreditaria nele. Com isso o jogo filosofia aloja mais da razéo do
que da experiéncia. Kohan (2002, p. 30) nos fala algumas palavras sobre essa concepcdo que

estd pautada no jogo, assinalando alguns questionamentos acerca desta hegemonia:

A filosofia tem se convertido quase numa lingua oficial do pensamento, ainda
por parte daqueles que se burlam dela; ela sanciona as regras e as hormas do
pensar, ou seja, ndo deixa pensar. De forma tal que se dedicar a filosofia de
forma alguma garante que pensemos e pode, inclusive, impedir que
percebamos essa auséncia do pensar, por que, quem se atreveria a duvidar que
pensamos se estamos dentro da filosofia, 0 espaco por exceléncia do
pensamento?

E nesse tipo de entendimento filosofico que Basik criou seu jogo, confiante de que o
suposto encadeamento de argumentos sobre a infancia, transmitidos por meio desta lingua
oficial, traz seguranca ao seu pensar, tornando-se majoritario, e que isso vai eliminar e
convencer as criancas dos seus perigos. Assim, o primeiro enfrentamento de Basik parte de
Julia que usa a informacao dada pelos dados, realizando um alerta: “Ele ta falando a verdade,
se a gente jogar o jogo filosofia e ganharmos ele vai devolver, sério”. Cassimiro queixa-se:
“Ahh! N&o vai ter luta?”, enquanto Rafael expde curiosidade: “Que jogo é esse?”. Basik inicia
prometendo que vai adivinhar tudo que as criangas gostam, e mais, mostrar para elas como
essas coisas podem ser perigosas, que os deixa incapazes de crescer saudaveis. Nesse ritmo

afirmativo segue a proposta dele, relatada em nossa agdo com o personagem;

_Basik (NPC): Eu posso provar para vocés, que sei de tudo que gostam, e
posso fazer todas as coisas que vocés precisam para ser felizes, pois aprendi
com os melhores mestres de todos os tempos, 0 que é ideal para criangas na
idade de vocés. Por exemplo: Toda crianca gosta de brinquedo néao é?
(Nossos jogadores se entreolharam, e responderam sim ao mesmo tempo)

_Basik (NPC): Ponto para mim! Agora vou dizer uma outra coisa que eu sei
gue todos vocés precisam, escola, todos sabem que precisam delal
(Mais uma vez os jogadores disseram sim.)

O siléncio inicial protagonizado pelas criangas revelava uma certa concordancia até esse
ponto; o dragdo realmente parecia saber tudo sobre as criangas, porém, o personagem esbharrou
na insurgente fala de Yasmin: “Oh!! tia, agora é a nossa vez de perguntar coisas que a gente
gosta! Quero ver se ele vai acertar”. Basik agora tinha um problema, pois, se ele podia lancar
seus argumentos e achar que venceria fécil, onde as criangas estariam sempre concordando com
ele, encontrou um obstaculo. Yasmin propde uma mudanca de regra neste jogo, ndo € apenas

ele que tem a voz, o inteligivel, o poder do pensar, estava na hora dele conhecer outra voz ndo
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oficial, que vem de um lugar, que para ele é o cerne do perigo, vem da infancia, em uma
experiéncia aberta de multiplicidade.

A interrupcdo de Yasmin nos argumentos elaborados de Basik incidiu sobre ele a
primeira surpresa, nos fez criar uma cena extra, com uma fala de susto, assombro, que néo foi
escrita na ambientacdo, “Mas...mas, eu estava quase ganhando menina”. Essa era a primeira
conquista para as criangas, as expressoes mudaram, eles comecaram a falar entre si. Entdo, a
acdo continua: “E assim, toda menina gosta de boneca?”. Basik prontamente responde: “N3o,
mas toda menina gosta de ganhar boneca estilo, Barbie, Monster High”. Yasmin sorri, ndo
sabiamos o que viria, isso nos recordou um dos achados de Soares (2016, p. 49): “A voz que é
do outro, comeca no outro, com a sua presenca e distancia aqui e 14, com a sua palavra e mistério
aqui e la e, nesse inicio que € do outro e ndo nosso, disseminam-se outredades vastas e
inominaveis”. Tal voz, que comecou com Yasmin, onde suas palavras agora eram um mistério,

sem nome, sem linguagem escrita, pontua:

“Quando eu era bebé ganhei uma boneca grandona da minha mae, que veio na
caixa, minha mae fala que eu brinquei mais com a caixa, e a boneca fico
encostada. Ai eu falei, que a caixa era muito grande, dava para fazer um monte
de coisas, a boneca ndo”.

Basik e suas certezas, que partem de um territério totalitario, que para ele representa a
filosofia, edificando um pensar sobre a infancia, acabaram esbarrando nesta observacéo, onde
uma simples caixa pode virar muitos brinquedos, tal como o pensamento, o filosofar, um inicio
pode dar muitos sentidos. Assim como a mae de Yasmin, muitos adultos se perguntam: como
isso é possivel? Qual segredo havia nesta caixa? Quando o mais importante seria o brinquedo,
encontramos em um dialogo entre Soares (2016) com Sacristan (2005) uma interessante
percepcdo sobre essa revelacdo de Yasmin: “Aceitamos como natural e como certo o que
acontece e vem dado, quando tudo é produto de uma trajetoria que poderia ter tomado outro
rumo (...)”. Trata-se de um modelo que naturaliza uma maneira correta de se brincar, de pensar,
geralmente confiantes na crenga em muitas palavras sobre as criancas, mas que diante da voz
que delas parte choca-se, 14 se vai a categoria, 0s meandros de certeza.

Yasmin possuia uma dizer inesperado, onde a caixa tinha mais coisas para desvendar do
que a boneca: que coisas sao essas? Dificilmente, encontraram uma representacdo e um sentido
em nossa linguagem, pois, como alerta Soares (2016), essa voz mantém seus mistérios. Tais
categorias, modos de brincar, onde acontece até o separatismo entre meninos e meninas, sdo

invencdes adultas, ndo tém sentido para as criancas, partem de outros, e quando encontram-se
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com esses outros provocam surpresas, até mesmo incOmodos, visto que é sempre espantoso
qguando uma crianga contraria expectativas.

O filosofar da infancia ndo esconde pensamentos, néo institui modelos, posturas, incide,
ndo se trata de uma desvalorizacdo das nossas ideias, de uma insubordinacdo ao que estava
previamente j& articulado. Esse filosofar que encontra mistérios em caixas reinventa o proprio
brincar inimeras vezes, ndo possui objetivos, apenas resplandece em si mesmo, nas palavras de
cada crianca, nas formas como desencadeia seu pensamento, indo dos gestos a um olhar, ndo
ha& nada que possa de fato dar-lhe uma explicacdo, posto que ele sempre sera 0 comego para
todas as suposicdes, nunca o final.

Levando em consideragdo o dizer de Yasmin, entendemos que ela assinalou mais uma
vitdria quando usou sua experiéncia com a caixa, mas Basik ainda tinha outras premissas para
usar ao seu favor. “Vou dizer outra coisa, toda crianca tem que se comportar de acordo com a
sua idade, nem uma crianga gosta de brincadeira com meninos que € de outra idade. Minto?”.
A proxima acgdo era de Alisson que contrapfe essa tal verdade: “Mente!!! Minha irm& tem 15
anos ainda brinca de boneca!”. Na sequéncia pontua Geovana: “Tenho um irmao de meses, eu
brinco com ele, eu gosto, ele gosta de brincar comigo, brincar ndo tem idade nao, brincar é
brincar”. Logo, podemos inferir que uma das verdades mais usadas para justificar a existéncia
ou ndo da infancia é o tempo, enquanto um divisor de aguas.

O mesmo que a traz a leva, separando épocas e tipos de brincadeiras. Mas sera que essa
constatacdo parte realmente das criancas? Séo elas ou as interpretacdes consolidadas que criam
essas armadilhas do entender, apoiando-se na suposta efemeridade do tempo? Por isso, ha
muitos estudos que versam sobre seus efeitos, registros que partem da antiguidade grega até
nossos dias atuais, como pontua Kohan (2008, p. 25), nos falando de uma outra temporalidade

para infancia, que ndo esta arborizada em etapas:

Existe também uma outra infancia, que habita outra temporalidade, outras
linhas, a infancia minoritaria. Essa é a infancia como experiéncia, como
acontecimento, como ruptura da histéria, como revolugao, como resisténcia
e como criacdo. E a infancia que interrompe a historia, que se encontra num
devir minoritéario, numa linha de fuga, num detalhe; a infancia que resiste
aos movimentos concéntricos, arborizados, totalizantes.

Os sons das risadas mesclam-se as vozes que agora negam Basik e se afirmam contra
suas suposicOes, uma reacdo que muito tem a dizer, pois demonstra o absurdo dessas crencas,

insiste nesta outra temporalidade, insiste na experiéncia. S&o risos, risadas, enquanto diferentes
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formas de romper®. Nos apoiamos em Galeffi (2009, p. 213) ao apontar o riso como um sinal
“De que a experiéncia da verdade (desvelamento) sé é possivel para aqueles e aquelas que
aprenderam a rir das proprias representacdes humanas da verdade”. Valemo-nos desse
pensamento para ir diminuindo o grande dragdo, submetido ao poder que ndo vem do tempo,
mas das palavras, da expressao do riso, suas verdades ndao suportam.

O dragdo ouve atentamente o que € dito pelas criangas, se tornando menor, cada vez
menos assustador, entdo, contamos que ele da voltas na caverna, parece bem impaciente, até
estala o dedo dizendo: “vocés precisam conhecer coisas passadas pelos adultos para saber das
coisas. Ndo é verdade?”. Jackson responde a essa afirmacdo, trazendo uma experiéncia
completamente diferente do ensinar, inclusive citando um amigo: “Cassimiro ndo sabia como
fazer conta de menos, sé de mais, ai a gente ajudou ele, ele fez”. Rememoremos algumas
lembrancas que se entrelacam a esses dizeres quando também aprendemos algo por meio das
linguagens infantis, desfrutando de uma relacdo de amizade e parceria com aqueles que
gentilmente nos acolhiam e a0 mesmo tempo dividiam conosco um pouco de si. Ndo séo
recordacdes de um passado longinquo, posto que nos acompanham até os dias atuais; inimeras
vezes, conseguimos entender algo, por meio de um dialogo com nossos pares, outros, que vao
dando o seu tom ao que julgdvamos conhecer ou ndo conhecer.

Sem deixar de ser outro, 0s pares que fazem parte da nossas experiéncias deixaram
conosco mais do que fragmentos de memarias, assim como os pares de Cassimiro, somaram a
nossa experiéncia suas vozes, seus devires. Por isso 0 verbo ensinar ndo cabe nessas
experiéncias, quando entendido enquanto transmissdo de um para o outro, pois 0 que aconteceu
ndo foi um ensinamento, mas um compartilhar, com palavras subsidiadas pela lingua das
infancias. A esse respeito, rememoremos 0s escritos de Ranciére (2002) ao questionar o ato de
ensinar na experiéncia de Joseph Jacotot, indicando que “Ensinar era, um mesmo movimento,
transmitir conhecimentos e formar os espiritos, levando-os, segundo a uma progressao
ordenada, do simples ao complexo” (p. 19). O caso do professor Joseph Jacotot, citado na
célebre obra “O mestre ignorante ”, logo na primeira licdo, questiona a apropriagdo do saber
como um método, que parte dos mais preparados para os desprovidos deste saber, ou seja, 0
mestre, para um desconhecido, o aluno que ndo consegue enxergar, ouvir, sentir, outras
maneiras de conhecer o que deseja.

Joseph Jacotot acaba vivenciando uma experiéncia que se mostra oposta a concepgao

sacra do ensinar, que almeja manter a estrutura do mestre detentor do saber frente a um aluno

51 Se Apolo é o deus que ri, Dionisio é o deus que gargalha. O riso é de Apolo e a risada de Dionisio. Riso e risada.
Riso e risada sdo expressdes complementares do rir (p. 213).
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que o busca. O professor citado na obra ndo esperava que os alunos inesperadamente
apresentassem conhecimentos que ele ndo os transmitiu na leitura do texto, posto que foi algo
vivenciado e compartilhado entre eles, os pares, 0s outros, contrariando essa ideia, de que
aprender surge apenas de um lugar, de um para o outro, mas também se da na experiéncia entre
pares.

No dizer de Jackson, encontramos um desses achados, onde ele e seus amigos se
mostraram solicitos, ouvintes das duvidas de Cassimiro, e acabam elucidando o que seria uma
dificuldade de aprendizagem, onde apenas o professor teria tal habilidade. Assim, inferimos
que as criangas demonstram possuir um dizer, bem diferente da estrutura complexa do ensinar
e aprender, mas que ndo € menos nem mais, € apenas diferente. Contudo essa experiéncia ndo
assinala uma impoténcia da escola ou da professora, mas insere-se em forma diferente de
linguagem, de palavras, que eram necessarias para esse momento, tendo em vista que a escola
ndo abriga apenas uma comunicabilidade, mas também proporciona esses acontecimentos, que
questionam, tornando-se outras expressdes, novos sentidos para as relagdes escolares que
envolvem criancas (SKLIAR, 2003). Desta forma, destacamos as palavras ditas de um para o
outro. Soares (2016, p. 44) aponta como “singularidades em palavras, experiéncias com e nas
palavras, redemoinhos que ddo o pensar. Aprendamos!”. Esse modo diferente, inverso, até
mesmo inédito, confere a infancia um dizer para o ato de ensinar, alertando que as palavras
ditas em uma conversa de criangas abrigam mais do que saberes, detém linguagens, expressoes,
sentidos que podem traduzir nossa linguagem, tornando-se mais préxima, inventiva, sem se
perder na obscuridade das interpretaces. Na continuidade do jogo, Rafael, em sua vez de jogar,
aproveita para deixar Basik ainda menor, com uma fulgurante pergunta, baseada na fala do
dragéo, que por sua vez disse que as criangas precisavam do conhecimento dos adultos, das
explicacOes, dos ensinamentos para conhecer algo.

Na mesma esteira que os amigos de Cassimiro, Rafael assinala: “Tu explica o sol? A
lua? Como é que se faz eles?”. O dragdo fica sem palavras, ele ndo tem esse conhecimento, mas
SO se deu conta dele com a pergunta de Rafael, que complementa: “VVocé néo sabe de nada, mas
que saber de tudo”. Depois desses golpes criados com palavras impactantes, as asas do dragéo
caem, ele fica pequeno do tamanho de um gato, igual ao de garrafa pet em nossa mesa. E Kaune
a primeira, expondo sua voz ap0s nossa descri¢do sobre o que aconteceu com o personagem:
“Olha um dragdo bebe”. Entdo, Luiz conta algo muito significativo sobre o que teria acontecido
a Basik: “Oia ai, se preocupou em explicar tudo e fico sem explicagdo para nada”. Diante dessas

vozes, o dragdo revelou sua verdadeira imagem, na verdade ndo era um adulto, mas um filhote.
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Depois que ele ficou pequeno, a entrada da caverna foi desbloqueada e o que seriam
criancas perdidas indicadas pelo mago Soso durante todo o jogo haviam crescido, assumindo
agora uma imagem de adultos. Por isso Lucas pontua: “N&o pode ser o final! A gente achou
eles, mas ndo voltou para casa junto”. O encontrar destas criangas perdidas que agora estavam
adultas para os jogadores nao poderia, nem deveria ser o final. Em suma, lemos nossas ultimas
cenas, contamos que o final parcial seré escrito aqui, na verdade transcrito de outros autores,
eles, que viveram conosco todo esse movimento do RPG. Assim, Soso aparece na entrada da
caverna segurando o irm&o nos bragos, ele agora era bem pequenino. “Vocé foi muito longe
Basik, passei muito tempo te procurando, o que tinha na sua cabeg¢a?”” Basik lhe responde: “Eu
queria capturar a infancia para sempre, ja que ela vai embora um dia, ndo queria crescer nunca,
mas quando cheguei na escola encontrei tantos livros, tantas coisas que falam do que € a
infancia, pensei que usando tudo aquilo eu conseguiria ficar para sempre crianga”. N0sS0S
jogadores riem da vontade do dragéo, entdo, Danielle indaga: “Esse era o segredo !”. Revelamos
que trata-se de um deles, ainda poderiam aparecer outros.

Soso pede que Basik devolva a infancia das criancas da vila, e também do grupo de
criancas que ele pegou na escola Arco-iris, que estdo ainda tentando entender o que esta
acontecendo. O pequeno dragdo, em contrapartida, diz que ndo consegue fazer isso, pois
aprendeu apenas a levar a infancia embora usando um feitico do tempo, mas néo sabe como
voltar o mesmo, se é possivel, pois o0 tempo parece ser implacavel, seus ponteiros marcam a
infancia até que ela se apaga. Entdo as criancas perdidas que agora sao adultos comegcam a se
lamentar de que perderam para sempre suas infancias com esse feitico. Iniciamos nossa fala
COMO esses personagens:

Grupo de criangas perdidas: O que vai ser de mim agora? Nem sei como vou
viver assim, adulto!

Grupo das criancas perdidas: E eu? Como posso voltar para casa e mostrar
isso a minha mée?

(As criancas comecgaram a se lamentar, algumas ndo queriam ir para casa).

Kaune é quem inicia essa rodada de a¢des: “Como ele pegou de vocés? Infancia ndo se
pega”. Por meio de uma indagacdo, Kaune demarca uma aporia, infancia, enquanto algo seu,
incapturavel, um devir radioso, inquietante, que escreve Kohan (2003, p. 15): “Devir que nado
se captura por nenhum estado de adulto, devir que se capacita sempre por expressoes longe de
equilibrio”. Os adultos se entreolham, e dizem ao mesmo tempo: “Colocou em uma garrafa”.

Kaune atinou a duvida, esperanca do retorno desta infancia, tendo em vista que ela nunca partiu.
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Sendo assim pede o dado e usa sua ficha para pegar as garrafas misteriosas que estdo
dentro da caverna, e as quebra. Diante da fumaca que sobe aos céus sem ir até eles, os adultos
se lamentam mais, onde um deles diz que nao se lembra de como chegou ate ali. Desta forma,
Kaune, Yasmin e Cassimiro falam da arvore das infancias, recordando que ela guarda
lembrancas. Cassimiro: “O jeito é voltar para arvore, deve ter um remédio la”. Kaune: “E, se
ela guardou tudo mesmo, deve ta por 14”. Yasmin: “Entdo bora”. Ao mencionar as memorias
como uma possivel forma de devolucdo do que as criancas/adultas supostamente perderam,
notamos o acolhimento com essas criangas, mesmo que suas imagens sejam de adultos, da
mesma forma que ao longo das agdes eles foram ajudando os personagens criados, ofereceram
a mesma ajuda a esse grupo para encontrar 0 que acham que esta perdido, para olhar onde nao
conseguem ver, ir até o pensamento supostamente esquecido.

As criancas indicam a possibilidade de retorno, posto que, para elas, nada esta perdido.
O retorno do grupo se da por todo o jogo; nos admiramos pelo desejo de passagem pelas cenas
descritas. Paulo: “Da para voltar do mesmo jeito que a gente entrou?”. Luiz: “Vai ficar legal”.
Eles queriam saber se Milena teve seus amigos de volta, como estavam 0s sapos e as sombras,
e principalmente se as criancas voltaram para casa, sem contar com a missao de mostrar a essas

criancas esquecidas que elas ndo perderam nada.

Paulo: Milena! Achamos! Viu s6, e agora ndo tem mais dragdo por aqui.
Kaune: Seus amigos voltaram? Como fico seus pais?

Milena: Ahhhh, todo mundo aqui esta sabendo, eu contei, quando vimos a
fumaca la da montanha baixar, sabiamos que vocés tinham conseguido.

Milena recebe todos de bracos abertos, dizendo ter visto a fumaca, comentando que foi
dificil para os adultos acreditarem que criancas como ela e os outros poderiam ir até as
montanhas sozinhas e enfrentar um dragdo. Mas ao ver a fumaca que saiu da garrafa cobrir as
nuvens no céu, entenderam que o feitico das certezas inspirado por Basik tinha encoberto os
pensamentos. Pensar as criancas como elas ndo eram, tentando fazer delas uma imagem de
normalidade ndo estava ajudando, pois blogueavam seus olhares, seus ouvidos e principalmente
Seus pensamentos.

A cena final, idealizada pelo grupo, trata-se do retorno a arvore das infancias, apos o
lanche na vila, onde as criangas gostaram de ver que as sombras e 0s sapos estavam tendo uma
convivéncia melhor, sem que um ignorasse 0 outro, gragas a ajuda deles. O retorno a escola

com as criancas perdidas foi completamente diferente, pois um dos segredos que estavam
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guardados, respondendo as a¢des misteriosas de Alisson e Lucas, € que 0s Unicos que ouviram
passos e risos pelos corredores da escola em sua visita, na verdade eram as criangas, que nao
podiam ser vistas, posto que consolidaram um encanto para brincar com os adultos da escola e
fugir da perseguicdo de Basik, deixando que eles escrevessem, estudassem sobre elas, fizessem
tudo que achavam que seria infancia, enquanto a verdadeira, travessa e brincalhona, apenas

acompanhava. Entdo retomamos a fala da arvore:

NPC - Arvore das infancias “Bem vindos de volta meus amigos, vejam que
encontraram o que procuravam!”

Eduarda: Foi! Acho que o tempo todo vocé sabia disso e ndo queria dizer.

Lucas descreveu sua acdo mostrando aos perdidos as folhas das arvores, eles foram
reconhecendo um por um, procurando seus desenhos, suas meninices, parece que foi dando
certo, posto que o sentido a qual atribuimos essas memdrias, enquanto marcas da experiéncia,
foi pensado para conduzir rupturas, expor fissuras, na linearidade do tempo, causar turbuléncias,

fazer tremular a infancia, no tempo do Aidn, tal como expressa Kohan (2003, p. 10):

Talvez a memoria possa ser, ao contrario, algo da ordem da ruptura com o
passado e com a temporalidade continua do modo linear da cronologia; talvez
a memoria possa ser algo da ordem do afastamento do passado, da recusa de
outro tempo e da instauragdo de um novo tempo para pensar: um tempo que
ndo é Chrénos mas Aion, como no fragmento 52 de Heraclito: “o tempo
(Aidn) € uma crianga que brinca, seu reino € o de uma crianga”. Neste sentido,
0 tempo da memoria brinca, irreverente do passado, presente e futuro, abre
cada vez, um novo inicio da ndo continuidade, do ndo progresso, da nao
evolugéo.

Essas criancas encontraram suas brincadeiras ndo prontas, sentiram-se aliviados por
saber que essas experiéncias sdo 0s caminhos para manter em aberto a condicdo que é sua
infancia, a qualquer tempo; em multiplos pensamentos, denotam o poder de um devir crianceiro,
inovador, que mesmo encontrando-se depois de longos anos ndo se omite, ndo se exclui. O
terreno do inacabado dos elementos imaginativos, 0s acontecimentos ainda os fardo unidos, sua
infancia, um filosofar que provoca colises do mesmo, do ontem, do Unico, com o diferente, o
hoje, o outro. Foram as experiéncias marcadas nas folhas da arvore, desenhadas, ditas que
ajudaram as criancas perdidas, o0 motivo que originou o que Daniele diz ser “O resgate de um
resgate”.

Entdo, nesta arvore magica, que preservou junto aos seus galhos as criangas da escola,

encobrindo-as, ainda reservava mais um segredo, la tinha uma porta. Cassimiro: “N&o pode
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acabar o jogo tia”. Gleysiane: “Pode mesmo ndo”. Lucas: “arrume outra coisa para nos achar e
ir buscar”. Em meio as falas das criancas e suas expressdes com o “término” desta experiéncia,
contamos o ultimo segredo, era sobre as portas magicas: “Acham gue acabou? Quando acaba a
brincadeira?”. O nunca foi tdo sonoro e dito quase a0 mesmo tempo, que ndo precisamos
explicar nada sobre o final, devido ao fato de que ele ndo aconteceu, as portas magicas sao
magicas por isso, elas sempre ficam abertas, levando para tantos lugares quanto se possa
imaginar.

O nunca dito nos recordou a terra magica de Peter Pan, o guarda roupa de Narnia, o
condado de Bilbo e Frodo bolseiro, as esferas do dragdo, as nossas brincadeiras do quintal que
vagueiam até a escola. Em nossa experiéncia de compartilhar com as criangas de uma escola
cheia de encantos, tanto do lado da imaginacdo como do lado da realidade, um jogo de RPG,
podemos dizer que ouvimos de um jeito diferente, reconstruimos indmeras vezes nossa
ambientagdo inicial, destrinchamos a estrutura do RPG, n&o coletamos dados, acompanhamos
em cada acdo, na efervescéncia das falas, das expressdes e até do siléncio, um filosofar, ele
estava presente em todos 0s momentos.

O filosofar ladrilha caminhos, desafia a I6gica tdo bem arrumada da filosofia conhecida,
escrita nos livros, como um tempo histdrico, que inclusive necessita ser tocada, desafiada, como
expbe Kohan (2002, p. 87): “Por um lado, é necessario protestar contra a clausura da filosofia.
Legitimamente, rechacamos atribuir-lhe uma residéncia, a circunscrigdo que mantém a filosofia
em uma aula, ou em um curso, um tipo de objeto de I6gica, um contedo, ou uma forma fixa”.
Portanto, evidenciamos o filosofar, enquanto parte da filosofia, mas que ndo pode ser
circunscrito, tem sua base incondicional em si mesmo, irrestrito (KOHAN, 2002). Esse
filosofar, que segue um caminho diferente, é aliado da alteridade, ambos se entrelacam, basta
um acontecimento, uma experiéncia e ele se pdem em redemoinho.

Durante a passagem das criangas por Arken, tudo que era 0 mesmo se tornou outro,
cidades ganharam espacos que antes ndo tinham, escolas receberam tragcados e cores, foram
momentos unicos, de suma importancia para nés. Trata-se de uma dimenséo do sensivel que
transcende a propria ideia de pesquisa, cada crianga em suas falas, exercendo a linguagem que
Ihes convém deixou um dizer, ou mais de um, ndo apenas para a escola que os acolhe todos os
dias, que, por sinal, direta ou indiretamente, aloja também este filosofar junto aos manejos da
alteridade, nos dizendo pensares, para a pesquisa, infancia enquanto experiéncia também
filoséfica, nos pondo a ouvir uma sonoridade distinta, principalmente quando essa escuta se

refira as criangas.
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O RPG foi a nossa porta magica para todos esses encontros, por estar nesta condicao de
inacabado, de um jogo sem fim, como € a proposta original. Com ele pudemos realizar essa
aproximacao, porém, ndo se manteve intacto, foi renovado, incrementado, submetido ao crivo
das criancas, nos causando surpresa, satisfacdo, vontade de continuar todos os dias. Neste ritmo
inconcluso chegamos ao parcial final, com um sentimento de agradecimento, nostalgia,
associado também a percepgdo de que éramos de uma forma, tinhamos um olhar sobre a
infancia, acreditavamos nela, liamos sobre ela, mas ao encontra-la, nos demos conta do quanto
desbravadora ela &, faceira e filoséfica, que esta viva em nds, nos outros, compondo esse grande

povo crianga, que ndo tem idade e nem tamanho.
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7 O INDISCERNIVEL DAS PALAVRAS: SEM RASURAS FINAIS

Destacamos nas linhas que seguem o término de nossa escrita nesta elaboracao, porém
ndo o final das palavras, essas seguem junto com a experiéncia que as desencadeou. Contudo,
apresentaremos alguns achadouros que partem dos nossos pensares, das experiéncias com as
criangas, que, por sinal, nos afetaram emergindo desses encontros, acontecimentos fruto tanto
dos contextos da sala de aula, como das vivéncias do intervalo, e no desfecho do RPG. Nessa
direcdo, ressaltamos que dificilmente daremos como conclusas todas as experiéncias,
desaprenderes, pensamentos que foram compartilhados nesta convivéncia.

Por isso, alertamos que essa escrita configura-se em uma tentativa. Sendo assim o que
podemos pontuar com esses encontros sao Vozes gque carregam junto a si alteridade das criangas,
tendo em vista que descrever todos 0s aspectos, sentimentos envolvidos, constitui-se em uma
tarefa ardilosa, pois durante nosso envolvimento com a institui¢éo e as criangas mantivemos o
interesse de nos aproximar, com o cuidado de nada tolher. Nossos primeiros encontros com a
escola Raybon foram marcados por um sentimento de incerteza, considerando que estadvamos
levando para a instituicdo uma proposta de pesquisa envolvendo o filosofar, que também
pontuava elementos como experiéncia, alteridade, buscando ouvir as criangas, posto que nosso
foco ndo estava alicercado no cotidiano das préaticas de ensino, mas queriamos encontrar
fragmentos que entornavam esses nucleos, 0 que ndo era aparente.

Nossas primeiras conversas com a comunidade escolar sobre a experiéncia que
desejavamos vivenciar com as criancas fizeram eclodir algumas perguntas, por se tratar de uma
tematica recente que envolve como metodologia 0 RPG. Sendo assim, o que nos afetou nessas
conversas foi tanto atencéo dada a nossa proposta, bem como seu acolhimento, somando, assim,
0 desejo de conhecer mais sobre experiéncias do pensamento, do filosofar com a infancia.
Podemos assinalar que as primeiras vozes que ouvimos foram a do corpo docente,
demonstrando o entusiasmo com essa possibilidade de escuta das vozes das criangas, enquanto
uma expressdo do filosofar, da alteridade.

Ap0s esse momento tomamos conhecimento de uma agdo que envolvia a filosofia na
condicdo de um projeto, protagonizado pela professora Rosewhip, que nos convidou a conhecé-
lo, assim nos aproximamos da turma do terceiro ano do ensino fundamental I, que contribuiu
significativamente com nossa pesquisa em todos 0s momentos de experiéncia desencadeados
durante os encontros. Foi nos acontecimentos desta turma que nos deparamos com um filosofar
cheio de perguntas inusitadas, que saiam do escopo didatico planejado pela professora, no

contexto das mediagdes de seu projeto. Por tais incursdes, refletimos sobre diversas perguntas,
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atitudes, que ndo poderiamos esgotar nessas linhas, consideramos que na vivéncia do projeto
nos deparamos com uma infancia de dizeres, faceira, capaz de criar situagdes de desaprender,
de onde menos se espera, assinalando uma alteridade que se faz presente, distanciando-se das
cronologias, do tempo fragmento, que vive 0 aion ao invés do chrénos.

Durante nossas observacdes pudemos acompanhar momentos de expresséo do filosofar,
de uma infancia como condicdo, acontecendo por experiéncias que envolviam a voz, o desenho,
0 teatro, a escrita, as brincadeiras, sem deixar de pontuar a fantasia, assumindo um tom,
colocando a infancia como uma poténcia que também estava ali, nas fileiras das bancas, dentro
e fora dos muros da escola. Falamos de um filosofar que emana dos dizeres, dos gestos, risos,
das criangas, na vivéncia de suas experiéncias com a infancia. Nesses encontros ouvimos,
percebemos, sorrimos de palavras e gestos que nos convidaram a um dialogo com nossos
pensamentos, oportunizando no mesmo movimento revisitar nossa infancia, pois a mesma nao
é transitdria, insurge como condigao.

O encontro com esse filosofar agugou nossa percepcéo para palavras ditas em outras
linguas, pensares insurgentes, que ndo somam conhecimentos para o contetdo da disciplina
filosofia, ou o foco dado ao projeto, mas que representam um dizer, uma experiéncia, uma
manifestacdo de voz que se expressa na alteridade, e também nos colocou no contato com uma
outra escuta, outro olhar, que pudesse aproximar-se mais desses acontecimentos, sem tentar
explica-los, pois, ndo teriamos palavras suficientes, tdo pouco existentes para tal feito, s6 nos
cabia acolhé-los. Nessa trilha do filosofar também ndo podemos esquecer do que emana do
intervalo, o famoso recreio, onde pudemos dar alguns passos na dire¢cdo de um pensar que
escapa dos tempos escolares (KOHAN, 2007). Destacamos esses momentos como encontros,
repletos de conversas paralelas, negociagdes de brincadeiras, acolhimento dos pares, onde o
brincar desvela-se em uma multiplicidade de acontecimentos com tragcos singulares,
resplandecendo uma fantasia sem fim.

Na nossa chegada nesse territorio conhecido como recreio, onde também
acompanhamos o lanche, se deram nossas primeiras aproximacoes, conversas, um eclodir das
perguntas. Foi nesse espacgo tempo que nossa presenca gerou davidas, pois a forma como fomos
apresentadas indicava que seriamos professoras, mas 0 que queriamos era outra coisa, ouvir
suas vozes, acompanhar seus movimentos, admirar-se com suas outridades. Quando lanchamos
juntos, fomos para o intervalo em diversos momentos, percebemos no olhar as brincadeiras com
0s pares e que também tinham pequenas pausas para um descanso momentaneo, que
possibilitou sentarmos juntos, ouvir e falar algumas palavras sobre nossos pensares de infancia,

escutando também as vozes que provinham das experiéncias deles, que ndo tém hora e nem
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lugar para acontecer, simplesmente insurge (SKLIAR, 2012). No desvelar dessas conversagoes,
que foram acontecendo em nossos encontros, falamos do RPG, expondo nossas rasuras iniciais,
comecando a ouvir ideias que iam surgindo para esse jogo sem regras, sem ganhadores.

Assim, a imprevisibilidade do RPG acabou despertando a curiosidade e as tentativas de
comparagdes com o que era feito na escola, com livros de imagens, narrativas, até que o que
era conhecido sobre jogos escolares e brincadeiras envolvendo as professoras cessou, deixando
um desaprender, que foi alojado pelas criancas como uma forma de acolhimento de seus
pensamentos. Para isso foi preciso recordar achadouros da nossa infancia, evocar animagoes
como caverna do dragdo, também de personagens, cidades, mundos outros compostos da
fantasia, cenas e cenarios que poderiam ser erigidos por meio dos pensamentos que habitam a
infancia investindo no inesperado, no que nem estava finalizado para dar condi¢cdes da
alteridade infantil de apropriar-se dos entremeios do jogo. Sendo assim apostamos na
incompletude do RPG para criar o ambiente que pudesse abrigar experiéncias com a infancia,
acolher pensamentos, diferente da relacdo que acontecia na sala, ou do contato com a filosofia
no projeto, mas proximo dos acontecimentos do intervalo, onde também ndo havia regras,
objetivos, apenas vozes, dizeres e gestos, abrigando palavras inventadas, sem um compromisso
com a linguagem.

Na trilha deste jogo, personagens que ficavam fora das aulas, habitando intervalos,
foram convidados a participar; as criancas assumiram o papel de inventoras, colocando em
movimento suas criagdes, logo nos primeiros momentos de contato com RPG. As vozes que
emergiram destes singulares acontecimentos relataram a criatividade para criar novos
personagens, remodelando o que ja conhecem, dizendo para imagens fixas de seus desenhos
favoritos, filmes, jogos virtuais que poderiam ser de outro jeito, sem que isso fosse encerra-los,
mas dar-lhes outros sentidos. Surgiram nessas conversas sem temas pensamentos sobre a escola,
sem a necessidade de perguntas, também sobre as relacbes escolares que ndo envolvem o
ensino, mas privilegiam o filosofar, acontecimentos que ensejam o desejo de retorno, de
permanéncia, conforme demostrado na vivéncia de cada cena, na criacdo dos cenarios,
movimento pensares e devires alojados em jogo de faz de conta, um constante crianciar®?, que
carrega um devir, uma poténcia que nos surpreende, desvirtua o que julgdvamos conhecer da

infancia.

52 (...) Jogo faz de conta é lugar de crianciar... Heureca! Invento crianciar! Crianciar é jogo faz de conta, jogo do
eterno retorno, jogo ideal, jogo da imanéncia, devircrianca de Deleuze e Guattari, criaceria de Katz, criancéia de
Kohan que canta as infancias: inventamos ou achamos o jogo de faz de conta como espaco de afirmacdo do
pensamento, de infancias, de devir-crianca... (SIMONETT], 2010, p. 14).
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Quando praticamos uma escuta dessas vozes, considerando mais do que audicdo,
podemos realmente sentir, vivenciar cada cena do RPG; mais do que isso, encontramos
experiéncias com o pensamento que pontuavam uma infancia também para a filosofia, para
educacdo, para pesquisa, para 0s tempos escolares. Ouvimos dizeres sobre desenhos que sdo
feitos onde ha terra molhada, sem l&pis, apenas com gravetos, producgdes textuais que ndo fazem
parte das aulas, preservacOes de palavras, experiéncias outras que sao divididas apenas entre as
criancas, ainda que na escola. Também nossa escuta se deparou com alteridade na fuga das
expectativas, no desejo das criancas de permanecer como sdo, sem preocupacdes com um
futuro, com o tornar-se adulto. As criancas, suas infancias encontraram-se com a nossa, nos
fazendo rememorar invencgdes para o que ja sabiamos sobre o pensar, enfatizando mais uma vez
que criangas filosofam, ao seu modo, com ou sem a participacao de acGes pontuais.

Essa infancia do pensamento também nos afetou em relacdo a nossa escrita, pois
encontrar palavras para dialogar com essas experiéncias, com esses pensares, em muitos
momentos nos levou a buscar constante desaprenderes para conseguir escrever um vislumbre
do que presenciavamos, com apenas uma Unica certeza, a de que nao tinhamos um rumo certo
a seguir. Escolhemos um jogo composto por cenas e cenarios para nos aproximar das criancas.
Dentro deste invento, também ouvimos dizeres que abalaram as estruturas fundantes do mesmo,
tanto acolhendo o que apresentamos, como o dobrando para que pudéssemos acompanhar na
medida do possivel os pensamentos que iam brotando na passagem das cenas e cenarios.

Tais cenas e cenarios, criados de forma compartilhada, com encontros e desencontros,
construiram um mundo repleto de tempos e espacos dentro da escola, de tal forma que 0 mesmo
pode ser retomado, pois Arken é apenas uma das cidades, conforme fomos descrevendo;
existem outras, muitos outros lugares possiveis com o RPG. Essa aventura, cingida em
experiéncia, ainda guarda uma multiplicidade de dizeres que pontuam a infancia; o filosofar
trata-se apenas de uma aresta. Deixamos também nessas linhas sem final o desejo de retorno,
assim como Narnia, e outros territérios da fantasia. A infancia ainda é um mistério que pode
fazer parte do RPG no desvelar de mais algumas campanhas, e ndo necessita que o professor
ou as criangas tenham pratica com o RPG tradicional, posto que o ponto crucial de nossa
experiéncia destaca-se justamente na reinvencdo do que julgamos saber e poder com esse
recurso ludico.

Nossas palavras faladas e escritas experimentaram também deste filosofar crianceiro,
deste devir que afeta, que diz em outras linguas, crepitando vozes antes negadas, pensares ndo
reconhecidos como filoséficos, mas que insurgem nas experiéncias como uma infancia do

pensamento, estrangeira aos postulados da filosofia, aliada da alteridade, intrigante, inventiva,
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gue mais do que nos encantar, nos diz que ha uma poténcia no pensamento, que nos aproxima
de n6s mesmos, nos levando a revisitar nossa infancia, para com ela aprender palavras novas
para significados e sentidos ja delimitados, que também nos contam que por mais que possamos

ler, dialogar sobre a infancia e seu filosofar, nunca encontraremos um final.
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