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“A alternativa é sempre uma e a mesma: de um lado, a criacdo, a
invencdo, 0 pensamento, a vida, a liberdade; do outro, a
reproducdo, o erro, a imitacdo, a opinido, o servilismo. A
primeira é o que faz quem faz escola, € 0 que precisamos e nao
praticamos nas escolas que existem na América. A segunda é o
que temos feito até agora nas escolas, o que ¢é mais facil de
encontrar nelas e que se trata de transformar. Fazer escola
criando, inventando ¢ o caminho para essa transformagao”.

(Walter Omar Kohan)
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Cariacica, ES: invengdes e resisténcias nas praticas de filosofia e ciéncias sociais no ensino
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de P6s-Graduacdo em Ensino na Educacdo Bésica do Centro Universitario Norte do Espirito
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RESUMO

Esta dissertacdo objetiva cartografar praticas do ensino de filosofia numa escola publica da
Rede de Ensino Fundamental do Municipio de Cariacica, ES, tomando-as como poténcias
inventivas e de resisténcia da experiéncia do pensar. Persegue como objetivo geral: inventar
caminhos com/no cotidiano de uma escola publica da Educacdo Cidadd, a EMEF Amenophis
de Assis, pelos quais a filosofia, com a experiéncia do pensar, possa desenvolver aulas
inventivas e de resisténcia, a partir das Praticas de Filosofia e Ciéncias Sociais no ensino
fundamental. Como objetivos especificos, delineia: a) Investigar o conceito de experiéncia do
pensar e de Educacdo Cidada nos documentos das Praticas de Filosofia e Ciéncias Sociais no
Municipio de Cariacica/ES; b) Investigar composi¢des possiveis com/no cotidiano escolar na
perspectiva da experiéncia do pensar; c) Propor a experiéncia do pensar como possibilidade
de abertura para novas perspectivas das Praticas de Ciéncias Sociais no ensino fundamental
municipal. Toma como referencial teorico-metodologico a cartografia deleuziana, de
abordagem qualitativa, fazendo uso de pesquisa de campo mediante experiéncias coletivas do
pensar com grupos de alunos, professores e familias. Destaca o acompanhamento de
processos que se fazem a partir das interacdes, agenciamentos, acontecimentos e afetos, que
se constituem com/no territorio escolar, em meio a criacdo de atividades potentes para
experienciar o pensar, em que se entende o ambito do debate, com a criacdo de perguntas, a
chave central dessa experiéncia e capaz de levar o professor de filosofia considerar a
igualdade das inteligéncias. Os resultados encontrados apontam que a experiéncia do pensar
pode contribuir na criacdo de praticas filoséficas inventivas e de resisténcia (menores) no

territorio da Educacdo Cidada (maior).

PALAVRAS-CHAVES: experiéncia do pensar, educacéo cidadd, invencdo, resisténcia.



GAVI, Olimpio Muniz. Experience of thinking in a municipality public school in
Cariacica, ES: invention and resistance in Philosophy and Social Science practices in
Elementary Education. 2018. 173 f. Dissertation (Masters in Teaching in the Basic Education)
- Post Graduation Program in Teaching Basic Education of the University Center North
Espirito Santo of the Espirito Santo’s Federal University, City of Sdo Mateus, 2018.

ABSTRACT

This dissertation aims to map practices of philosophy teaching in a public school of the
Fundamental Education Network of the Municipality of Cariacica, ES, taking them as
inventive and resistance powers of the experience of thinking. It pursues as a general
objective: to invent ways with / in the daily life of a public school of Citizen Education,
EMEF Amenophis de Assis, by which philosophy, with the experience of thinking, can
develop inventive and resistance classes, from the Practices of Philosophy and Social
Sciences in elementary education. As specific objectives, it outlines: a) Investigate the
concept of thinking experience and Citizen Education in the documents of the Practices in the
Municipality of Cariacica / ES; b) Investigate possible compositions with / in the school
routine from the perspective of the experience of thinking; ¢) To propose the experience of
thinking as a possibility of opening to new perspectives of the Practices of Social Sciences in
the municipal primary education. Deleuzian mapping, with a qualitative approach, makes use
of field research through collective experiences of thinking with groups of students, teachers
and families. It highlights the follow-up of processes that are made from the interactions,
agency, events and affections, that are constituted with / in the school territory, amidst the
creation of powerful activities to experience thinking, which understands the scope of the
debate, with the creation of questions, the central key of this experience and able to lead the
professor of philosophy to consider the equality of the intelligences. The results show that the
experience of thinking can contribute to the creation of (smaller) inventive and resistance

philosophies in the territory of Citizen Education (major).

KEY WORDS: experience of thinking, citizen education, invention, resistance.
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INTRODUCAO

Este trabalho pretende ser uma narrativa de caminhos inventivos e de resisténcia nos
encontros de ‘experiéncia do pensar’ numa escola da rede municipal de ensino de Cariacica,

ES, no ambito das Praticas de Filosofia e Ciéncias Sociais.

Tomamos como ponto de partida de nossa problematizacdo a aproximagao entre experiéncia
do pensar e a Educacdo Cidada como principio da educagdo municipal. Tal aproximacéo,
conforme Paiva (2009), engendra dificuldades, pois, desde a Proposta Curricular das Préaticas
de Filosofia e Ciéncias Sociais (doravante Préticas de Fil&CSo), conforme documento
Cariacica (2006d), elementos de uma perspectiva critica de vertente dialética séo tensionados

com elementos de uma experiéncia do pensar.

Conforme Kohan (2003), em didlogo com Jacques Ranciére, a emancipacéo intelectual (como
pretendida pela Educacdo Cidadd) ndo é institucionalizavel, ndo pode estar a servi¢co da

formacdo de um tipo especifico de atores sociais. Nao é um método para formar cidad&os.

A constatacdo dessa tensdo nos levou a compor com acontecimentos e afetos que ousassem
experienciar novas possibilidades de encontros com o ensino e aprendizagem. Encontros esses
potentes, inventivos e de resisténcia, capazes de afetar e tocar os individuos, pelo viés da
concepcdo da igualdade das inteligéncias (RANCIERE, 2013) e em problematizar as funcdes
pedagdgicas de nossa época, mais preocupadas em atender resultados pretensamente

mensuraveis.

Nossa insercdo no tema teve inicio com nossa atuacdo na Rede de Ensino Fundamental do
Municipio de Cariacica, a partir de 2008, na condicdo de professores MaPB | de Filosofia, no
Grupo de Trabalho do Projeto de Filosofia e Ciéncias Sociais (doravante Projeto de
Fil&CSo). No inicio nos chamou a atencdo a condicdo dos professores desses saberes se
constituirem no quadro do magistério da municipalidade fora da “grade curricular”; o que

nos levou a questionar as possibilidades de atuacao desse docente dentro da educacao.

Nossa trajetoria profissional no magistério de Cariacica/ES vem se realizando conforme
segue: no periodo de 2008 a 2009, na EMEF Martin Lutero, Bairro Flexal Il; e do ano de
2010 a 2016, na EMEF Amenophis de Assis, Bairro Vale Esperanca. Tempo suficiente para
encontrar tensfes epistemoldgicas significativas entre o conceito de “experiéncia”, presente

no principio educacional das Préaticas de Fil&CSo com o conceito de “Educacéo Cidada”.
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Assim, essa pesquisa abordara as ‘Praticas de Filosofia e Ciéncias Sociais” e Visa
problematizar o que segue: que poténcias inventivas e de resisténcia pode a experiéncia do
pensar com/no cotidiano da Educagdo Cidada' de uma escola publica do Municipio de
Cariacica/ES?

Nessa intencdo, o objetivo geral desta pesquisa foi inventar caminhos com/no cotidiano de
uma escola publica da Educacdo Cidada, a EMEF Amenophis de Assis, na cidade de
Cariacica/ES, em que pode a filosofia, com a experiéncia do pensar, desenvolver aulas
inventivas e de resisténcia, a partir das Praticas de Fil&CSo.

Elencamos, ainda, como objetivos especificos:

a) Investigar o conceito de experiéncia do pensar e de Educagdo Cidadd em documentos que
consolidam as Praticas de Fil&CSo no Municipio de Cariacica/ES;

b) Investigar composicGes possiveis com/no cotidiano escolar na perspectiva da experiéncia

do pensar;

c) Propor a experiéncia do pensar como possibilidade de abertura para novas perspectivas das
Préticas de Fil&CSo.

Para atingir os objetivos tracados, nos apropriamos de uma pesquisa de campo, de
abordagem qualitativa, do tipo cartografica, na EMEF Amenophis de Assis, escola do
Ensino Fundamental do Municipio, localizada no Bairro Vale Esperanca, na tentativa de

caracterizar e discutir o movimento das Praticas de Fil&CSo nessa Comunidade Escolar.

A pesquisa do tipo cartogréafica estd fundamentada em Gilles Deleuze e Felix Guattari. Trata-
se de investigar um processo de producdo, em que ndo se busca estabelecer um caminho
linear para atingir um fim configurando-se sempre como um método ad hoc. Conforme
Kastrup (2012, p. 32) “[...] sua construcdo caso a caso ndo impede que se procurem
estabelecer algumas pistas que tém em vista descrever, discutir e, sobretudo, coletivizar a

experiéncia do cartografo”.

Também é uma metodologia abordada na perspectiva rizomatica, na qual o0 mapa € aberto,
conectavel em todas as suas dimensfes, suscetivel de receber constantes modificacdes,

conforme Deleuze e Guattari (1995, p. 22) “Pode-se desenha-lo numa parede, concebé-lo

! Conforme Documento Cariacica (2010, p. 78) em uma formag&o voltada para a Educacio Cidada objetivam-se
temas essenciais em suas dimensfes: técnico, politica, administrativa, pedagogica e de relagbes humanas
assentadas nos fundamentos tedrico-metodoldgicos da gestdo democrética, numa perspectiva socio-historica.
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como obra de arte, construi-lo como uma agdo politica ou como uma meditagdo [...]”. Para
Oliveira e Mossi (2014), a cartografia parece criar inflexdes de acordo com os terrenos
multiplos por esferas de caminhos que oferecem produgdo de sentidos e composicdes

diversas:

A cartografia (como estratégia metodologica) parece criar inflexdes de acordo com
os terrenos multiplos que o pesquisador encontra, desdobrando-se por esferas e
caminhos que oferecem o material para a produgdo de sentidos e composicOes
diversas. Nota-se que ndo se trata de simplesmente revogar 0 passado continuista,
causal, interpretativo da pesquisa, mas de engendrar-se nesse mesmo passado para
ampliar suas possibilidades. E certo que a propria cartografia, como conjunto de
métodos, ou melhor, como possibilidade para mirar o(s) objetos(s) investigativo(s)
como campo aberto, ndo se condiciona a uma definigdo atemporal ou a um arsenal
de instrumentos fixos. E preciso que, ainda, nos oferecendo uma novidade em
comparacdo aos modos mais tradicionais de fazer pesquisa, ele se redesenhe
constantemente (OLIVEIRA; MOSSI, 2014, p. 197-198).

Em meio a essa rede de conexdes em que se tece a pesquisa cartografica buscou-se termos
que nos auxiliassem a cartografar préaticas de ensino e aprendizagem do saber da filosofia com
a “experiéncia do pensar” no ambiente escolar: rizoma, platd, intercessores, acontecimento,
linhas de fuga, linhas molares e moleculares, agenciamentos, territorio, plano de imanéncia,
personagem conceitual. O uso desses conceitos cobriu toda a extensdo de nossa pesquisa, ou
seja, desde o uso de pensadores e filosofos que contribuiram para buscar modos de pensar a

experiéncia, até os resultados alcancados, que culminaram em narrativas/relatos.

Com Regis e Fonseca (2012, p. 273), tivemos o entendimento de que o cartégrafo tem o
intuito de “avaliar os deslocamentos, registrar os vestigios de encontros que sinalizem para as
formacdes do desejo no plano social”. Nesse sentido, ndo se trata de uma preocupagdo com
origens ou fins, mas de dar passagem as intensidades que, por todos os lados, buscam meios
de expressdo. Para o autor, as cartografias trabalham com resultados parciais, lances de uma
viagem em terras estrangeiras. Essa é a poténcia que o cartografo quer alcancar, o de sentir-se
estrangeiro dentro da propria morada. Dai que, com Maciel Junior (2014), temos que: “[...]
cartografar a escola é dobra-la e desdobra-la em seu contexto social, bairro, cidade, pois ela é
uma das instituicbes modernas cuja responsabilidade é a transmissdo de valores e

conhecimentos da sociedade representada pelo estado e suas politicas”.

O fazer metodoldgico nessa perspectiva - porque sempre partimos de uma perspectiva de
intervencdo - quer registrar 0s movimentos, encontros e desencontros, e ndo a observacao de
objetos em suspensdo. A tarefa do cartdgrafo €, conforme Mairesse e Fonseca (2002, p. 112,

grifo nosso):
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[...] acompanhar os movimentos, é perceber entre sons e imagens a composi¢ao e
decomposicdo dos territorios, como e por quais manobras e estratégias se criam
novas paisagens. Quais linhas predominam em sua articulagédo? Das linhas de fuga
as linhas mais duras, qual a relacdo entre elas? Quanto as linhas de vida estdo
capturadas? Qual a forca que as mantém?

Nesse sentido, 0 nosso desafio foi o de nos aproximarmos das agdes de um professor das
Préticas de Fil&CSo e acompanhar os acontecimentos, as multiplicidades, as invencdes e 0s
agenciamentos que se potencializam nos encontros com os individuos que acontecem com/no
cotidiano escolar e, em especial, com a experiéncia de um ensino de filosofia menor
(GALLO, 2012), que considere a igualdade das inteligéncias (RANCIERE, 2013) e seja capaz
de re-inventar préticas do aprender (KOHAN, 2003; 2013).

Falamos de agenciamentos enquanto simpatia, afetos: devires, no sentido deleuziano. Nesses
agenciamentos, os afetos podem nos tornar fortes, aumentar nossa poténcia de agir e causar
alegria; como podem, também, nos enfraquecer, diminuir nossa poténcia de agir e nos tornar
tristes (DELEUZE; PARNET, 1998).

Com o entendimento de que a experiéncia de pensamento, conforme Kohan (2000), é um
movimento cujo destino ndo é definido de antemédo, € exposta a perigos de percurso, numa
relacdo aberta e inesperada com o que nos toca e sem garantia de acerto — para uma conexao
com nossa metodologia do tipo cartografica — optamos por uma técnica de pesquisa que nos
propiciasse o dialogo com os sujeitos de modo inventivo, intenso e aberto. Nesse sentido
optamos pela realizagdo das “experiéncias coletivas de pensamento”, por entender Ser um
espaco em que alunos e professores abrem o seu pensar, ensaiam com ele possibilidades
criativas de praticas, com o ensino e aprendizagem, em que se permite um pensar filosofico
aberto para o encontro com as singularidades, as imprevisibilidades e a intersubjetividade do

pensamento filosofico.

Baseada na interacdo, as experiéncias coletivas do pensamento nos propiciaram pistas para o
trabalho com grupo de interesses que, a partir das percepcdes, crencas e atitudes dos sujeitos
participantes, conseguiram fazer conexdo com 0s conceitos e/ou tematicas capturadas e

problematizadas com/no territ6rio escolar.

O uso da metodologia de abordagem cartografica em conexdo com as experiéncias coletivas
do pensar nos encaminharam experimentar a experiéncia de um ensino de filosofia menor,
inventivo e de resisténcia com/no territorio da Educacdo Cidadd, maior, de modo inventivo e
potente e, assim, constatar ser possivel a criacdo de préticas filosoficas mais atentas para com

0 que é da ordem do encontro com o inesperado, do acaso.



17

Essa pesquisa justificou-se, primeiramente, porque hd uma inquietude diante do conceito de
experiéncia presente em nossos Documentos e Praticas; em seguida, também apareceu como
questdo no 1° seminario das Praticas de Fil&CSo, realizado em novembro de 2016, que
retomou tensdes presentes, conforme documento (2006e), desde o ‘Encontro de Manguinhos’.
Ao mesmo tempo e, sobretudo, pelo fato de abordarmos essa pesquisa como possibilidade de
constituir um encontro com um ensino de filosofia capaz de potencializar 0s sujeitos que
integram a Rede de Ensino do Municipio, uma vez que, ao experienciar o pensar, propde a

abertura para outros modos de fazer escola.

Na tentativa de alcancar o que se apontou até o presente momento, dividimos nossa pesquisa

conforme segue:

No primeiro capitulo, tratamos do lugar, Cariacica, e do conceito de Educagdo Cidada, nesse
territorio. Apropriamo-nos dos estudos de Carvalho (2002), documento Cariacica (2009) e
Bayer (2017) para compreender em que medida o conceito de cidadania permeou & historia
politica educacional do Municipio. Em um segundo momento, apontamos aproximacdes da

proposta educativa das Praticas de Fil&CSo com essa concepcdo educacional.

No segundo capitulo, destacamos possibilidades de composicGes inventivas e potentes do
encontro da Educacéo Cidadd com o a experiéncia do pensar, que atravessam as Praticas de
Fil&CSo. Nessa intencdo buscamos apoio nas leituras de Paiva (2009), Gadotti (2000),
Saviani (2008), Cerletti (2009), Gallo (2012), Kohan (1999; 2003; 2012), Larrosa (2002;
2016) e Silva (2004).

O terceiro capitulo buscou apontar intercessores intelectuais que fundamentam o conceito de
experiéncia do pensar desenvolvido por Kohan (2003; 2009; 2011). Com essa intencdo nos
apropriamos de Peters (2000), Marinho (2012), Chiapperini, (2007), Deleuze (1992; 1994;
2002), Deleuze e Guattari (1992; 1995), Deleuze e Parnet (1996), Gallo (2008; 2012; 2017),
Kohan e Olarieta (2012), Ranciére (2004), Larrosa (2006; 2016).

No quarto capitulo, produzimos uma narrativa cartografica dos caminhos percorridos com
sujeitos da EMEF Amenophis de Assis, em que relatamos linhas molares e moleculares do

territorio escolar que propiciaram encontros intensos, inventivos e de resisténcia do professor
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das Praticas de Fil&CSo (professor-compositor)> com alunos-compositores, por meio da

criacdo das comunidades da experiéncia do pensar.

2 Professor-compositor, professor-cartdgrafo, professor-regente-compositor, aluno-compositor compdem uma
rede de personagens conceituais que nos auxiliaram ‘mapear’ afetos, sentimentos, caminhos, acontecimentos
com 0s quais nos deparamos no territorio escolar.
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1 PRATICAS DE FILOSOFIA E CIENCIAS SOCIAIS NA REDE DE
ENSINO DE CARIACICA: CONTEXTO HISTORICO

Este capitulo pretende tratar do lugar, Cariacica, do conceito de Educagdo Cidada e das
praticas de gestdo educacional que visaram garantir 0 acesso a uma educagdo publica
democrética na Rede do Ensino Fundamental do Municipio de Cariacica, ES. Apropriamo-nos
dos estudos de Carvalho (2002), documento Cariacica (2009) e Bayer (2017), com a intencéo
de compreender em que medida o conceito de cidadania alcangou a histéria politica
educacional do Municipio. Num segundo momento, apontarmos aproximac@es da proposta
educativa das Praticas de Fil&CSo com essa concepgéo educacional.

1.1 CARIACICA E EDUCACAO: CONTEXTUALIZACAO HISTORICO-POLITICO-
EDUCACIONAL

Este topico pretende um aprofundamento do lugar, Cariacica, e do conceito de Educacao
Cidada, nesse territdrio. Para tanto nos apropriamos dos estudos de Carvalho (2002),
documentos Cariacica (2009; 2011) e Bayer (2017), com a inten¢do de compreender em que

medida o conceito de cidadania se estabelece na historia politica educacional do Municipio.

Cariacica fica na regido metropolitana da Grande Vitoria-ES, constituindo, juntamente com os
municipios de Vitoria (Capital do Estado), Serra, Vila Velha, Viana, Guarapari e Fundéo, a
Regido Metropolitana da Grande Vitoria. Por sua localizacdo, constitui espaco logistico e
estratégico para o desenvolvimento econémico do Estado, pois por seu territério passam a
rodovia federal BR 262 e a BR 101, além das Ferrovias Vitéria/Minas (EFVM) e Leopoldina

(atualmente administrada pela Ferrovia Centro Atlantica).

Ainda que desponte como um dos municipios mais populosos do Estado, é detentor de
criticos indicadores sociais, resultado historico de desmandos perpetrados por oligarquias
familiares que se sucederam no poder por décadas. Até poucos anos sua administracdo era

caracterizada pela violéncia, descontinuidade e clientelismo politico (PAIVA, 2009).

Conforme Bayer (2017) ainda que os Municipios, na década de 80, tenham passado a
instancias federativas com capacidade de gerir suas préprias politicas e se acreditado que,
naquele momento de democratizagdo e descentralizacdo, a gestdo das politicas sociais pelos

Municipios possibilitaria maior participacdo e controle pela sociedade, ja que se tratava de
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uma instancia mais proxima e acessivel a populacdo, a Educacdo Municipal de Cariacica era
objeto de desmandos pelos politicos locais, que loteavam as escolas com a finalidade de
negociar fungdes e postos de trabalho por votos, expressao explicita do clientelismo politico.

Figura 1 — Cariacica/ES - Regides Administrativas
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Fonte: NEVES (2018).

Nesse sentido, os postos de trabalho relativos ao sistema de ensino para as fungdes de
professor, diretor, funcionarios de atividades gerais se transformavam em moeda de troca
pelos ocupantes do legislativo e do executivo, que trocavam as fungdes por votos. Como
consequéncia desse comportamento, criou-se a no¢do entre a populacdo de que 0s servicos
publicos ndo seriam direitos, mas concessdes feitas pelas autoridades, o que inviabilizou a
formacdo de uma cultura politica voltada para a participacdo e compromisso politico
(BAYER, 2017).

Para a autora, somente no periodo de 2005/2012, uma nova configuracdo de gestdo publica
com indicagbes democraticas de exercicio do poder assume a dire¢cdo administrativa do
municipio, instituindo mecanismos que possibilitaram a participagdo social na gestdo
educacional, tais como: organizacdo do sistema de ensino, reestruturagdo do Conselho

Municipal de Educacdo, incentivo a formagdo dos Conselhos Escolares, provimento de



21

pessoal através de concursos, escolha dos gestores escolares por meio de elei¢do direta, entre

outros.

E nesse momento que, com a regulamentacdo e instituicio do sistema municipal de ensino, se
confere autonomia financeira as escolas, por meio de programas especificos para este fim e se

institui a lei de gestdo democratica da escola, entre outros dispositivos.

Desse modo, conforme Paiva (2009), o municipio investe prioritariamente em educacdo,
(re)valorizagdo das tradigdes (o congo, o folclore de imigrantes italianos e alemées), atrai
novos empreendimentos industriais, investe em novas potencialidades econdmicas
(agroturismo) e se destaca ainda em inovagdes administrativas fazendo com que o municipio
deixe, efetivamente, de ser apenas o destino do leprosario, do hospital psiquiatrico e de
unidade de internagcdo de menores infratores para se tornar um municipio com oportunidades

de crescimento e langar ao futuro um olhar de confianga.

Atualmente, Cariacica conta com uma populacdo residente estimada em 384.621 habitantes,
segundo o IBGE (acesso em 09 Ago. 2017), o que lhe vale o 3° lugar entre os 04 (quatro)
maiores municipios capixabas em nimero de habitantes (antecedido de Vila Velha e Serra, e
seguido de Vitoria). A Rede de Ensino Fundamental do Municipio conta, em 2018, com 122
escolas, sendo que 58 sdo EMEF’s, 45 sdao CMEI’s ¢ 1 escola de Campo, atendendo a um
total de 43.491 alunos (CARIACICA, 2017).

1.2 FILOSOFIA E CIENCIAS SOCIAIS, E EDUCACAO EM CARIACICA

Este topico tem a intencdo de identificar praticas que garantem o acesso a uma Educacédo
Cidadd na Rede do Ensino Fundamental do Municipio de Cariacica, para em seguida
identificar aproximac6es da proposta educativa das Préaticas de Fil&CSo com essa concep¢ao

educacional.

A Resolucdo 007/2011, expedida pelo COMEC, em seu Art. 50, conforme documento
Cariacica (2011, grifo nosso), nos traz que “O ensino fundamental, com duragdo de 9 (nove)

anos, obrigatorio e gratuito nas unidades de ensino municipais, tem por objetivo a formacao
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voltada para a educacdo cidadd®’. E para a efetivacdo dessa concep¢do educacional a
necessidade da formacédo continuada, entre os profissionais da educacgdo, focando temas
essenciais, “[...] das dimensdes técnica, politica, administrativa, pedagdgica e de relacGes
humanas assentadas nos fundamentos tedrico-metodolégicos da gestdo democratica e do
eixo curricular da Educacdo Cidada, numa perspectiva socio-historica” (CARIACICA,
2010, p. 78, grifo nosso).

Nesse sentido, constatamos o0 desejo da municipalidade em afirmar a constituicdo de uma
gestdo democratica e participativa, por meio da constituicdo de Conselhos de Escola e de
Grémios Estudantis®, e da eleicdo para diretores de escola, mas o que se observa é a falta de
recursos necessarios para fazer desse desejo uma préatica efetiva. Conforme documento

Cariacica (2010, p. 88) isso se deve ao fato de:

[...] ndo ser facil atuar, de forma democratica, em uma sociedade de tracos
autoritarios ainda tdo marcantes. O gestor ainda é revestido de um poder que, em
muitos casos, ele tem dificuldade de partilhar [...]. Infelizmente, € comum
encontrarem-se, nas Secretarias de Educacdo ou nas escolas, estruturas de poder
verticalizadas, relagdes de dependéncia, praticas autoritarias e possibilidades
limitadas de participacdo.

A Eleicdo de Diretores, disciplinada pela Lei Complementar n° 026/2009 teve seu
primeiro pleito realizado no segundo semestre de 2009, com ampla participacdo da

3E importante dizer que, para Carvalho (2002, p. 7-8), “¢ comum dividir a cidadania em direitos civis, politicos
e sociais, acreditando-se que o cidaddo integral seria aquele que possui os trés direitos. Em geral, o processo de
cidadania inicia com a aquisi¢ao dos direitos civis. O individuo de posse de seus direitos civis tem liberdade para
pensar, agir e manifestar suas opinides e escolhas, com isso o individuo comega a exercer seus direitos politicos
e participar das decisdes que impactam sua vida e de sua sociedade e, finalmente, a participacdo politica
possibilita a reivindicagdo dos direitos sociais, a fim de melhorar a qualidade de vida do individuo e da
comunidade em que estd inserido. Para o autor, no caso do Brasil, em muitos momentos houve énfase em
direitos sociais, para suprir a falta dos outros direitos (politicos e civis), ou seja, houve manipulagio dos recursos
publicos para se promover direitos sociais como moradia, transporte, salde, educagdo, etc, a fim de calar a
populacéo e principalmente os grupos que poderiam se manifestar contra a reducdo dos direitos civis e politicos.
Isso foi comum, principalmente nos governos militares e durante os governos populistas”.

4 No que diz respeito a consolidagdo de Grémios Estudantis, na Rede do Ensino Fundamental do Municipio de
Cariacica, podemos dizer que ndo houve avancos significativos. Na escola que escolhemos para realizacéo de
nossa pesquisa, a EMEF “Amenophis de Assis”, esse colegiado chegou a existir, em um movimento politico
entusiasmado e intenso que perdurou entre o periodo de julho/2015 a junho/2017. Contudo, 0 seu movimento foi
enfraquecendo-se, até cair no esquecimento, por alunos, professores e direcdo da escola ao longo do restante do
ano de 2017. N&o podemos deixar de dizer que a importancia da existéncia desse colegiado, dentro dessa escola
era constantemente alimentado, principalmente ap6s sua criacdo, pelo Professor das Préticas das Fil&CSo e que,
com a obtencdo de sua licenca para estudos de mestrado, de junho/2017 a dezembro/2018, constatou, com o seu
retorno as suas atividades docentes, o fruto de todo aquele processo ter se perdido. Com o retorno desse
professor para escola, desde margo/2018, abracgou a causa pelo retorno desse colegiado e vem percebendo aquele
mesmo entusiasmo da parte de alunos, professores e dire¢do de escola para com o retorno desse. Também cabe
dizer que no ano em que se deu a consolidacdo do Grémio Estudantil, nessa escola, também mais duas escolas
vieram consolidar esse colegiado: a EMEF “Cerqueira Lima” e a EMEF “Maria Augusta”. No ano de 2018
tomamos conhecimento que também a EMEF “Talma Sarmento” atravessa o processo para a criagd0o de seu
Grémio Estudantil. Em todas as escolas citadas existindo o forte envolvimento do professor das Préticas de
Fil&CSo nesse processo.
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comunidade, e o ultimo pleito em 2015 encontrou muita dificuldade para a sua
realizacdo. Dentre as dificuldades encontradas nesse processo, esta a da organizacao
dos segmentos nas unidades escolares e, consequentemente, pequena participagdo
em algumas unidades.

Constatamos uma forte preocupacdo para com uma pedagogia do exercicio politico, um dos
critérios imprescindiveis para a construgdo de uma Escola Cidadd. Contudo, mesmo diante
dessa preocupacao, também se consegue observar a ndo existéncia de energias profissionais
suficientes a ponto de alavancar a construcdo de um projeto politico pedagdgico mais
consistente, no Municipio, dadas as dificuldades apontadas.

O documento “Plano de Melhoramento 2005-2008”, documento Cariacica (2007b), a época
em que foi elaborado, também definiu que o Sistema Educacional deveria ser reconhecido
como um sistema democratico, centrado no desenvolvimento de competéncias e habilidades, e
que levasse ao efetivo exercicio da cidadania. Sua missdo foi garantir o acesso a educacéao

cidada para todos, por meio de acdes que tivessem por base esses principios.

Moacir Gadotti (2000) aponta alguns principios bésicos, constituidos a partir do conceito de
Escola Cidada, que devem orientar a politica educacional em que se pretenda a adocdo dessa
educacdo. De acordo com esses principios, a politica precisa influenciar na formacdo de uma

escola:

[...] que busca fortalecer autonomamente o seu projeto politico-pedagdgico,
relacionando-se dialeticamente — ndo mecénica e subordinadamente — com o
mercado, o Estado e a sociedade. [...] que visa formar o cidaddo para controlar o
mercado e o Estado, sendo, ao mesmo tempo, pablica quanto ao seu destino — isto €,
para todos — estatal quanto ao financiamento e democratica e comunitaria quanto a
sua gestdo (GADOTTI, 2000, p. 6).

Nessa perspectiva educativa, o que se pretende é que 0 ensino contribua para a construgéo de
uma visao critica da sociedade, superando uma visdo ingénua, superficial e fragmentada, na
qual a realidade e a historia sdo tomadas por fenbmenos pré-determinados e ndo como o

reflexo dos conflitos entre os homens e de suas proposi¢des politicas.

Nessa proposta educativa, as Praticas de Fil&CSo constituem-se parte da politica educacional
do Municipio de Cariacica, que abraca o principio da Escola Cidadd emancipatdria no sentido
de (re)construcdo dos rumos da educacdo. Diante desse objetivo, em fevereiro de 2006, a
SEME/PMC convocou seis professores de filosofia e seis de professores de Ciéncias Sociais,
aprovados no Concurso Publico do Edital SEME/PMC n° 01/2005 — do magistério —, para um
primeiro encontro na sede da Prefeitura para tratar das primeiras atividades relacionadas a

esses dois saberes na Rede.
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Diante do quadro educacional, indicado por um diagndstico preliminar realizado pela SEME,
em que se detectou que nos Ultimos anos Cariacica esteve ausente da constru¢do de uma
Escola Cidadd, a Secretaria de Educacdo partiu da hipdtese de que os saberes da Filosofia e
das Ciéncias Sociais, se presentes no cotidiano escolar, podiam contribuir para o
melhoramento da educacdo cariaciquense. A partir dessa hipdtese, o grupo, entdo instituido,
passou a ter como principal objetivo, conforme documento Cariacica (2017), oferecer
evidéncias claras quanto a insercdo (ou ndo) da Filosofia e das Ciéncias Sociais na Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental do Municipio.

Nos primeiros meses, o grupo realiza atividades voltadas basicamente para: leitura de tedricos
da educacéo; aproximacgdo com a realidade educacional de Cariacica; e a troca de experiéncias
trazidas por professores que participaram do curso “Experiéncia de formagao filosofia,
educagdo e infancia: interfaces II” realizado pelo NEFI (Nucleo de Estudos Filoséficos da
Infancia), coordenado pelo professor Walter Kohan, da UERJ, no Rio de Janeiro, no ano de
2006.

A partir desses primeiros estudos, chegou-se a conclusdo de que a pergunta elementar, a
saber: “ha, efetivamente, espaco para a Filosofia e as Ciéncias Sociais na Rede de Ensino
Municipal de Cariacica?” deveria ser respondida pelos atores que constituem a Comunidade

Escolar® em que esses saberes seriam inseridos.

O ano de 2006 foi dedicado a uma pesquisa inicial, que forneceu os contornos do projeto de
insercdo da Filosofia e das Ciéncias Sociais. O seu objetivo geral foi oferecer evidéncias

claras quanto a insercao (ou nao) dessas praticas de ensino no Municipio.

O projeto desenvolveu-se tendo como ponto de partida o método da pesquisa-acao
(THIOLENT, 2003), em dois momentos distintos: o primeiro, da pesquisa de campo e o
segundo, da experiéncia piloto, sob a coordenacdo da professora Teresinha Giacomin, a época

na condicdo de subsecretaria da Secretaria Municipal de Educacédo de Cariacica.

Esse primeiro momento permitiu definir os campos empiricos e dos sujeitos informantes, bem
como alcancar um esbo¢o do projeto. A observacdo in loco permitiu levantar as seguintes

categorias de andlise: identidade®, autonomia/alienacdo e papel social da escola. Os

5 Alunos, professores, pais e responsaveis, funcionarios, liderancas comunitarias.
® Conceito que estd na contramdo da “experiéncia do pensar” que encontra dificuldade em acontecer dentro de
estruturas de perspectiva metafisicas, essencialista, fundamentadora, e explicativa.
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elementos que forneceram as bases ou a estruturagdo dessas categorias sdo constantes dos

relatorios de pesquisa, conforme documento Cariacica (2009b).

Nos relatérios foi identificado um sentimento de ndo pertencimento, a falta de
comprometimento por parte de sujeitos que atuam na escola, a auséncia dos pais na escola e
uma preocupacdo em se construir uma identidade com a escola. Esses elementos permitiram
eleger a identidade como uma das categorias de analise. A pesquisa também evidenciou a
falta de iniciativa e capacidade de tomar decisdes, uma dificuldade da escola para gerir e fazer
cumprir suas regras, e de criar uma proposta de interacdo com a comunidade. Esses fatores
sinalizaram para a indicacdo da categoria autonomia. A categoria papel social da escola
indicou que sdo delegados diversos papéis a escola, dentre eles: o cuidado, a higiene, a salde,

a imposicao de limites, a orientacdo para a ndo violéncia e a preparacao para o trabalho.

As categorias citadas foram utilizadas para organizar a pesquisa, a partir de onde foram
definidas as técnicas e os procedimentos da coleta de dados a saber, entrevistas semi-
estruturadas e elaboradas perguntas para cada segmento. Terminado o estudo preliminar’, os
professores coletaram os dados, prepararam os relatdrios e fizeram as avaliagdes da pesquisa,
gerando um documento sob titulo: Filosofia e Ciéncias Sociais na educacdo bésica de
Cariacica: um estudo preliminar (CARIACICA, 2006

Encerrou-se a fase exploratéria e deste momento em diante procedeu-se a pesquisa
propriamente. Conforme documento Cariacica (2006d), o relatorio dessa fase destaca: um
forte envolvimento com o coletivo escolar, sobretudo por parte dos alunos; a auséncia de
identidade, ligada a indiferenca, a falta de comprometimento e mal-estar em relacdo a ma
conservacdo das escolas; sentimento de desvalorizacdo por parte dos funcionarios em sua
funcdo; e o ndo pertencimento da lideranca comunitaria em relacdo a escola, por falta de

conhecimento do cotidiano escolar e interesse da propria escola.

A pesquisa também ressaltou a necessidade de trabalhos voltados para pensar as burlas que
sdo geradas a fim de resistir a0 que esta preestabelecido em relacdo ao burocratico e de se
refletir a concepc¢do de escola ainda como redentora, alavanca de salvacdo e de prosperidade.

Vejamos algumas falas:

7 Nesse periodo, concomitantemente, realizou-se em Manguinhos, municipio de Serra/ES, o encontro de
professores de Filosofia e Ciéncias Sociais de Cariacica com os professores Walter Omar Kohan e Maximiliano
Valério Lopez, do Nucleo de Estudos Filoséficos da Infancia (NEFI), para um aprofundamento das referéncias
tedrico-metodoldgicas do Projeto. O encontro gerou o documento Cariacica 2006d: “Encontro de professores de
Filosofia e Ciéncias Sociais de Cariacica (Encontro de Manguinhos).



26

Satisfatdrio. A posi¢do da educacao junto a comunidade caminha para alcancar seus
verdadeiros objetivos, isto é, interagir politica e socialmente a partir de uma
educagdo aberta para o didlogo (Professor 1);

A funcdo dela seria, ndo sé transmitir conhecimentos de livros [...], mas o
conhecimento de vida mesmo (Professor 3).

Quanto ao papel social da escola, a pesquisa revelou que a fungdo destacada pela maioria dos
entrevistados € da transmissdo de contetdos formais, como o ler e escrever, aliada a insercdo
do individuo no mercado de trabalho, mediante um oficio para “ser alguém na vida”. Eis falas

que se deram:

A escola serve pra (sic) gente aprender a ler e escrever. E para respeitar as pessoas
mais velhas e aprender a ndo brigar com os amigos (Aluno 2);

Para educar. Educar, aprendizagem. Eu acho que é mais ensinar mesmo, eu falei até
errado, educar ninguém consegue, educar seria papel da familia (Funcionério 1);

Eu acho que deveria apertar mais [...] ela mesma ndo tem interesse de estudar
(Familia 3).

A pesquisa foi fundamental, uma vez que permitiu confirmar a existéncia de espacos para a
insercdo dessas areas de conhecimento. Dentre 0s espacos possiveis, conforme documento
Cariacica (2009a), a pesquisa destacou: escola-comunidade, fortalecimento das habilidades do

educando e atuagdo dos profissionais na escola.

No ambito escola-comunidade, isso implicando ver a escola ndo como uma instituicdo
isolada em si, mas um espaco em que suas acGes manifestem um co-pertencimento com a
realidade em que esté inserida; em relacdo ao fortalecimento das habilidades do educando,
pelo proprio carater transversal, interdisciplinar, questionador e critico da filosofia e das
ciéncias sociais; quanto aos profissionais que atuam na escola, pela necessidade de efetivar

acOes ligadas a recuperacdo de sua auto-estima.

A quarta fase do projeto culminou na elaboracdo de uma proposta curricular que pretendeu
inserir no curriculo escolar a filosofia e as ciéncias sociais na educacéo infantil e no ensino
fundamental da rede municipal, mas sem necessariamente estarem “na grade” como
componentes curriculares. Para justificar esta opcdo o grupo de professores se fundamentou
em dois argumentos, conforme documento Cariacica (2009a): o primeiro, pelo fato de ao
trabalharem com o0s segmentos ficou evidente que todo o contexto escolar deveria se
beneficiar desses saberes; o segundo, é que a inclusdo da filosofia e das ciéncias sociais no
curriculo escolar deveria ser fundamentada a partir da criacdo de espagos que ndo estivessem

atrelados a mera obrigatoriedade de constar em uma ‘grade’.
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Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, o perfil do docente a trabalhar com esses saberes
foi se configurando como a de professor-mediador, para quem a dialética® entre teoria e
pratica aparece como um dos instrumentos necessarios a sua praxis, que ao invés de impor
verdades, as problematize®. Nessa perspectiva, 0 professor-mediador deve valorizar a
comunicabilidade, a aproximacdo da linguagem do aluno e demais segmentos e o
desenvolvimento da capacidade de ouvir, ja que o conhecimento é gerado a partir de uma
relacdo entre sujeitos (CARIACICA, 2006a).

Um traco fundamental do professor-mediador é ser pesquisador, isto é, aquele que desenvolve
um conhecimento teérico inerente a sua formacdo especifica, possibilitando uma leitura
consciente da realidade politica, econdmica, social e cultural de onde atua. A concepcdo de
que o conhecimento é um ato de criacdo que se da na relacdo entre sujeitos permite que se
tome a curiosidade intrinseca aos individuos como elemento fundamental para uma
curiosidade sistematica. Esse movimento exige uma intervencdo na realidade politica,
econémica, social e cultural, a partir de uma atitude critica e constatadora que é possibilitada
pela pesquisa. Nesse sentido, o conhecimento € busca, constatagdo e intervengdo; €

inter(in)vencéo.

Portanto, o professor pesquisador € aquele que imprime no seu fazer pedagogico as atitudes
de indagacéo e busca em que o conhecimento ndo € apreendido como uma verdade absoluta,
mas como ato de criacdo em que se constroi com todos 0s sujeitos envolvidos no processo
educativo (FREIRE, 2007). A partir disso, o objeto de pesquisa do professor-pesquisador € a
realidade que esta dada e ele teoriza a partir dessa realidade (CARIACICA, 20064, p. 13-14).

Também ¢é traco importante desse profissional da educacdo — mediador-pesquisador — a
apropriacdo do conceito de transversalidade!®, que entendido como aquilo que corta, que
permite atravessar uma relacdo, é ferramenta apropriada para um fazer pedagdgico em que
esse professor recusa a nocdo de hierarquia, a concepcao de fundamento. Nesse movimento

pedagdgico as coisas ndo podem ser entendidas como essenciais e acabadas, mas sob o

8 Outro conceito que ndo participa de encontros e acontecimentos com a experiéncia do pensar. No capitulo trés
poderemos constatar que em contraste com o poder do negativo e de uma disposicdo puramente reativa ao
positivo, Deleuze afirma o poder puramente positivo da afirmagéo inerente na ‘diferenga’, elegendo-a como base
de um pensamento radical.

® Encontro da experiéncia com/na educagio: a necessidade de problematizar verdades impostas.

10 Veremos no capitulo trés que o conceito de transversalidade é apreciado pelos tedricos que, de algum modo,
ajudam fundamentar a experiéncia do pensar.
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aspecto da criatividade e do didlogo, pois nessa perspectiva as relagdes sdo matuas e mualtiplas
(CARIACICA, 20064, p. 14).

Outro aspecto da transversalidade é que permite um afastamento da organizacdo do curriculo
tradicional que tem como ponto central a disciplinaridade, a fragmentacdo do conhecimento, a
classificagdo gradual do aprendizado e o entendimento do tempo sob o aspecto linear

(cronoldgico).

Com base em documento Cariacica (2009a), essas praticas s6 se tornaram possiveis, para 0
grupo de professores, por meio de um método dialético que, utilizando-se de projetos que
permitem procedimentos dindmicos partindo sempre de um problema surgido na prépria
realidade escolar. Desse modo, a metodologia proposta é desenvolvida por meio da criacdo de
projetos que devem ter como estrutura béasica trés etapas: a problematizacdo, o

desenvolvimento e a sintese/conclusao.

Finalizada a pesquisa “in loco” e identificado o perfil desses professores de filosofia e
ciéncias sociais dentro da Rede de Ensino 0s mesmos partiram para o que seria a implantacédo
desses saberes nas escolas. Ainda nesse contexto foi sancionada a Lei Municipal n® 4.505 de
14 de agosto de 2007, que autorizou o Poder Executivo a incluir as disciplinas de Filosofia e
Ciéncias Sociais no Municipio. E em 12/08/2016, tem-se a publicacdo da Resolugdo COMEC
n® 001/2016, no Diario Oficial do Municipio, que “Fixa normas e orientagdes para a inser¢ao
dos saberes da filosofia e das ciéncias sociais na organizacao curricular da rede municipal de

ensino de Cariacica”.
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2 ENCONTROS E DESENCONTROS: EDUCACAO CIDADA E
EXPERIENCIA DO PENSAR

O presente capitulo busca as possibilidades de se compor encontros inventivos e potentes
capazes de construir praticas filoséficas alegres, criativas e de resisténcia, da tensdo tedrico-
pedagogica existente, conforme Paiva (2009), entre a concepcdo de Educacdo Cidada e o

conceito de experiéncia, que permeia as Préaticas de Fil&CSo.

Diante disso, pretendemos, em um primeiro momento, compreender as linhas tedrico-
pedagdgico-molares'! com as quais se tece o ensino fundamental de Cariacica, na intengdo de
discutir os conceitos-raizes (maiores) nos quais fundamenta o seu ensino e como atravessam
as Praticas de Fil&CSo. Nesta etapa do trabalho, nos deixamos guiar pela leitura das obras de
Gadotti (2000) e Saviani (2008).

Em um segundo momento nos deteremos no entendimento de Paiva (2009) em torno das
tensOes teodrico-conceituais existentes entre Educacdo Cidada e o conceito de experiéncia que
atravessa as Praticas de Fil&CSo, em documentos que as consolidam no Municipio, para que,
em momento final, possamos nos aprofundar nos estudos de pensadores que se debrucaram
para apontar a dificuldade que a “experiéncia do pensar” tem de acontecer dentro de
estruturas de perspectiva metafisicas, essencialista, fundamentadora, e explicativa: Cerletti
(2009), Gallo (2012), Kohan (1999; 2003; 2012), Larrosa (2006; 2016); Silva (2004).

No que diz respeito ao referencial tedrico das Préticas de Fil&CSo, € crucial que tenhamos em
mente, na interacdo com esse capitulo, que a proposta € sustentada a partir de quatro
principios: o educacional, que entende o conhecimento como troca de experiéncia, 0
filosofico entende a filosofia como experiéncia do pensar, o sociolégico, que entende o ser
humano como ser historico-social e o principio metodol6égico, que toma a dialética como
método para a producdo de conhecimento. Para chegar a esses principios, a proposta tomou

como referenciais autores consagrados como Paulo Freire, José Carlos Libaneo, Moacir

11O conceito de “molar” podera melhor ser compreendido ao longo da leitura do capitulo. Podemos antecipar
com Paiva (2009) que ao falarmos de agenciamentos molares e moleculares, afastemos qualquer ideia de
dualismo entre desejo e instituicdo, como entre o instavel e o estavel, pois, de um lado, no polo dos estratos
molares, o individuo lida com grandes agenciamentos sociais (familia, escola, estado, empresa), por outro lado,
no polo dos agenciamentos moleculares, ele introduz irregularidades nessas formas molares, numa elaboracdo
involuntaria, tateante de agenciamentos que ‘“descodificam, fazem fugir” os agenciamentos estratificados
(ZOURABICHVILLI, 2004 apud PAIVA, 2009, p. 44).
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Gadotti, Hugo Assman, Pablo Gentile, Antonio Joaquim Severino, além de classicos da
filosofia e das Ciéncias Sociais (CARIACICA, 2017, parecer 01/2013).

2.1 LINHAS TEORICO-PEDAGOGICAS QUE TECEM A EDUCAGCAO CIDADA NO
ENSINO DE CARIACICA/ES

O presente topico busca discutir o conceito de Escola Cidadd, bem como a Educacdo Cidada,
tendo como referenciais: Bayer (2014); Saviani (2008); Gadotti (2000); Silva (2004) e Freire
(1987).

Conforme Saviani (2008), a nomenclatura Escola Cidada deveu-se a perda de vigor e
entusiasmo das “pedagogias da educagdo popular” na década de 1980. O autor aponta que
depois de um periodo dominado pelas teorias critico-reprodutivistas, 0 objetivo passa a ser a
criacdo de possibilidades educacionais contra-hegemdnicas e que, nesse contexto historico-
politico, as ideias pedagdgicas continham certa ambiguidade, revestindo-se de uma
heterogeneidade que ia desde os liberais progressistas até os radicais anarquistas, passando

pela libertadora e por uma preocupacado com uma fundamentacdo marxista.

O autor agrupa as propostas em duas modalidades: uma, centrada no saber do povo e na
autonomia de suas organizac6es, que preconizava uma educacao autbnoma e, até certo ponto,
a margem da estrutura escolar; e quando dirigida as escolas propriamente ditas, buscava
transforma-las em espacos de experiéncias das ideias e de exercicio da autonomia popular;
outra, que se pautava pela centralidade da educacdo escolar, valorizando o acesso das

camadas populares ao conhecimento sistematizado.

A primeira tendéncia inspirava-se principalmente na concepc¢do libertadora formulada e
difundida por Paulo Freire, préxima da Igreja e em afinidade com a teologia da libertacéo e,
secundariamente, com as ideias libertarias constitutivas da tradicdo anarquista. A segunda
tendéncia aglutinou representantes cuja orientacdo tedrica predominante se inspirava no
marxismo, entendido, porém, com diferentes aproximacoes, em que alguns se empenhavam
em compreender os fundamentos do materialismo historico, buscando articular a educacéo

com uma concepgdo que se contrapunha a visdo liberal (SAVIANI, 2008).

Conforme podemos observar, em Saviani (2008), 0os germes que constituem o que hoje

conhecemos por Escola Cidada encontram-se ancorados nos anseios que se alinham aos da
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primeira tendéncia; que se inspirava principalmente na concepgéo libertadora formulada e
difundida por Paulo Freire. Em termos de conjuntura politica, conforme Saviani (2008) a
referéncia principal, para essa tendéncia, era dada pelo Partido dos Trabalhadores (PT). No
caso da prefeitura de Cariacica, podemos verificar uma alianga consideravel, haja vista a
administracdo da municipalidade, a época da insercdo dos saberes da filosofia e ciéncias
sociais, serem desse partido.

Para Gadotti (2000), a educacdo para a cidadania deve ser entendida a partir de um
movimento educacional concreto, acompanhado por uma particular corrente de pensamento
pedagOgico em um movimento que se deixe caracterizar: a) pela democratizacdo da educacao
em termos de acesso e permanéncia, b) pela participagdo na gestdo e escolha democratica dos
dirigentes educacionais e c) pela democratizacéo do proprio Estado.

Para o autor, cidadania é consciéncia de direitos e deveres e exercicio da democracia,
contemplando: direitos civis (seguranca e locomocéo); direitos sociais (trabalho, salario justo,
salde, educacdo, habitacdo) e direitos politicos (liberdade de expressdo, de voto, de
participacdo em partidos politicos e em sindicatos), articulando, assim, cidadania e
democracia®?. Com isso, conclui-se que a ambic&o da Escola Cidada é poder contribuir para o
surgimento de uma cidadania em que se possam garantir os espacos de organizacéo e de
participacdo dos individuos*® que componham uma dada Escola, como, por exemplo, por

meio da consolidacdo de Conselhos de Escola e de Grémios Estudantis.

Em nossas experiéncias, enquanto professores das Praticas de Fil&CSo, podemos constatar o
qudo dificil é professores que estejam dentro de disciplinas, que precisam cumprir tempos e
movimentos precisos, dentro do territdrio escolar, se apropriarem de energia e disposicao
necessaria para garantir esses espacos de organizacdo. O que nos levou a considerar 0 quéo
importante foi respeitar as caracteristicas sdcio-culturais e os ritmos de escolas em que as
Praticas de Fil&CSo pretenderam inserir-se, sem deixar de acreditar na necessidade de

formular um diagndstico situacional dessas escolas, em que, conforme Gadotti (2000, p. 294):

12 Em sintonia com o que nos trouxe Carvalho (2002) em capitulo anterior.

13 Conforme Vaccari (2009 apud BAYER, 2014, p. 82), “Em consonancia com essa Visdo, estd a concepgio
sistémica de educacdo, entendida como ‘ato politico partidario’, principio defendido pela linha de pensamento
Freireano, representada por Roméo e Gadotti (2004), que séo os fundamentos da politica nacional de educagao,
debatida e formulada nos Encontros Nacionais de Educagdo (ENEd) do PT”. Com a autora temos que “Esses
pensadores compreendem a educacdo para além da formagao técnico-cientifica, e entendem que educar é um ato
politico do qual os grupos sociais constituidos em diferentes classes se valem para conquistar e manter sua
hegemonia. Nesse sentido, o sistema educacional, como subsistema social, com todas as suas instancias, tanto
pode contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais equanime, como também pode favorecer a exclusdo
social” (p. 83).
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[...] A sua formulacéo é precedida de um diagnéstico da situacdo das escolas, das
forcas em jogo, das disposi¢Bes politicas dos decisores e administradores dos
recursos disponiveis. Esse diagndstico € frequentemente realizado através de
instrumentos como a Carta Escolar — um relatdrio detalhado no qual se confrontam
os dados da oferta e da demanda educacional de uma determinada &rea —, uma
Pesquisa Etnografica, que leva em conta elementos culturais dos sujeitos,
segmentos ou grupos comunitarios e sociais que convivem e atuam na escola.

No Municipio de Cariacica podemos verificar essa preocupagdo com a construcdo do “Plano
de Melhoramento da Educacdo em Cariacica 2005-2008” (CARIACICA, 2010), e da parte
das Praticas de Fil&CSo: com a sistematizacdo de um Estudo Preliminar, que culminou nos
documentos: “Filosofia e Ciéncias Sociais na Educacdo Basica de Cariacica: um estudo
preliminar” e “Projeto Filosofia e Ciéncias Sociais na Educagdo Infantil e no Ensino
Fundamental, desafios e perspectivas: proposta curricular revista” (CARIACICA, 2006c;
2009a).

Contudo, vale a pena salientar a adogéo e entusiasmo, da parte da Secretaria de Educacgéo, no
periodo entre 2006-2007, para com o programa SGI (Sistema de Gestdo Integrada) que sob a
consultoria da Fundagdo Pitdgoras, tinha como objetivo instalar um modelo de gestdo

empresarial na rede de ensino desse municipio.

A época ficou evidente que a adesdo a esse modelo de gestdo empresarial ndo se deu pela
necessidade, mas pela oferta ArcelorMittal* (empresa siderGrgica situada no Municipio)
desse sistema de gestdo para a Rede do Ensino Fundamental do Municipio . Além disso, ficou
evidente que a parceria ndo pode garantir a prometida educagdo publica de “qualidade” uma
vez que pretendeu organizar o sistema educacional cariaciquence nos moldes empresariais na
qual pretendia elaborar e executar sua proposta pedagogica, prejudicando sobremaneira a
autonomia pedagogica das escolas, uma vez que exigindo de toda a comunidade escolar uma
consideravel disposicdo em alcancar resultados estipulados como metas nesse sistema de

gestao.

Segundo Gomes (2008) citado por Silva e Pinheiro (2009, p. 128-129), para que se atinja o
“alto desempenho” dos alunos, 0 SGI entende que seis elementos devem estar contemplados

na gestdo da rede educacional municipal:

O primeiro deles é o Foco que deve ser construido a partir da finalidade, visdo,
missdo, valores, objetivos, metas, medidas. O segundo elemento refere-se aos
Processos Eficientes caracterizados por “melhores” praticas, processos sistematicos,
compartilhamento de praticas. A Integracdo é o terceiro elemento, adotado como
conceito chave do SGI. O quarto elemento constitui-se da Informacao e Analise e

14 Presente em mais de 60 paises, tem capacidade de produzir 130 milhdes de toneladas de ago por ano.
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serve para qualificar o trabalho das pessoas envolvidas. O quinto elemento para
atingir o “alto desempenho” do aluno, ¢ a Lideranca que tem muito destaque dentro
dessa metodologia. O sexto e Ultimo elemento refere-se ao Alto Desempenho, todo o
trabalho desenvolvido deve ser capaz de elevar os niveis de aprendizagem dos
alunos, além de satisfazer os alunos, pais e outras partes interessadas, promover
desempenho financeiro da organizacdo e atingir a eficacia organizacional como um
todo.

Em diélogo sobre o Projeto Fil&CSo (assim nomeado a época) a respeito dos cartazes do SGI
colados nas paredes da escola em que trabalhava, uma professora afirmou que ‘isso ai é s
para quando alguém da Prefeitura vier ver’, ‘ndo tem ressonancia nenhuma na escola’, ‘¢ algo
totalmente desligado da escola’, conta Paiva (2009). Quando indagada sobre a rediscussédo
do tema no grupo do projeto de Fil&CSo (que ja apareceu em debates do grupo em 2006 e
2007) a mesma professora disse que ndo, uma vez que era “[..] uma orientacdo da

prefeitura’, e que ndo iriam mudar, pois se relacionava a educagao cidada”.

Essa fala faz-nos refletir sobre as praticas que se desejam emancipatorias realmente
acontecerem nos limites do territorio escolar. Por hora, podemos evidenciar com Paiva (2009)
uma contraposicdo que aparece aqui em sua face concreta, e porque ndo dizer da educacao
maior tornar-se ainda maior, uma vez que fica evidente que concep¢bes que se desejam

emancipatdrias ndo se enraizarem na escola:

[...] a fala da professora demonstra o aspecto molar de concepcdes que se desejam
emancipatorias, mas ndo se ‘enraizam’ — poderiamos dizer, ndo se ‘rizomam’ — nas
praticas cotidianas, ndo parecem fazer aliancas com professores e comunidade
ampliada da escola constituindo-se, até mesmo a revelia dos seus gestores, em
palavras de ordem que ndo atingem as relagcbes microfisicas dos enunciados e
agenciamentos escolares (PAIVA, 2009, p, 178).

A adocao do sistema SGI em algumas escolas do Municipio, conforme depoimento de outros
profissionais da educacdo cariaciquence, é recebido com muita desconfianca e uma dada
antipatia, ja que pretendia fazer com que boa parte da energia do corpo docente estivesse
disposta a entrar em consonancia com desejos do ambito empresarial, tais como: eficiéncia e
eficécia, elaboracédo de planos de acdo que visavam medir a capacidade da escola e sua equipe
alcancar a resultados pretendidos, e uma crescente exigéncia no controle dos tempos e
movimentos de tarefas a serem cumpridas. Nesse caso, profissionais entrevistados chegam

pontuar uma tenséo:

[...] o de uma Educacdo municipal que se pretendia Cidada entrar em chogque com
seu préprio principio, uma vez que deixando de considerar as diferencas locais,
pessoais e profissionais oriundas de comunidades escolares diferenciadas que faziam
parte daquele contexto historico em que se pretendia consolidar a autonomia e a
cidadania nos sujeitos que compunham os diversos territorios escolares do
Municipio (Professor 7 - DC).
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Tensdo dos principios que fundamentam praticas empresariais com 0s que embasam préticas

que acreditam movimentar toda uma politica educacional voltada para Educacdo Cidada.

Tratemos agora de entender com Silva (2004) e Freire (1987) como aparece a experiéncia
para o conceito de Educacédo Cidada.

Conforme Silva (2004), a teorizacdo de Freire é claramente pedagdgica, na medida em que
ndo se limita ao que sdo a educagdo e a pedagogia existentes. No conceito de educacao
bancaria “[...] temos uma visdo epistemoldgica do conhecimento construido de informacdes e
de fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o aluno; nessa perspectiva, o
conhecimento existe como algo fora e independente das pessoas envolvidas no ato
pedagdgico” (SILVA, 2004, p. 58).

Através do conceito de “educacdo problematizadora”, Freire (1987) busca, conforme Silva
(2004), desenvolver uma concepcdo que possa se constituir numa alternativa a concepgéo
bancaria, numa perspectiva radicalmente diferente do que significa conhecer, numa
concepcdo claramente fenomenoldgica. Nessa pretensdo ndo vai existir para Freire uma
separacdo entre o ato de conhecer e aquilo que se conhece, e utilizando o conceito de
“intencdo”, o conhecimento, para Freire, é sempre “intencionado”, isto é, esta sempre
dirigido para alguma coisa. O mundo ndo existe a ndo ser como “mundo para nos”, para a
nossa consciéncia. Conhecer, nesse sentido, envolve intercomunicacao, intersubjetividade; e

essa intercomunicacao é mediada pelos objetos a serem conhecidos.

Nesse caso, € a propria experiéncia dos educandos que se torna a fonte priméaria de
busca dos “temas significativos”, a que os especialistas (professores), interdisciplinarmente,
devem organizar em unidades programaticas, ainda que o contetdo seja sempre o resultado de
uma pesquisa no universo experiencial dos proprios educandos. Com isso, Freire acredita que
a devolucdo desse conteldo programatico ndo seja uma doacdo ou imposicdo, mas a
devolucdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este Ihe

entregou em forma desestruturada (SILVA, 2004).

Freire (1987, p. 51) afirma que “o homem ¢é um corpo consciente” e “[...] coloca a chave para
reflexdo sobre a intencionalidade da consciéncia e a agdo conscientizadora” com isso
entendem que ndo € a realidade que entra na consciéncia, mas a consciéncia reflexiva

gue tende a realidade, criando a possibilidade da praxis com a acéo e a reflexéo.
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Para Oliveira e Carvalho (2007, p. 221, grifo nosso) essa consciéncia ¢ “[...] sempre uma
consciéncia historicamente condicionada, sem ser uma mera reproducdo da realidade”.

Dai que:

[...] a consciéncia humana se define pela sua intencionalidade; é sempre consciéncia
de alguma coisa. E sempre ativa, tem sempre um objeto diante de si, funda o ato do
conhecimento, que ndo deve reduzir-se a uma doxa da realidade, mas deve
aprofundar-se para chegar ao logos, a razdo do objeto a ser conhecido, o0 que s6 é
possivel quando os homens se unem para responder aos desafios que o mundo lhes
propde (OLIVEIRA; CARVALHO, 2007, p. 221).

O predominio de Paulo Freire no campo educacional brasileiro seria contestado, no inicio dos
anos 80, pela chamada “pedagogia-histérico-critica” ou “pedagogia critico-social dos
contetdos”, desenvolvida por Demerval Saviani. Para ele uma pratica educacional que nédo

consiga se distinguir da politica perde sua especificidade.

Para Saviani, a tarefa de uma pedagogia critica consiste em transmitir aqueles conhecimentos
universais que sdo considerados como patrimdnio da humanidade e ndo dos grupos sociais
que deles se apropriaram. Saviani “[...] critica tanto as pedagogias ativas mais liberais quanto
a pedagogia libertadora freireana por enfatizarem ndo a aquisicdo do conhecimento, mas 0s
métodos de sua aquisi¢do” (SILVA, 2004, p. 63).

Uma vez compreendidos 0s pensamentos-raizes nos quais se sustenta o conceito de Educacéo
Cidada (maior), passemos a tratar, em topico seguinte, as tensdes existentes entre essa com a

experiéncia do pensar, enquanto principio presente nas Préticas de Fil&CSo.
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2.2 EDUCACAO CIDADA E EXPERIENCIA DO PENSAR: TENSOES ENTRE O MAIOR
E O MENOR?5

O objetivo desse topico é encontrar e apontar a possibilidade de préticas filosoficas criativas e
de resisténcia em meio aos agenciamentos das linhas moleculares e de fuga (menores), da

experiéncia do pensar, com as linhas molares (maiores), da Educagédo Cidada.

Com esse objetivo nos debrugaremos no entendimento de Paiva (2009) em torno das tensées
tedrico-conceituais entre o conceito de Educacdo Cidadd, (maior), da Rede do Ensino
Fundamental do Municipio de Cariacica e o de experiéncia do pensar, ‘menor’, que atravessa
o0 saber da filosofia, e o principio educacional das Praticas de Fil&CSo, em consonancia com
a leitura dos documentos de (CARIACICA, 2006a; 2006b; 2006¢; 2006d; 2006e).

Alcancada essa analise, destacaremos algumas diferencas existentes entre um ensino de
filosofia que se dé pelo viés de uma perspectiva instrumental/enciclopédica, maior e um
ensino de filosofia que se teca pelo viés da experiéncia do pensar, menor. Nessa inten¢éo, nos
aprofundamos em estudos de alguns intercessores intelectuais: Cerletti (2009), Gallo (2012),
Kohan (1999; 2003; 2012).

Em sua tese, Paiva (2009) observa, na leitura de documento (CARIACICA, 2006d) “Encontro
de Manguinhos”, existir uma tensdo entre o pensamento dos palestrantes Kohan e Lopez com
aquele pensado pelos Professores das Praticas de Fil&CSo, para com o sentido da experiéncia
do pensar. Nesse encontro, os palestrantes pontuam que para uma pratica filosofica que se
valha desse principio € impreterivel que se situe para aléem de uma perspectiva metafisica,

essencialista, fundamentadora e explicativa.

Nesse encontro, Walter Kohan convidou professores do Projeto Fil&CSo a pensar a nocdo de
experiéncia na perspectiva que segue: “[...] a experiéncia ndo pode ser repetida, seus

resultados sdo incontrolaveis e ela ndo se produz pelo acimulo do saber. [...] ndo se

15 Conforme Gallo (2011, p. 304 apud MARINHO, 2012), ao nos propor como pensar a relagdo maior/menor no
ambito da educacdo, concebe uma “educacdo maior” como sendo aquela das politicas de ensino gestadas nos
ministérios e secretarias, dos macroplanejamentos, e uma “educagdo menor”, aquela que ¢ praticada nas salas de
aula, entre quatro paredes, no ambito do pequeno. Contudo, devemos atentar que esse autor entende, por meio de
seus estudos deleuzianos, que tanto a “educagdo maior” quanto a “educacdo menor” estdo imbricadas como as
linhas que podemos observar nas palmas de nossas maos. Para o autor uma “educagdo menor” ¢ fruto de uma
acdo militante de professores em sala de aula produzindo algo nem mesmo suspeitados pelas grandes politicas
advindas da “educagdo maior. Com isso constata que o aprendizado ndo pode ser circunscrito aos limites de uma
aula ou da leitura de um livro; nesse sentido, 0 percurso de uma aula é sempre mais importante do que o ponto de
chegada a que esta aula proponha (o que acabamos de apontar pode melhor ser compreendido com a leitura do
topico 3.4, “Gallo e a possibilidade da fuga da experiéncia no movimento de linhas menores”).
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transfere, ndo se repete, [...] provoca uma abertura ao desconhecido”, conforme documento
Cariacica (2006d, p. 6, grifo nosso). O importante aqui ndo é o conhecer, mas, sim 0 pensar as
diversas estruturas fundantes que envolvem a existéncia: estruturas da linguagem, simbdlicas,
politicas, sociais e éticas. Para Kohan, a filosofia entendida nessa concepcéo é experiéncia do

pensar, é processo, ¢ devir®®,

Diante dessa fala, se impds pelo coletivo de professores da Fil&CSo, a seguinte questao:
“Entdo, como o conceito de experiéncia se relaciona com essa nossa intengdo?”
(CARIACICA, 2006d, p. 7). Em resposta a essa pergunta é apontado, por Kohan, alguns
elementos norteadores para se encaminhar uma situacdo a ser experienciada: o texto, que, em
sentido amplo (sons, imagens, objetos), é matéria sobre a qual se vai produzir o pensar, deve
ser suficientemente aberto para que permita multiplas interpretacGes, preferencialmente de
algo que esta em contexto; a problematizacdo do texto, momento fundamental, na medida
em que é o ambito do perguntar. A pergunta € a chave central do experienciar. Ndo se faz
experiéncia sem a atividade de perguntar; e o debate, terceiro elemento, no modo de conduzir
a experiéncia filosofica. E 0 momento em que todos podem expressar suas ideias, tracar

consideragOes, confrontar e assimilar pensamentos, a dinamica do dialogo faz pensar.

Com essa fala, professores de Fil&CSo reconhecem haver tensdes entre o pensamento da
experiéncia e 0s pressupostos do Projeto de Cariacica. Contudo, apontam que é possivel tracar
caminhos diferentes, mesmo que fosse preciso prorrogar o tempo para que a experiéncia do
pensar se efetive, enquanto uma pratica do aprender, a ser experienciada por professores do
Projeto Fil&CSo junto com a Comunidade Escolar na qual atuam, ao menos, até que melhor
se conheca 0 espaco/tempo em que realmente se inserem esses saberes no Municipio de

Cariacica.

Para Paiva (2009), em dialogo com Deleuze, a poténcia do encontro de Manguinhos torna

sensivel para professores do projeto o seu “direito aos problemas”. A fala de alguns

16 com Ranciére (2004), Kohan (2003, p. 199) compreende que “[..] um professor emancipador, para
emancipar, deve comecar por ele mesmo, a partir de um simples gesto: aceitar o principio de que todas as
inteligéncias sdo iguais; isso supde inverter o cogito cartesiano (‘sou um ser humano, portanto penso’)
reconhecer que o pensamento € um atributo da humanidade”. O autor, ainda dialogando com Ranciere (2004),
considera que “a emancipagdo intelectual, como a infancia, ndo é institucionalizavel, ndo pode estar a
servigo da formag&o de um tipo especifico de atores sociais. Ndo é um método para formar cidad&os. E
incompativel com as instituigdes porque seus principios sdo opostos. [...] E embora possamos anunciar a
emancipacdo, ndo se pode outorga-la: como a liberdade, a emancipacédo é algo que néo se d4, sendo que se toma”
(p. 204, grifo nosso). O autor adverte que €, sobretudo, ‘0 método dos pobres, dos excluidos do sistema
educacional dominante, das criangas, das mulheres, dos negros, daqueles sobre os quais mais pesa 0 prejuizo da
ndo igualdade das inteligéncias’ (p. 204).
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professores a confirmam: “[...] ndo acredito que a partir da ‘logica da experiéncia’ se possa
reinventar a prética pedagdgica, os sentidos dados a intencionalidade educativa da escola
[...]”, afirma um professor (p. 113); em outro momento, em que se debatem diversas teorias
pedagogicas, uma professora afirma: “[...] mesmo diante de tantas tendéncias na educagdo, o
pedagogico esta ali, com sua intencionalidade educativa, alicercada em fins e valores [...]” (p.
113-114).

Conforme entendimento de Paiva (2009, p. 114) parece que 0 conceito de experiéncia entra

em colisdo com a educacao tomada como atividade intencional:

[...] parece que o conceito de experiéncia como aquilo que ndo pode ser controlado
e que ndo garante seus resultados entra em colisdo com a educagéo tomada como
atividade intencional que visa fins e valores extrinsecos. Seja educar para a
cidadania, seja educar para a democracia, seja educar para ‘competéncias e
habilidades’ segundo a légica do mercado, fins que sdo eles proprios matéria do
pensar, ndo existem como universais a-historicos, aplicaveis a métodos e relagoes
pedagdgicas, antes estdo os mesmos abertos a problematizacao [grifos nosso].

Para Paiva (2009), fundamentando-se em Gallo (2002) afirma que o conceito de
transversalidade encontrado na Proposta Curricular € ponto a ser destacado, por aproximar
rizoma, como sistema aberto e a-centrado, de multiplas entradas e saidas, agenciamentos sem
totalizacdo. O autor entende que a transversalidade “[...] permite uma relacdo de
atravessamento na qual ndo héd hierarquia, na qual as interagcdes sdo mutuas e multiplas”
(GALLO, 2002, p. 284). Essas interacdes, permitindo outra relacéo de filosofia/educacéo, em
que “[...] dialogam campos de saberes que se atravessam, desdobrando-se em multiplas
possibilidades, como um caleidoscopio que, a cada golpe de mao, faz surgir um novo quadro”

(GALLO, 2002, p. 284-285).

No entendimento de Paiva (2009), de um lado, considerados o perfil do professor e os
principios norteadores da educacdo cidadd emancipatoria, conforme expressos na Proposta
Curricular, podem se situar nas proximidades do conhecimento fundado no sujeito como
I6cus de verdade ou certeza, de base idealista ou materialista. De outro, constata a adesdo de
concepcOes educacionais que instauram uma perspectiva diferencial, o que inclui teorias
como a filosofia da diferenca, dos estudos pos-coloniais, da teoria da complexidade, dentre
outras (CARVALHO, 2007, p. 78 apud PAIVA, 2009, p. 128-129). Diante disso, o autor,
identifica na Proposta Curricular elementos afirmativos de uma perspectiva critica de vertente

dialética, tensionados com elementos de uma experiéncia do pensar.

A partir dessa andlise é importante que se destaque diferencas existentes entre um ensino de

filosofia que se dé pelo viés de uma perspectiva instrumental e enciclopédica, maior e um
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ensino de filosofia que se teca pelo viés da experiéncia do pensar, menor, para que, em
momento posterior, possamos nos apropriar mais inventivamente daqueles caminhos
possiveis para a construcdo de praticas de ensino filosoficas potentes, alegres e de resisténcia.
Apropriemos-nos, inicialmente, do entendimento daqueles caminhos contrarios a construcdo

de uma pratica filosofica inventiva, de uma experiéncia do pensar.

Alejandro Cerletti (2009) observa que a partir da modernidade, a institucionalizacdo do ensino
de filosofia comeca a adquirir uma fisionomia distinta, na medida em que passa a ter um lugar
de maior ou menor importancia nos programas oficiais. Para esse autor, as exigéncias
programéticas do ensino institucionalizado de filosofia fazem com que a reflexdo filoséfica
sobre o seu significado, ou o seu sentido, seja abreviada ao extremo, fazendo com que a

reflexdo sobre o ensinar filosofia permanega, em geral, muito simplificada.

Na mesma perspectiva, também Gallo (2012), preocupado para com a “ensinabilidade” da
filosofia, propicia duas possibilidades de se conceber o ensino da filosofia na educagdo
béasica: pelo vies da perspectiva instrumental, por meio do uso dos dispositivos legais, pela
qual se pretenda oferecer conhecimentos filosoficos necessarios ao exercicio da cidadania,
como destacado na primeira versdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (lei n. 9.394/96,
art. 36, $ 1°, inciso I11); e outra, que aponta para um ensino da filosofia como dominio critico
da cultura ocidental, conforme encontrado nos Parametros Curriculares para o Ensino Médio,
onde ficam evidenciadas as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia,
como: ler textos filos6ficos de modo significativo e articular conhecimentos filosoficos em

diferentes contetidos e/ou modos discursivos.

Para esse autor, justificar um espaco para a filosofia nos curriculos da educacéo basica apenas
de modo instrumental, “[...] seja a servi¢co de algo como a cidadania, seja voltada para a
erudicdo e/ou para o ensino enciclopédico, alinhada com os interesses de uma educacéao
maior é essencialmente antifilosofico, uma filosofia deslocada da vida e do cotidiano”
(GALLDO, 2012, p. 22, grifos nossos). Diante dessa constatacao, entende que devemos investir
na presenca de uma filosofia viva, produtiva e criativa, um ato de educagéo menor'’, ou seja,

um ato de militdncia em que o professor se coloca para aquém e para além da educagdo maior.

17 para Gallo (2007, p. 64): “[...] um exercicio de pensar a filosofia da educagdo na perspectiva criativa da
filosofia, posta por Deleuze & Guattari, [...] um exercicio de pensar uma ‘educacdo maior’ e uma ‘educacao’
menor’, a partir do conceito de ‘literatura maior’ e ‘literatura menor’, criado pelos fildsofos franceses”.
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Diante dessa preocupacédo, temos com Cerletti (2009) que, desde a modernidade, a palavra
“utilidade” esta associada, fundamentalmente, com um valor de mercado. O autor, se
apropriando do pensamento de Derrida (1997), nos alerta para uma saida afirmativa ao
conceber que um fildésofo, para além da utilidade, “[...] é alguém para quem a filosofia ndo é
algo dado, ¢ alguém para o qual o essencial é ter que interrogar-se sobre a esséncia e o destino
da filosofia”, para, conforme Derrida (apud CERLETTI, 2009, p. 47), em assim agindo, “re-

inventa-la”.

Diante dessas consideracdes, em estudo do documento “Projeto Filosofia e Ciéncias Sociais
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, desafios e perspectivas: proposta curricular
revista” (CARIACICA, 2009), é constatada a preocupacdo da municipalidade com adotar os
saberes da Fil&CSo na condicdo de propiciar, ndo somente um “novo ar” na sua Rede de
Ensino, mas uma “provocacdo” ao corpo das escolas, contempladas com essa insercdo, na
intencdo de estender a Comunidade Escolar a abertura de possibilidades potentes em imprimir

no meio educacional a busca por uma Educacéo Cidada e Emancipatoria.

Constata-se em documento (CARIACICA, 2009) o clamor da municipalidade, sob a égide de
uma educacdo maior, em pretender da filosofia, bem como das ciéncias sociais, a

possibilidade de fazer-se util.

Frente a esse interesse, € que se pretendeu, nesta pesquisa, pensar a experiéncia como 0 que,
para além do acesso ao ensino e a aprendizagem, enquanto algo técnico, informativo,
mecanico, favorecesse a criacdo de praticas filosdficas enquanto acontecimento que nos

tocasse e atravessasse, pois, conforme Kohan (2003, p. 108, grifo nosso)*®:

Entendemos a pratica da filosofia como uma experiéncia intersubjetiva do pensar. A
experiéncia, ndo a técnica, estd na base de um tal pensar. Quando se procura
reproduzir ou generalizar uma experiéncia, ela se torna experimento, espelho
do mesmo. Ao contrario, a filosofia, como experiéncia, ndo pode normalizar-se,
uniformizar-se, estandardizar-se. Ninguém pode fazer experiéncias por outro,
ninguém pode pensar por outro. Desta forma, conceber a filosofia como conjunto de
habilidades cognitivas, como grupo de ferramenta de pensamento, é obturar sua
dimensdo de experiéncia, de acontecimento, em detrimento do que nela h4 de
mecanico e técnico.

18 Cabe atentar que Kohan foi aluno de M. Lipman. Em sua obra, Kohan (2003), tece uma critica a concepgéo
técnica de M. Lipman, que estabelece hierarquias no pensar, apontando, a0 menos, trés questdes polémicas a
respeito do autor estadunidense a respeito do ensino de filosofia: primeiro, define o pensar como uma habilidade;
segundo, estabelece hierarquias do pensar (pensar de ordem superior, pensar ordinario, etc.); terceiro, moraliza o
pensar (bom pensar) (KOHAN, 2003, p. 107).
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Para Kohan (2012) a experiéncia em filosofia se deixa alcancar por meio da “composi¢do” de
uma experiéncia, e ndo de uma estrutura, buscando aproximar tal proposta metodoldgica ao
que fazem os artistas, onde 0s materiais e as técnicas estdo a servico deles, mas o resultado do
que fazem ultrapassa a técnica, 0os materiais e 0s instrumentos; trata-se de encontrar
problemas que afetem e criem, dentro de uma aula-encontro, as condi¢des para um perguntar

intenso, potente e alegre o quanto possivel.

Nesse entendimento, temos que uma experiéncia de pensamento € um movimento cujo
destino ndo ¢ definido de antemdo, ela é exposta a perigos de percurso, numa relacao
aberta, inesperada com o que nos toca, sem garantia de acerto, uma vez que diante do
enigmatico do sentido. Por isso ao referir-se a um projeto de filosofia com o qual o texto
dialoga, Kohan (2000, p. 32-33, grifo nosso) afirma que nele se proponha “experiéncias

coletivas de pensamento”:

Isso significa que alunos e professores abrem seu pensar, provam, ensaiam com ele,
procuram pensar seriamente e levar o pensar a sério, de deixar pensar aos outros.
Ndo buscamos que se pense de determinada forma ou que se encontrem
determinados pensamentos, mas que, de alguma forma, filoséfica, aconteca esse
‘deixar pensar’[...] permitir-lhes que seu pensar filoséfico possa emergir —
singulares, imprevisiveis, intersubjetivas — de pensamento filosofico.

Nessa perspectiva, temos um encontro possivel dessa tensdo da Educacdo Maior (Cidadd)
com a educagdo menor (experiéncia). Uma tensdo em que a légica da “formacdo” (Maior)
preocupada em formar, informar, medir e alcancar a resultados previstos, ndo pode escapar a
l6gica da experiéncia (menor), preocupada com o sentido do que nos acontece, afeta e
atravessa. Nesse encontro pode o professor-mediador-pesquisador®®, das Praticas de Fil&CSo,
tracar caminhos inventivos, moleculares, em que aconteca as experiéncias coletivas de
pensamento, e contribuir em levar aos sujeitos de uma Comunidade Escolar, maior o
exercicio de um pensar em que a singularidade, a imprevisibilidade e a intersubjetividade de
um pensar coletivo seja capaz de compor caminhos que intensifique, nessa comunidade, o

encontro com a experiéncia.

2.3 MOVIMENTOS DA EXPERIENCIA NA EDUCACAO CIDADA

Este tépico pretende a apresentacdo de alguns caminhos e des-caminhos que, tomados por

professores do Projeto de Fil&CSo, resultaram em movimentos de praticas filoséficas

19 Perfil do docente a trabalhar com esses saberes conforme apontados no tépico 1.2.
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inventivas e potentes dentro do territério escolar, ainda que ndo atravessadas por composicdes

de uma aprendizagem perpassadas por uma experiéncia do pensar.

Em 2008, com aprovacdo em concurso publico realizado em 2006, assumimos a fungéo de
professores MaPB de filosofia numa escola municipal de Cariacica-ES. Ainda nessa época,
acompanhamos a luta das disciplinas de filosofia e sociologia em serem novamente

incorporadas ao curriculo do ensino medio.

Nesse contexto, buscavamos efetivar a pratica desses saberes a luz do conceito de
“experiéncia do pensar”, proposto por KOHAN (2003). Conceito que, inserido no ensino
fundamental do Municipio, pouco se compreendia, mas a que intentdvamos a construcao de
caminhos criativos para a sua efetivagdo. Nessas caminhadas, cada dia se confirmava como
um jogo de intensidades vivas, nos quais éramos constantemente convidados acolher
situacOes inesperadas, nas quais as praticas desses saberes ainda ndo sabiam como se

movimentar.

Ja& no inicio de nossas atividades, em escola localizada no bairro Flexal Il, tivemos a
oportunidade de entrar no territério escolar com outros trés colegas. Um deles, ja com alguma
experiéncia dentro do grupo, falava da preocupacdo que deveriamos ter com o0 cumprimento
dos horéarios, em ter momentos de planejamento com a pedagoga, em comunicar nossas
entradas e saidas da escola e, ndo menos importante, em estarmos sempre buscando mostrar
para os professores de disciplinas ali ja consolidadas — matematica, portugués, geografia,

historia, etc. — que o nosso “projeto” tinha um “o que fazer” dentro do espago escolar.

Lembramo-nos do conceito de eficiéncia e eficacia, de tempos e movimentos e outros mais
um dia apreendidos de nossos estudos na graduacdo em Administracdo de Empresas; e alguns
estudos filosoficos, mais precisamente Michel Foucault (1987; 2007), em obras como “Vigiar
¢ punir’ e “Microfisica do poder”, em que redes do poder se desdobram entre bracos e
abracos micro e macro capilar, por meio do uso constante de dispositivos disciplinares e

coercitivos.

Nio era essa a postura que esperavamos de um projeto que visava a “infancia” de uma
“prética filosofica” que, com a experiéncia do pensar, buscava re-inventar caminhos capazes
de instaurar o novo na lida com o ensino e a aprendizagem. Diante dessa agonia, propusemos
ao grupo uma releitura dos documentos por nos ja estudados, haja vista parte da equipe té-lo

compreendido numa perspectiva totalmente contraria de alguns colegas.
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Concluida a releitura, o que culminou numa ressignificacdo do que ali estava pontuado, todos
acataram uma ideia que consistia em se plasmar no territério daquela comunidade escolar: a
de nos aventurarmos para “além dos muros da escola” e 14 buscarmos dialogar com uma

realidade, uma linguagem que muito podia dizer e contribuir com o territério-escola.

Andamos nas ruas, vielas e becos do bairro, seu rizoma, ou seja, em sua maneira de expressar
suas multiplicidades sem ter que liga-las & unidade, linhas independentes que representavam
dimens@es, territorios do real, modos inventados e reinventados de se construir realidades
outras (DELEUZE; GUATTARI, 1996). Realidades essas a que a midia da capital (Vitéria)

atribuia ser um dos mais violentos.

Nessas andancas, tivemos a oportunidade de rir e de ficarmos tristes com certas historias: rir,
por exemplo, com o comentario de uma mée de aluna, que nos contara “que alguns moradores
do bairro, quando de nossas incursdes pelas ruas e ruelas, pensavam se tratar de oficias de
justica” (Mae de aluno — 1); tristes, por presenciar realidades de alunos e familiares que
moravam em situacdo precaria, que ndo tinham o que comer naquele dia e em que pai e mée

encontravam-se desempregados.

Persistindo nessas caminhadas com muita alegria, presenciamos pais, mées e avos recebendo
nossas visitas com um sorriso sincero no rosto, realmente lisonjeados em receber a visita de
professores em suas casas. Importante destacar que as familias visitadas percebiam que a
intencdo de nossa visita ndo era o de buscar saber o porqué de seu filho ndo gostar de estudar,
de tirar notas ruins, de serem indisciplinados; mas o de buscar conhecer a vida da familia, do
bairro, o que gostavam nele e 0 que ndo, 0 que os alegrava e o que o0s entristeciam. Ao final
dessa aventura tinhamos muito a compartilhar com os professores das disciplinas ja

consagradas e que trabalhavam nessa escola.

O diretor da escola a época propds a realizacdo de uma reunido na qual pudéssemos
compartilhar com professores e equipe pedagdgica os dados de nossa pesquisa exploratoria,

realizada no entorno da escola.

Nessa reunido, pudemos comunicar para professores que o bairro exerce uma disciplina
coercitivo-autoritaria que ultrapassam, sobremaneira, as que se efetivam no espaco escolar,
gue se pauta na autoridade e na troca democratica de ideias e préaticas a serem adotadas neste
ambiente. Comportamento esse antes ndo imaginado pelos participantes, que pensavam que 0S

alunos da escola faziam o que bem entendiam dentro do bairro.
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Ao final da reunido pudemos ouvir dos professores presentes um misto de indignacdo e um
senso de solidariedade para com os alunos da escola. Algumas professoras dizendo que “iam
mudar sua postura em relacdo a determinado aluno”; outros, que “dariam uma aten¢do maior
em relacdo a afetividade em sala de aula”; e alguns que, diante do que fora exposto nessa

formagdo, “mudariam seu modo de perceber as pessoas do bairro”.

Em dado momento de nossas praticas, na intengdo de re-inventar o espaco escolar, decidimos
nos engajar na criagcdo de uma aula diferenciada “para além dos muros da escola”. O resultado
dessa criacdo levou a buscar uma parceria com o proprietario de um pedaco de terra com pés
de manga, jacas, jabuticabas e carambolas, para que os alunos tivessem a oportunidade de
uma aula campal. A principio, 0 dono ndo se mostrou muito seguro com a proposta,
preocupado com o que os alunos poderiam fazer das bem cuidadas arvores frutiferas que ali

havia. Ao final, decidiu pela liberacdo do espaco.

Nesse territorio, pudemos desenvolver atividades transversais com contetdos de aulas de
matematica, ciéncias, filosofia, artes, etc. Professores e alunos mostraram-se muito satisfeitos
com essas aulas. Mais satisfeito ficou o proprietario, pois, ao final de cada atividade, o grupo
era responsavel por fazer a limpeza de um determinado pedaco desse territorio, demonstrando
um senso de responsabilidade, cuidado e apreco por aquele que contribuia com a realizagédo

dessas atividades escolares.

Podiamos ja vislumbrar os primeiros voos de um encontro da experiéncia do pensar (menor)
com Educacdo Cidadad (maior), por meio de uma cidadania que se comprometia com a
promoc¢do de encontros potentes, criativos e alegres. Do pensamento tipo arvore de uma
escola fixa em seus conteddos, tempos e movimentos a serem cumpridos, vislumbrava-se
surgir um ensino tipo rizoma, propiciando o surgimento de linhas de fuga, nas quais a

aprendizagem pudesse se estabelecer em espacos diferenciados e préximos.

Em outro momento de nossas praticas, um encontro intenso com o inesperado se deu, quando
na falta de uma professora, foi proposto pela direcdo da escola fazermos algo de diferente
com os alunos do 3° ano. A proposta dos professores do Projeto de Fil&CSo foi a de levar os
alunos para uma aula exploratéria no bairro. Caminhando em meio esse rizoma pudemos nos
deparar com o Cemitério Parque da Paz, situado na comunidade. Propusemos aos alunos que
entrassemos para o conhecermos melhor. De imediato a resisténcia fez-se notar! Boa parte

dos alunos ndo quis entrar. A morte ndo sabe se fazer carismatica!
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Persistindo no convite, comegamos a elogiar detalhes do ambiente em voz alta, entre colegas
professores, o que levou alguns alunos a adentrarem esse espagco seguido de outros, que
mantinham um pouco de resisténcia. De imediato, pudemos ouvir a um choro contido, mas
desesperado de uma aluna. Ao nos aproximarmos, para saber o que havia acontecido, a aluna
perguntou “se haviamos visto uma mulher de vestido branco passando e sumindo por entre as
tumbas”. De pronto um dos professores respondeu que “sim, que, por sinal, parece ser muito
bonita e que gostaria de conversar um pouco com ela!”. O soluco da aluna foi se desfazendo ¢
quando menos se esperava professores se viram admirando toda aquela garotada tornando
aquele espago, antes temeroso e amedrontador, um imenso canteiro de brincadeiras
intensamente alegres, vivas como a vida pede que seja. Um ensino potente e alegre se

realizava entre vida e morte, em meio a barulho e brincadeiras de criancas.

Contudo, o vigia do recinto veio em determinado momento da brincadeira cobrar o siléncio e
“respeito” a que os mortos ali “presentes” pediam por meio da autoridade que Ihe era
concedida. O rizoma fez-se arvore, linhas que partiam em fuga em busca da novidade, se
fizeram recolher em direcdo a uma unidade, Unica e acabada, o cemitério no significado que

deve ser em que ele é: triste, feio e aterrorizante!

Muito significativo podermos ter apreciado na fala de alguns alunos a ressignificacdo que
agora adquiria o cemitério: “até que ele ndo ¢ assim tdo aterrorizante. Ele pode até ser legal

pra se brincar e conversar!”.

O movimento “para além dos muros da escola” mostrara-se muito interessante e estimulante
para os alunos. Afinal, poder apreciar o bairro com “outros olhos” tornava-se fascinante e o

Projeto de Fil&CSo em muito estava contribuindo com esse movimento.

Verificamos nessas experiéncias agenciamentos possiveis de préaticas filoséficas inventivas
com/no cotidiano de uma Comunidade Escolar, uma vez que se delineava por meio delas,
com o deslocamento do territério-escola para territérios-outros, o tecer de caminhos alegres e
potentes nos quais poderia se desenvolver, mais intensamente, a “infancia”?® do Projeto
Fil&CSo.

Em 2010, tivemos a oportunidade de promover outras experiéncias na EMEF Amenophis de

Assis e das quais destacamos uma, a solicitacdo da diretora da escola para professores das

20 g importante que se destaque que, em Kohan (2003), a idéia de infancia ndo é tratada como idade cronoldgica,
mas como uma possibilidade afirmativa de um pensar, exaltando-a por compreendé-la como mundo da
diversidade, devir “diversos”.
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Préticas de Fil&CSo com a constru¢do de um Conselho de Escola mais autbnomo, que se
fizesse mais presente e atuante junto da escola. Diante dessa solicitagdo, tivemos a
oportunidade de assumir a conducdo de uma eleicdo, nesse mesmo ano, que nos levou a
realizar uma formacdo junto a alunos, funcionérios, pais, responsaveis e professores a respeito

da importancia do Conselho de Escola.

A eleicdo foi bem disputada, com direito a comicio, propaganda politica por meio de cartazes
e santinhos, da parte dos alunos que concorreram para participar como representante de seu
segmento junto desse colegiado. Na fala de uma funciondria da escola: “[...] nunca vi algo
parecido. Alunos discutindo no recreio e corredor sobre quem pode ser o melhor representante

deles. De brigar por aquela proposta que acreditam!” (Funcionario — 6).

Com a constituicdo desse colegiado os professores das Préaticas de Fil&CSo ainda foram
responsaveis por conduzir algumas formacdes dirigidas aos representantes empossados, com o
objetivo de orientar quanto suas responsabilidades para com um Conselho de Escola.
Passados alguns meses a diretora da escola nos comunica estar muito satisfeita com 0s

trabalhos realizados com o Conselho de Escola e que em sua carreira profissional

[...] nunca teve a oportunidade de presenciar integrantes desse colegiado tendo uma
participacdo tdo proativa. O livro-ata da escola ja teve que ser encaminhado por duas
vezes para a Secretaria de Educacdo e nessas duas vezes pdde fazer valer a fala da
escola diante de denlncias infundadas firmadas contra a escola. Estou muito
satisfeita, mesmo!

No ano de 2015, tivemos a oportunidade de instaurar um Grémio Estudantil na escola, com o
objetivo dar voz aos alunos. Num primeiro momento, constituiu-se uma comissao de
divulgacdo, com a responsabilidade de levar a escola o que seria um Grémio Estudantil e em
tracar caminhos para a composi¢do de uma Comissao Eleitoral, responsavel pela eleicdo do

Grémio e elaboracéo de seu Estatuto.

Num segundo momento, das duas chapas, uma fora eleita por maioria simples, para compor a
Comissdo Eleitoral. Sob a mediacdo do professor das Préaticas de Fil&CSo, pedagoga e
professor de histéria, a Comissdo Eleitoral eleita nos 30 dias que se seguiram foi responsavel
pela conducdo das elei¢cbes, com a promocdo de debates, afixacdo de cartazes eleitorais e

construcdo de um estatuto.

Nesse intervalo de tempo alguns alunos demonstraram a satisfacdo de ter a oportunidade de
estudar numa escola como a EMEF “Amenophis de Assis™: “[...] muito legal poder ver isso
acontecer. Faz a escola ficar mais alegre. Nunca pensei que fosse legal brincar de politica!”

(aluna - 5); “[...] sera que a nossa Secretaria de Educacdo percebe, por algum instante, as
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serpentes que podem advir para sua rede de ensino com a proposta desse trabalho?” (professor
regente - 8); “[...] estou maravilhada com o interesse dos alunos em pensar politica. Estdo
levando a sério, mesmo” (funcionaria - 7); “[...] muito importante esse trabalho, que parece s6
estar se firmando em nossa escola. 1sso pode contribuir sobremaneira com atitudes mais

democraticas e cidadas, conforme uma politica pautada na Educacdo Cidada” (pedagoga - 1).

No dia da eleicéo, findada a contagem de votos, a Comissdo Eleitoral marcou para a proxima
semana a posse da chapa eleita, em que houve a assinatura de uma ata de posse, juramento a
escola, em cerimdnia que contou com a presenca da Geréncia da Educacdo Cidadd do
Municipio, visto que essa escola fora a primeira do municipio a ter seu Grémio Estudantil

formalmente constituido e de conhecimento da Secretaria de Educacéo de Cariacica/ES.

Pudemos perceber a possibilidade de espacos-territorios diferenciados com/no e para alem do
territorio-escolar. Contudo, ainda assim, fomos convocados a pensar o que segue: diante das
experiéncias apresentadas, sera que elas conseguem fazer elo com o principio que rege o saber
da filosofia, a experiéncia do pensar, conforme pontuado em Cariacica (2009). Ou ainda: a
gue experiéncia, ou a que pensar, SOmos convocados a aprender para que se reinvente uma
pratica do pensar em que ele, o préprio pensar, possa ser problematizado? Tais indagacfes no
conduziram com intensidade a problematica de nossa pesquisa: que poténcias criativas e de
resisténcia pode a experiéncia do pensar movimentar na Educacdo Cidada de uma escola

publica do Municipio de Cariacica/ES?

Diante dessa problematica, nos apropriemos, em topico seguinte, daqueles movimentos-
intensidades®! necessarios para a realizacdo de uma préatica filosofica que se deixe fecundar

pela perspectiva da experiéncia do pensar.

2L O conceito de intensidade, em nossa pesquisa cartografica, € compreendido como elemento minimo da
sensibilidade. Conforme Silva (2017, p. 23), “Deleuze vai querer que este elemento minimo seja ndo apenas uma
antecipacdo da percepcao; quer dizer, aquilo que ainda ndo é integrado como uma percepcao, apesar de nos
afetar como sensacgdo [...]. Para Deleuze, €, entdo, este elemento que faz nascer, que deflagra, que dispara, a
sensibilidade. E no acaso de um encontro que a sensibilidade é engendrada e, sob o violento impacto desse
encontro, tem inicio a “génese do ato de pensar no proprio pensamento”. Em seus estudos deleuzianos o
autor também atenta para o fato de Deleuze elaborar a sua concepcdo de intensidade, em composi¢do também
com uma certa leitura de Espinosa, bem como, Duns Scott, Kant e Nietzsche. Dai podermos compreender o
conceito de intensidade divergir do conceito de intencdo, de Freire (1970 apud OLIVEIRA; CARVALHO,
2007, p. 221), para o qual a consciéncia humana se define pela sua intencionalidade. Com este conceito temos
que Freire (1970) entende o ato de educar como um ato politico, do qual os grupos sociais, constituidos em
diferentes classes, se valem para conquistar e manter sua hegemonia existindo, assim, a necessidade intencional
de modificar a um dado status social. Nesta perspectiva educacional a possibilidade de com/no acaso de um
encontro ser possivel levar um educando experienciar pensar o pensamento no proprio pensamento néao
tem razao para acontecer. E ainda que na educagdo intencional o conteldo trabalhado seja sempre o resultado
de uma pesquisa no universo experiencial dos proprios educandos, existe sempre a necessidade de os
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3 TECENDO LINHAS: DIFERENCA, INFANCIA, IGUALDADE,
ESCRITA

Este capitulo pretende dialogar com alguns intercessores-intelectuais que fundamentam o
conceito de experiéncia do pensar construido e desenvolvido por Kohan (2003; 2009; 2011).

Comecaremos, sem pretender exaustividade, a situar elementos de teorias denominadas pds-
estruturalistas e do que se entende por pds-modernismo. Assim, buscamos apoio em Peters
(2000), Marinho (2012), com o objetivo de possibilitar uma melhor contextualizagdo de
Deleuze e a sua filosofia da diferenca; Chiapperini, (2007), Deleuze (1992; 1994; 2002),
Deleuze e Guattari (1992; 1995), Deleuze e Parnet (1996), Gallo (2008; 2012; 2013; 2017),
Kohan (2003; 2007; 2013), (Kohan e Olarieta (2012), Ranciére (2004), Larrosa (2006; 2016)
para compreender a experiéncia enguanto acontecimento, que nos toca, afeta e atravessa e que
exige a superacdo do entendimento da desigualdade das inteligéncias por meio de uma

educacdo menor que convide os individuos a experiéncia do pensamento.

3.1 POS-ESTRUTURALISMO E POS-MODERNISMO, LINHAS QUE TECEM A
DIFERENCA

Este topico pretende apontar algo da corrente de pensamento pos-estruturalista e de sua
aproximacao com o pensamento pos-moderno, com o objetivo de melhor nos apropriarmos do

pensamento deleuziano.

Em seus estudos, Peters (2000) afirma que a linguagem é fundamental para os pos-
estruturalistas, que, baseados na concepcdo saussuriana da linguagem, concebem a operacao
dos signos linguisticos de forma reflexiva e ndo de forma referencial, pois “[...] dependem da
operacdo auto-reflexiva da diferenca” (p. 36). Dai que, em vez da autoconsciéncia, 0 pos-
estruturalismo enfatiza a constitui¢do discursiva do eu — sua corporeidade, sua temporalidade
e sua finitude, suas energias inconscientes e libidinais — e a localizacdo historica e cultural do

sujeito.

especialistas (professores) o organizarem em unidades programaticas sistematizadas e fundamentoras, tal como:
educar para a cidadania (melhor compreendido no préximo capitulo).
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Diante disso, para o autor, “[...] se existe um elemento que distingue o pos-estruturalismo é a
nogdo de différence [diferenca], que varios pensadores utilizam, desenvolvem e aplicam de
formas variadas. A nocdo de diferenca tem sua origem em Nietzsche, em Saussure e em
Heidegger” (p. 42).

Conforme Marinho (2012), Deleuze desenvolve seu pensamento pautado na diferenga. Assim,
em 1962, o livro Nietzsche e a filosofia, “[...] interpreta a filosofia de Nietzsche como uma
critica a dialética hegeliana, uma critica que esta baseada precisamente no conceito de
‘diferenga’”. Para Peters (2000, p. 60), essa obra foi fundamental para a emergéncia de uma

“filosofia da diferenca”; pois,

[...] em contraste com o poder do negativo e de uma disposi¢do puramente reativa,
préprios de uma dialética na qual o positivo se afirma apenas por meio da dupla
negacdo, Deleuze afirma o poder puramente positivo da afirmacdo inerente na
‘diferenca’, elegendo-a como base de um pensamento radical ndo-hegeliano.

Derrida é outro pensador pos-estruturalista que apoia seu pensamento na categoria da
diferenca a partir de duas fontes: a concepcéo de Saussure de que os sistemas linguisticos sao
constituidos por meio da diferenca e a nocdo de diferenca de Heidegger. Ao afirmar a relagédo
arbitraria entre significante e significado, Derrida defende a existéncia de uma cadeia infinita
de significantes que prescinde da presenca do objeto, havendo assim, um descentramento do
sujeito em favor da linguagem (MARINHO, 2012).

Em outro pensador, Lyotard, conforme Marinho (2012), encontramos também a presenca
decisiva da categoria da diferenca com a criacdo do conceito de différend [diferendo], que
também ¢ relacionado ao universo linguistico e que estabelece que, em geral, ndo ha uma
regra universal que decida entre as diversas possibilidades dos géneros de discurso. Ou seja,
um género de discurso ndo deve prevalecer sobre outro. Dessa forma, pode-se definir que um
diferendo “[...] € um caso de conflito, entre (a0 menos) dois partidos, que ndo pode ser
equitativamente resolvido por falta de uma regra de julgamento aplicavel a ambos 0s

argumentos” (p. 201).

Nesse sentido, afirma Peters (2000, p. 43-44), nao ha qualquer “[...] discurso-mestre [...] que
possa ser considerado neutro ou que possa representar uma sintese, qualquer discurso que
possa expressar qualquer suposta unidade ou universalidade epistemoldgica ou que permita

decidir entre visdes, asser¢des ou discurso em conflito”.

O autor situa historicamente o pos-estruturalismo e a prevaléncia da categoria da diferenca, no

ocaso das esperangas de 1968, quando a descrencga nas ambigdes cientificas do estruturalismo
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“[...] resultou em um novo e critico pluralismo, descentrando a instituicdo e a forga do
discurso-mestre do estruturalismo, promovendo, ao mesmo tempo, uma énfase na pluralidade
da interpretacdo por meio de jogo, indeterminacdo e différance” (PETERS, 2000, p. 46).
Consequentemente, prevaleceram o descentramento do sujeito, a rejeicdo do pensamento da

representacédo e da existéncia das teorias fundacionistas.

Nesse ambito, nos diz Peters (2000), ocorre a ‘virada linguistica’?? na filosofia e nas ciéncias
sociais do século XX, bem como uma tendéncia a afirmar a inexisténcia de um discurso
universal e de um fundamento epistemoldgico. O autor compreende que a ‘virada linguistica’
seja uma resposta a enunciacdo do fim dos fundamentos Ultimos e da descrenca nas
metanarrativas, bem como a decretacdo da faléncia do pensamento da representacdo e do
sujeito moderno que tinha uma capacidade de interpretacdo objetiva e consciente. Conforme
Silva (2004, p. 111), nessa reviravolta:

[...] se questiona os principios e os pressupostos do pensamento social e politico
estabelecidos e desenvolvidos a partir do iluminismo. As ideias de razdo, ciéncia,
racionalidade e progresso [...], sdo precisamente essas ideias que estdo na raiz dos
problemas que assolam nossa época.

Para esse autor, a escola tal como conhecemos hoje é uma instituicio moderna, seu objetivo
consiste em transmitir o conhecimento cientifico, em formar um sujeito supostamente
racional, em moldar o cidaddo e a cidadd da moderna democracia, para que se alcance uma
sociedade racional, progressista e democratica. O questionamento pds-modernista constitui

um ataque a propria ideia de educacéo.

3.2 DELEUZE: PENSAMENTO ARVORE X PENSAMENTO RIZOMA

O presente tdpico pretende um estudo inicial em torno aos conceitos de agenciamento, linhas
molares, moleculares e de fuga, territorio, desterritorializacdo e reterritorializacdo,

acontecimento, conceito, plano de imanéncia e personagem conceitual. Nessa intencdo, nos

22 Conforme Paraiso (2004, p. 284, grifo nosso), ‘As correntes que conhecemos sob os rétulos de pos-
estruturalismo e de p6s-modernismo influenciaram profundamente [...] as teorizacdes e as pesquisas em diversos
campos das ciéncias sociais e humanas nos ultimos anos; uma influéncia que tem sido igualmente consideravel
na pesquisa em educacdo no Brasil. Os efeitos combinados dessas correntes, sintetizados talvez na chamada
‘virada linguistica’, expressam-se naquilo que se convencionou chamar de “teorias-pés-criticas em
educacdo’.
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apropriaremos de Deleuze e Guattari (1992; 1995); Deleuze e Parnet (1996); Kohan (2003);
Machado (2009); Prado Junior (2017).

Em sua obra “Infancia: entre educacdo e filosofia”, Kohan (2003), mostra que Deleuze
concebe o trabalho filoso6fico como um trabalho em soliddo, mas uma soliddo povoada de
encontros com pessoas, movimentos, ideias, acontecimentos, entidades. E € em encontros
desse tipo que se habita um espago “entre”, em que algo se passa entre dois. E 0 espago do

devir, um Gnico devir? entre dois, que tem sua propria direcao.

4

Pensando esse “encontro” ¢ que, Deleuze e Parnet (1996), ao se apropriarem de boa parte do
pensamento de Espinosa, o entendem como aquele que teve um pensamento original da
conjungdo ‘e’. Com Espinosa 0s autores atentam para o fato de ser preciso que o0 encontro
com as relacbes penetre e corrompa as relagdes tal como séo detectadas nas conjuncdes (ora,
entdo, etc), que permanecem subordinadas ao verbo ‘ser’. Nessa perspectiva, afirmam que é
preciso ir mais longe: fazer com que o encontro com as relacGes penetre e corrompa tudo,
mine o ‘ser’, o faca oscilar. Substituir o ‘E’ pelo ‘E’. Conforme Deleuze e Parnet (1996. p.
75):

O E ndo é sequer uma relagdo ou uma conjuncdo particular, é aquilo que sustenta
todas as relacOes, a estrada de todas as relacGes, e que faz com que as relagBes
escapem para fora de todos os seus termos [...], e para fora de tudo o que poderia ser
determinado como Ser. Uno e Todo. [...] o E d& uma outra direcdo as relaces, e faz
com que o0s termos e 0s conjuntos escapem pelas linhas de fuga que ele mesmo cria
ativamente. [...] uma multiplicidade esta apenas no E. [...] uma multiplicidade nunca
esta nos seus termos, seja qual for o seu nimero, nem o seu conjunto ou totalidade.

Nessa perspectiva, entendem, com Espinosa, que cada individuo, alma e corpo, possuem uma
infinidade de partes que lhe pertencem mediante certa relacdo mais ou menos composta.
Nesse entendimento, todos os individuos estdo na natureza como que num ‘plano de
consisténcia’, afetam-se uns aos outros, numa relacdo em que cada um deles se constitui num
grau de poténcia, em um poder de ser afetado. Assim, “[...] tudo é encontro no universo, bom
ou mau encontro” (DELEUZE; PARNET, 1996, p. 78).

Nesse entendimento, para Deleuze (2002), os afetos sdo devires: ora enfraquecem na medida
em que diminuem a nossa poténcia de agir, e decompdem as nossas relacoes (tristeza), ora nos

tornam mais fortes na medida em que aumentam a nossa poténcia e nos fazem entrar num

23 Conforme Deleuze e Parnet (1996, p. 17), “[...] ndo é um termo que devém o outro, mas cada um encontra o
outro, um Unico devir que ndo € comum aos dois uma vez que ndo tem nada a ver um com o outro, mas que esta
entre os dois, que tem sua direc¢do prdpria, um bloco de devir, uma evolucéo a-paralela”.
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individuo mais vasto ou superior (alegria). Surge a questdo espinosiana: o que é que pode um

corpo? De que afetos é que sdo capazes?

Em meio a essas reflexdes, tem o autor que vivemos num mundo desagradavel, onde ndo
somente as pessoas, mas também os poderes estabelecidos tém interesse em nos comunicar
afetos tristes. Nessa perspectiva, entendem que os poderes estabelecidos precisam das nossas
tristezas para fazer de nos escravos. “O tirano, o padre, os ladroes de almas, necessitam de nos

persuadir de que a vida € dura e pesada” (DELEUZE; PARNET, 1996, p. 79-80).

Para Deleuze, a filosofia, com Espinosa, torna-se a arte de um funcionamento, de um
agenciamento: ha a alma e o corpo, e ambos exprimem uma Unica e mesma coisa. Um
atributo do corpo é também expressdo da alma (a velocidade, por exemplo). Com isso nos
querendo dizer da existéncia de coisas que podem chegar atrasadas ou adiantadas, e entrarem
num dado agenciamento segundo as suas composicoes de velocidade, onde nada se subjetiva,
mas desenham-se (em acontecimentos) segundo as composicGes de poténcia e afetos nédo
subjetivados. Mapas que tém em comum o irromper pelo meio, 0 estar sempre-entre, 0
imperceptivel, as velocidades e intensidades, e em que: “[...] a velocidade ndo tem nenhum
privilégio sobre a lentiddo: ambas pdem a prova 0s nervos, ou antes, temperam-nos e dao-lhes
o dominio”?* (DELEUZE; PARNET, 1996, p. 116).

O autor também destaca que a historia da filosofia sempre esteve pelo problema do ‘ser’ e
que, em torno desse problema, sempre houve uma raca de juizes, em que a historia do
pensamento confunde-se com a de um tribunal da Razdo pura, ou entdo da Fé pura. Nesse
sentido, a histéria sempre foi o agente de poder na filosofia, e mesmo no pensamento,
desempenhando o papel de repressora, uma formidavel escola de intimidacdo que fabrica
especialistas do pensamento, em que, historicamente, “[...] constitui-se uma ‘imagem’ do
pensamento, chamada filosofia, que impede as pessoas de pensar” (DELEUZE; PARNET,
1996, p. 24).

24 Na obra O abecedario de Gilles Deleuze (1988), é interessante a fala do entrevistado (Deleuze) quando diz
que, antes de se aposentar, gostava muito de dar aulas, mas que ao reconhecer, depois de certa idade, o quanto
essa atividade mais preparo exigia dele, com muita alegria recebeu a aposentadoria. E explica que isso se deve
ao fato de uma aula, como o equivalente em outras areas, é algo que exige muito preparo, pois se vocé quer 5 ou
10 minutos de inspiracdo tem de fazer uma longa preparacdo. Ele percebe que com o passar do tempo precisava
de uma inspiracdo crescentemente maior para obter uma inspiracdo cada vez maior. Concebe na entrevista para
Claire Parnet que tudo é como um ensaio, uma aula tem de ser ensaiada, como no teatro. Se ndo tivermos
ensaiado o bastante, ndo estaremos inspirados.
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Do mesmo modo, a filosofia é atravessada pelo projeto de devir a lingua oficial de um Estado
puro, por meio do qual o exercicio do pensamento adequa-se as finalidades do Estado real. E
esmagado e denunciado como maligno tudo o que pertence a um pensamento sem imagem,

aos devires, as capturas e aos roubos, as linguas menores (DELEUZE; PARNET, 1996).

O autor, numa perspectiva que resisti a essas relagdes do pensamento imagem, propde uma
perspectiva de pensamento que aposta na geografia e ndo na histéria; no meio e ndao no
principio e nem no fim; na erva que estd no meio e que cresce pelo meio do empedrado: o
‘rizoma’.

Com essa ideia é que Deleuze e Guattari (1995) em Mil Platds ird opor o rizoma® as arvores.
“E isso das arvores ndo sendo de todo uma metafora, mas uma imagem do pensamento, todo
um aparelho que se planta no pensamento para fazé-lo avancar pelo bom caminho e lhes
produzir as famosas ideias adequadas” (DELEUZE; PARNET, 1996, p. 37), ndo havendo

duvidas que nos “[...] plantam arvores na cabega: a arvore da vida, a arvore do saber”?°,

Por meio dessa concepgdo, a de uma aposta na geografia e no rizoma, 0s autores buscam
explicar que as coisas, as pessoas, sao compostas de linhas muito diversas, e que essas
mesmas coisas e pessoas nao sabem necessariamente em que ‘linha’ estdo, nem onde fazer
passar a linha que estdo em vias de tracar. Numa palavra, “[...] ha toda uma geografia nas

pessoas, com linhas duras, linhas flexiveis, linhas de fuga, etc” (p. 21).

O primeiro tipo de linha que nos constitui ¢ de segmentaridade dura, “[...] existindo muitas
linhas desse tipo, a familia-a profissdo; o trabalho-as férias; a familia-e depois a escola depois
a tropa-e depois a fabrica” (p. 21). Ao mesmo tempo, temos linhas de segmentaridade muito
mais flexiveis, moleculares, que tracam pequenas modificacdes, fazem desvios, esbocam
quedas ou impulsos, contudo ndo sdo menos precisas, na medida em que chegam a dirigir

processos irreversiveis. Para o autor, passa-se muita coisa nesse segundo tipo de linhas, de

% Conforme Machado (2009, p. 23) “o préprio Deleuze se da conta de uma incompatibilidade, para ndo dizer
uma contradicgdo, entre seus constante elogio da multiplicidade [...] e a afirmacdo do dualismo ou da dicotomia
entre esses dois espagos do pensamento. Neste sentido, o conceito de Rizoma assinala que ndo existe dualismo
ontoldgico nem axioldgico entre raiz e rizoma, considerados como modelo de pensamento. O que a afirmacédo
elucida é apenas que a oposi¢do ndo se da propriamente entre dois modelos, mas entre um modelo transcendente
€ um processo imanente; o que significa reconhecer que o dualismo continua existir”.

%6 Na célebre comparagéo que ele emprega no Prefacio a Edigdo Francesa dos Principios de Filosofia, de 1647,
Descartes compara a filosofia a uma arvore cujas “raizes sdo a metafisica, o tronco ¢ a fisica, e os ramos que
saem do tronco constituem todas as outras ciéncias que, ao cabo se reduzem a trés principais: a medicina, a
mecanica e a moral”.
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devires, de micro-devires, que nio tém o mesmo ritmo de nossa ‘historia’?’. E existe um
terceiro tipo de linha, mais estranha: que se d& como um algo que nos levasse, através dos

nossos segmentos, através dos nossos limiares, para um destino desconhecido, ndo previsivel.

Para Deleuze e Parnet (1996, p. 152), “[...] é possivel a existéncia de pessoas que ndo tenham
essa linha, que s6 tenham as outras duas, ou que s6 tenham uma, que vivam apenas huma”.
De qualquer forma, as trés linhas sdo imanentes, imbricadas umas nas outras. Temos
tantas linhas entrecruzadas como na mao. E pensar o rizoma € tudo isso. Pensar, nas
coisas, entre as coisas, é justamente fazer rizoma e ndo raiz, tracar a linha e ndo o ponto.
Pensar os alunos de uma sala de aula, entre os alunos de uma sala de aula, € justamente fazer

rizoma.

O grande erro, 0 Unico grande erro, seria pensar que uma linha de fuga consiste em fugir da
vida; a fuga no imaginario, ou na arte. “Fugir é, pelo contrario, produzir o real, criar vida,
encontrar uma arma” — um livro, uma mauasica, um filme (DELEUZE; PARNET, 1996, p.

64, grifos nosso).

A linha de fuga é uma desterritorializacio?. “Fugir ndo ¢ renunciar as a¢des, uma vez que nio
ha nada de mais ativo na fuga. Fugir é tracar uma linha, ou linhas, toda uma cartografia. Fugir
ndo é exatamente viajar, porque as fugas se podem fazer permanecendo no mesmo lugar, em
viagem imovel” (p. 49). Nessa concepcdo, o devir é geografico e 0s mapas sdo mapas de

intensidades e além de ser uma fisica em movimento, € mental e corporal.

Entendem que muito diferentes sdo as func@es criativas, em conformidade com os usos do
tipo rizoma e ja ndo arvore, que procedem por interse¢des, cruzamentos de linhas, pontos de
encontro, no meio ndo existe mais sujeito, mas agenciamentos coletivos de enunciacgao;
onde ndo ha especificidades, mas popula¢bes, musica-escrita-ciéncia-audiovisual, com as suas

permutas, 0S seus ecos, a suas interferéncias de trabalho.

27 Conforme Deleuze e Parnet (1996, p. 152), “E por isso que as historias de familia, as recordacdes e as
rememoracdes sdo tdo penosas, enquanto as nossas verdadeiras mudancas se passam noutro lugar, segundo outra
politica, outro tempo, outra individuacdo. Uma profissdo, por exemplo, professor, juiz, advogado, contabilista,
mulher da limpeza, é um segmento duro, mas € também muitas coisas mais: quantas conexdes, atragfes e
repulsas que ndo coincidem com 0s segmentos, quantas loucuras secretas e contudo em relagdo com os poderes
publico”.

28 E preciso ndo entender esta primazia das linhas de fuga cronologicamente; é antes o fato e o direito do
intempestivo, um tempo ndo medido. Uma hecceidade. Um acontecimento, que pode durar tanto tempo, e
mesmo mais do que o tempo necessario ao desenvolvimento de uma forma e a evolucdo de um sujeito. “Nao é
contudo o mesmo tipo de tempo: tempo flutuante, linhas flutuantes do Aion, por oposi¢do a Cronos. As
hecceidades sdo apenas graus de poténcia que se compdem, as quais corresponde um poder de afetar e ser
afetado, afetos ativos ou passivos, intensidades” (DELEUZE; PARNET, 1996, p. 115).
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E o que é um agenciamento? Para Deleuze e Parnet (1996), uma multiplicidade que comporta
muitos termos heterogéneos, e que estabelece ligagdes, relacdes entre eles, sua Unica unidade
é o co-funcionamento. Nesse entendimento, o que importa ndo sdo as filiagdes, mas as
aliancas ou as misturas; ndo sdo as hereditariedades, as descendéncias, mas 0s contagios, as
epidemias. Ndo ha infra-estrutura nem superestrutura. Na enuncia¢do, na producdo de

enunciados ndo ha o sujeito, mas somente agenciamentos coletivos.

Os autores ainda apontam no existir agenciamento sem territorio?®, territorialidade e re-
territorializacdo que inclui todos os tipos de artificios. Mas também ndo ha agenciamentos
sem ponta de desterritorializagdo, sem linha de fuga, que o arrasta para novas criacdes, ou

para a morte.

E para finalizarmos esse topico destacamos trés termos, que retirados de Deleuze e Guattari
(1992), ajudaram a tragar os caminhos inventivos de nossa pesquisa: conceito, plano de

imanéncia e personagem conceitual.

Para os autores todo conceito possui devir. Ele, o conceito, embarca na existéncia, quer
enfrenta-la, tomar partidos, coexistir com ela, fluir na mesma direcdo. Diante disso, eles ndo
sdo quadros imoveis da existéncia, ndo habitam o mundo das ideias, eles sdo aquilo que
adquirem consisténcia dentro de um acontecimento, e cabe ao fildsofo fazer com que o
conceito ndo perca sua parcela de movimento infinito embebido de realidade (PRADO
JUNIOR, 2017).

Para Deleuze e Guattari (1992), o conceito sera o centro da filosofia, donde filosofar é a
pratica de criar, inventar, construir e dar consisténcia aos conceitos. Pois, da mesma maneira
que se inventam ferramentas para resolver problemas, os conceitos sdo utensilios
existenciais, inventados para superar e solucionar problemas que o ato de viver encontra

em seu caminho.

Para os autores, se 0s conceitos sdo ferramentas criadas para resolver problemas, significa que
eles habitam um ‘plano de imanéncia’, onde estes problemas se colocam. O plano é o espaco

diagramatico por onde as coordenadas intensivas dos conceitos se movem. Se 0s conceitos

2 E pom que se destaque que ao nos apropriarmos do termo “territorio” em véarios momentos de nosso trabalho
nos interessa, conforme Oliveira e Fonseca (2006, p. 136), “os movimentos de constituicdo do territorio a partir
das analises das singularidades de uma escola especifica, investigando os efeitos de suas composigdes, isto &,
suas paisagens geradas a partir dos efeitos de agenciamentos territoriais e individuagfes sucessivas. Busca-se, na
imanéncia do territorio, entrar no modo de existéncia que se apresenta ali, explicitando o imperativo
agenciamento entre o meio ¢ os seres individuados”.
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sdo acontecimentos, o plano é o horizonte dos acontecimentos, precisamos dele, mas mais do

que isso, nos os criamos. Nas palavras de Prado Junior (2017, p. 5, grifo nosso):

E através do plano de imanéncia que nos orientamos no pensar, ele é o primeiro
recorte do caos, ele opera as conexfes entre o0s diversos conceitos que o
habitam. Se dissemos que 0s conceitos sao elasticos, entdo precisamos dizer que o
plano deve ser fluido. Um se ajusta ao outro. E apenas tracando um plano que é
possivel envolver a velocidade infinita dos conceitos. Ndo podemos esquecer, a
filosofia cria conceitos para enfrentar o caos, para isso ela precisa erigir um plano
que dé conta de tal tarefa sem perder o infinito.

Ja& os personagens conceituais, para Deleuze e Guattari (1992, p. 78), sdo concebidos como 0s
heterdnimos do filésofo, o simples pseuddnimo de seus personagens e carregam 0 conceito
em poténcia, ele é um bloco de afetos dentro do plano de imanéncia. O que o motiva é o gosto
pelo pensamento, o interesse pelos problemas que permeiam o campo de imanéncia. Ele gosta
de andar pelo plano e observar tudo, de sentir-se afetado por tudo aquilo. Sua vontade sincera

é de realizar novos encontros, levar o pensamento o mais longe possivel.

3.3 RANCIERE-JACOTOT: PELA IGUALDADE DAS INTELIGENCIAS

Este topico apresenta um estudo de Ranciére (2004) para compreender os caminhos pelos
quais o seu principio “igualdades das inteligéncias™ atravessa os caminhos da experiéncia do

pensar. Nesse intento nos apropriamos das leituras de Kohan (2003) e Ranciére (2004) .

Em sua obra O mestre ignorante, Ranciere conta a histéria de Joseph Jacotot, um professor
que, em 1818, enfrenta uma aventura intelectual, em uma situacdo que rompe com as

condicdes basicas de qualquer ato de ensinar. Conforme Kohan (2003):

Nascido na Franga em 1770, J. Jacotot, professor de Literatura Francesa, serve no
exército, ensina retérica, ocupa cargos publicos e é eleito deputado em 1815. O
retorno dos ‘Borbones’ (familia real que ainda hoje reina na Espanha) o obriga a ir
para o exilio e, nesse momento, Jacotot recebe um convite para dar aulas na
Universidade de Louvain, nos Paises Baixos. Ali, 0 espera uma surpresa: Seus
alunos falam uma lingua que ele desconhece (flamenco) e eles desconhecem a
lingua que ele fala (francés). O ato comunicativo, base de todo ensino, se quebra: o
professor ndo pode se comunicar com seus alunos. Ndo ha signos comuns entre
ensinante e aprendizes (KOHAN, 2003, p. 186).

Mas, conforme Ranciere (2004, p. 17-18) o acaso decidiu outra coisa, pois se publicara em
Bruxelas, naquela época, uma edicdo bilinglile do Telémaco. Estava encontrada a coisa

comum. Por meio de um intérprete, Jacotot solicitou aos jovens alunos que aprendessem o
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texto francés, apoiando-se na traducdo. Era uma solucéo de improviso, mas, conforme o autor,

ainda assim, uma experiéncia filosofica.

A experiéncia de Jacotot superou suas expectativas, pois estava esperando por terriveis
barbarismos, por uma impoténcia absoluta da parte dos estudantes. Como poderiam todos
aqueles jovens, privados de explicacdo, compreender e resolver dificuldades de uma lingua
nova para eles? O resultado, no entanto, foi absolutamente surpreendente: eles se sairam
notavelmente bem diante dessa dificil tarefa. Essa experiéncia provocou uma revolucdo no
pensamento de Jacotot sobre o0 ato de ensinar, ja que seus alunos tinham aprendido sem que
ele lhes tivesse dado nenhuma explicacéo sobre a lingua e seus fundamentos.

Conforme Ranciere (2004), essa experiéncia do acaso provocou-lhe uma revolugao, pois, até
entdo, somente acreditava no que acredita todo professor: “[...] que a grande tarefa do mestre
é transmitir seus conhecimentos aos alunos, para eleva-los gradativamente a sua propria
ciéncia precisando evitar esses caminhos do acaso [...]” (p. 18). Ensinar era, “[...] nessa
perspectiva, transmitir conhecimentos e formar os espiritos, levando-os, segundo uma

progressao ordenada, do simples ao complexo” (p. 19).

Ranciere (2004) observa que uma subita iluminagédo se tornou brutalmente nitida, no espirito
de Jacotot, no que diz respeito a essa cega evidéncia de todo o sistema de ensino: a
necessidade de explicacfes. No entanto, o que haveria de mais seguro do que essa evidéncia?
Ninguém nunca sabe, de fato, o que compreendeu. E para que compreenda € preciso que
alguém lhe tenha dado alguma explicacdo. O segredo do mestre “[...] € saber reconhecer a
distancia entre a matéria ensinada e o0 sujeito a instruir, a distancia entre aprender e

compreender”®° (p. 21-22).

A revelacdo que acometeu a Jocotot (professor-personagem na obra O mestre ignorante) se
relaciona ao seguinte: é preciso inverter a légica do sistema explicador. Conforme Ranciere
(2004, p. 24, grifos nosso):

A explicagdo ndo € necessaria para socorrer uma incapacidade de
compreender. E, ao contrario, essa incapacidade, a ficcdo estruturante da
concepcdo explicadora. E o explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo o
contrério, é ele que constitui o incapaz como tal. Explicar alguma coisa a alguém
é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que ndo pode compreendé-la por si s6.
Antes de ser o ato pedagogo, a explicacédo é o mito da pedagogia, a parabola de
um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos ignorantes, espiritos maduros

30 conforme Ranciére (2004, p. 23), “‘compreender’: essa simples palavra recobre tudo com um véu.
Compreender € 0 que a crianca ndo pode fazer sem as explicacfes fornecidas, em certa ordem progressiva, por
um mestre”.
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e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos. [...] O mito pedagdgico [...]
divide o mundo em dois. [...] Ha, segundo ele, uma inteligéncia inferior e uma
superior. A primeira registra as percep¢des ao acaso, retém, interpreta e repete
empiricamente, no estreito circulo dos habitos e das necessidades. E a inteligéncia
da criancinha e do homem do povo. A segunda conhece as coisas por suas razdes,
procede por método, do simples ao complexo, da parte ao todo. E ela que permite ao
mestre transmitir seus conhecimentos, adaptando-os as capacidades intelectuais do
aluno, e verificar se o aluno entendeu o que acabou de aprender. Tal é o principio da
explicagdo. Tal serd, a partir dai, para Jacotot, o principio do embrutecimento.

Para Ranciére (2004), o problema é revelar uma inteligéncia a ela mesma. H& sempre “[...]
alguma coisa que o0 ignorante sabe e que pode servir de termo de comparacgio [...]. E
Telémaco, mas pode ser uma oragdo ou uma cangao que a crianga ou o ignorante saiba

de cor [...]” (p. 50, grifos nosso).

Para emancipar um ignorante, concebe Ranciere, € preciso e suficiente que sejamos nos
mesmos emancipados; isto €, conscientes do verdadeiro poder do espirito humano. O
ignorante aprendera sozinho o que o mestre ignora, se o mestre acreditar que ele o pode, e “o
obrigar a atualizar sua capacidade: circulo da poténcia” (RANCIERE, 2004, p. 34). Para o
autor (2004, p. 34, grifo nosso), “[...] contra o circulo da poténcia, o circulo da impoténcia
esta sempre dado, [...] ele € a prépria marcha do mundo social, que se dissimula na

evidente diferenca entre ignorancia e a ciéncia”.

Concebe o autor que ndo hd homem sobre a terra que néo tenha aprendido alguma coisa por si
mesmo ¢ sem mestre explicador, e chama a essa maneira de aprender de ‘Ensino Universal’.
Maneira de aprender que existe desde o inicio do mundo ao lado de todos os métodos

explicadores; a mesma inteligéncia esta em acdo em todos os atos do espirito.

Com a experiéncia de Jacotot, entende Ranciere (2004) que quem ensina aprende e quem
aprende ensina, uma vez que aprender ¢ uma virtualidade que se verifica no encontro com
outros iguais. Aprender ndo é diferente de repetir, imitar, traduzir, decompor, recompor,
experimentar o prazer e a dor, e comunicar esse prazer e essa dor aos seus semelhantes para
comover-se reciprocamente, para compreender e ser compreendido pelos outros seres

razoaveis.

Dai nos trazer o autor “[...] que seu objetivo ao ensinar pintura ndo é o de fazer grandes
pintores, sendo capazes de dizer ‘eu também sou pintor ™ (p. 99). Disso depreendera Kohan
(2003), que nas experiéncias coletivas do pensar importa compreender “[...] que ensinar
filosofia teria a ver ndo com formar excelsos filosofos, mas com possibilitar, pela emissao de

certos sinais que alguns, ndo importa a sua idade, digam ‘eu também sou filosofo’” (p. 203).
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De acordo com Ranciere (2004, p. 142), “[...] jamais um partido, um governo, um exército,
uma escola ou uma instituicdo emancipardo uma Unica pessoa”. Compreende que a
emancipacdo intelectual ndo pode institucionalizar-se, mas pode ser praticada e, conforme
Kohan (2003, p. 203-203), é possivel “[...] anuncia-la para que outros se inspirem na boa
nova, sigam, por seu préprio caminho, esse sinal. E um principio que pode permitir-nos por

em questdo nossa pratica, os sentidos de nosso ensinar e aprender”.

3.4 GALLO E A POSSIBILIDADE DA FUGA DA EXPERIENCIA NO MOVIMENTAR
DE LINHAS MENORES

Neste topico faremos um apanhado dos conceitos-sentidos a que Gallo (2011; 2003; 2013)
desloca de obras de Deleuze (2006) e de Deleuze e Parnet (1996), com a intencédo de ajudar a
pensar a educacdo como acontecimento, dentro das perspectivas de uma educacdo menor,

frente uma Educacdo Maior.

Para Gallo (2011), o campo educacional é fortemente marcado pelo pensamento tradicional da
representacdo. Toda a teoria educacional € uma teoria representacional. E a Filosofia da

Educacdo que se tem produzido no Brasil é também de natureza representacional.

Para o autor, o pensamento de Deleuze é uma alternativa para pensar de outro modo: pensar
no multiplo no lugar de pensar no uno. Essa atitude filosdfica, no dmbito da educacao, é
muito importante, dado que nesse @mbito predomina a visdo tradicional. Assim, buscando sair
do que Deleuze chama de a imagem dogmatica do pensamento (GALLO, 2011 apud
MARINHO, 2012, p. 305), propde assumirmos uma atitude em que o pensamento aconteca
como criagdo e ndo como recognicdo!. Nesse sentido “[...] o pensamento deve levar vocé a se
encontrar com coisas inusitadas, vocé tem que pensar a partir dessas coisas inusitadas. O que
interessa € a possibilidade de pensar 0 novo de uma nova maneira de pensamento” (GALLO,
2011 p. 304 apud MARINHO, 2012, p. 306).

31 conforme Gallo (2013, p. 72), Deleuze contrapfe-se a Platdo e a teoria da recognicdo. Pois para este autor,
pensar ndo é reconhecer, ndo é recuperar algo ja presente na alma. Pensar é experimentar o incomodo do
desconhecido, do ainda-ndo pensado e construir algo que nos possibilite enfrentar o problema que nos fez
pensar. Todo problema é multiplicidade, na medida em que é composto por um conjunto de singularidades. E
conforme Deleuze e Parnet (1996, p. 57), “[...] parece, pois, que um problema tem sempre a solugdo que merece
segundo as condic¢les que o determinam enquanto problema; e, com efeito, as singularidades presidem a génese
das solucdes da equagao”.
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Em sua obra Deleuze e a educacdo, Gallo (2003, p. 63, grifo nosso), afirma: “[...] ainda que
Deleuze nédo tenha sido um fil6sofo da educacdo, o que o conduz as suas obras € o fato de
ajuda-lo propor exercicios de pensar a educacao como acontecimento”. Diante desse ponto
de vista, levanta como problematica: “[...] como pensar a relacdo maior/menor no ambito
da educacéo” (2013, p. 26). Concebe uma “educagdo maior” como sendo aquela das politicas
de ensino gestadas nos ministérios e secretarias, dos macroplanejamentos, e uma “educacéao
menor”, aquela que é praticada nas salas de aula, entre quatro paredes, no ambito do pequeno,
como resisténcia, como producdo de algo que se coloca para além e para aquém das grandes

politicas.

Conforme Gallo (2013, p. 26, grifo nosso), “[...] uma ‘educacdo menor’ instala-se no
interior de um espaco escolar produzido e gerido pela educacdo maior como um virus,
oferecendo resisténcia e roendo por dentro essa ‘educacdo maior’”. Entende uma
educacdo menor como um empreendimento de militdncia. Para o autor, a “[...] educagéo
menor é fruto de uma acdo militante de professores em sala de aula, agindo em surdina, sem
grandes alardes, mas muitas vezes produzindo algo nem mesmo suspeitado pelas ‘grandes

politicas’, apesar delas e para além delas” (p. 26).

Em sua obra, assevera que no atual contexto em que se realiza a “educacdo maior”, praticas
filosoficas deslocadas da vida e do cotidiano se instalam no sistema educacional; ou é uma
filosofia voltada para a erudi¢do ou entdo para o “exercicio da cidadania”. Ainda assinala os
perigos de uma vulgarizacdo, em nome de tornar a filosofia mais agradavel, transformando a
atividade de filosofia em comunicacdo, animacdo, mera troca de ideias. Questiona Gallo
(2013, p. 29): onde fica o conceito? Onde fica o trabalho do pensamento? Para o autor sem o

conceito e sem o0 pensamento, o debate de ideias se esvazia, limita-se ao debate de opinides.

Diante disso, atenta que no ambito da “educacdo maior”, das grandes politicas, planejam-se
efeitos para a filosofia: fazer de todos cidaddos. Nao deixa de ser uma filosofia pratica, alheia
ao enciclopedismo. Contudo, a atencdo para uma filosofia criativa, voltada para os problemas
vividos, pode ser potencialmente revolucionaria, uma arma de producdo da autonomia,

mesmo no contexto de uma sociedade do controle.

Questiona Gallo (p. 31), “Para que fazer de todos, cidaddos?”. Na visdo do autor, porque 0S
excluidos da cidadania estdo também excluidos das formas democraticas de controle (por
mais paradoxal que seja). Entende que uma das principais caracteristicas das sociedades de

controle € a aparente sensagdo de liberdade.
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Professores de filosofia precisam acreditar no mundo e gerar acontecimentos. Como?
Usando suas aulas como trincheiras, como espacos de resisténcia. Fazer das aulas de filosofia
esse espaco de soliddo, “[...] um agenciamento coletivo capaz de promover articulacfes e a
circulacdo dos conceitos, produzindo autonomia, que é a Unica coisa que permite 0

enfrentamento da maquina de controle” (p. 31, grifo nosso).

E para que esses conceitos circulem, tem o autor, em consonancia com Deleuze e Guattari,
que a filosofia é a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos. Para o autor, dizer que a
filosofia é a atividade de criar conceitos nos da parametros para “[...] pensa-la numa
infinidade de possibilidades, de multiplas compreensfes e modos de producdo; além de [...],
dada a sua amplitude, poder abarcar virtualmente toda a producdo filosofica, uma vez que
cabem nela Platdo e os antiplatbnicos, os idealistas e os materialistas” (p. 40). Nessa
perspectiva, aponta Gallo (2013, p. 42, grifos nosso): “[...] se a filosofia é uma atividade de
criacdo, ela nos remete para a nocéo de ensino ativo, que convide para uma experiéncia no

pensamento”.

Com Savater, filosofo espanhol, Gallo (2013) entende que no contexto de um mundo e de
uma escola, excessivamente voltados para a informacao, ela, a filosofia, ndo teria mesmo nada
a oferecer; mas uma vez que se abra a possibilidade da filosofia como atividade, processo
é possivel exercé-la como busca de respostas cada vez melhores para os problemas com
0s quais nos defrontamos (grifo nosso). Com esse entendimento, tem que “[...] o ensino do
processo de filosofia aos jovens deve ser feito por meio de grandes temas, como a morte,
a liberdade, o tempo, a beleza, a convivéncia e que 0s mesmos devem ser tratados

problematicamente” (p. 42, grifo nosso).

Nesse sentido, é necessario superar a famosa dicotomia entre aprender filosofia (produto) ou
aprender a filosofar (processo), tornada famosa por Kant. A filosofia é processo e produto ao
mesmo tempo, pois sO se pode filosofar pela histéria da filosofia e s6 se faz histéria da

filosofia, ndo fazendo dela mera reproducéo.

O autor nos convida a desconfiar da certeza facil de que aquilo que é ensinado é aprendido, ou
de que aquilo que seja transmitido seja assimilado. Entende que a aprendizagem é um
processo sobre o qual ndo se pode exercer absoluto controle. Para 0 autor essa ‘dose de
incerteza’ presente no processo educativo foi bem identificada por Deleuze, quando afirmou

que:

Nunca se sabe de antemdo como alguém vai aprender — que amores tornam alguém
bom em latin, por meio de que encontros se é filésofo, em que dicionérios se
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aprende a pensar. Os limites das faculdades se encaixam um nos outros sob a forma
quebrada daquilo que traz e transmite a diferenca. Ndo ha métodos para encontrar
tesouros nem para aprender, mas um violento adestramento, uma cultura ou paideia
que percorre inteiramente todo o individuo [...]. (DELEUZE, 2000, p. 237-238).

Com isso, constata que o aprendizado ndo pode ser circunscrito aos limites de uma aula ou da
leitura de um livro; “[...] ela ultrapassa todas essas fronteiras; rasga 0s mapas e pode instaurar
multiplas possibilidades, pois “[...] 0 aprender é tdo somente o intermediario entre o saber e o
ndo-saber, a passagem viva de um a outro” (DELEUZE, 2006, p. 238). Com isso, 0
movimento do filosofar é 0 mesmo do aprender, a continua passagem de um saber a um nao-
saber, um processo no qual o procedimento, conforme Gallo (2013, p. 48, grifo nosso), “[...] o
percurso é sempre mais importante do que o ponto de chegada”, ou seja, 0 proprio

aprendizado do exercicio filosofico.

E se ndo podemos saber como alguem aprende filosofia, devemos entdo abdicar de pensar
como ensinar filosofia? Para Gallo (2013), ndo. Trata-se, entre nos professores de filosofia, de
assumir uma postura que ndo implique a transmissdo direta de saberes, a submissdo daquele
que aprende aquele que ensina, mas naquele ensino que implique uma postura de abertura ao
outro, ao aprendizado como encontro com 0s signos e como criacdo (GALLO, 2013, p. 48).
Nesse sentido o ensino de filosofia pode ser tomado em uma perspectiva ativa que tenha por

meta a emancipacao intelectual.

Com Ranciere, o autor constata que entre nds, professores de filosofia, que nos julgamos téo
criticos, nos deixamos fundamentar pela “logica da explicacdo” e que, ao nos limitarmos a
transmissdo de conhecimentos, agimos na dire¢cdo da producdo de um consenso. “Uma
democracia do consenso € aquela do apagamento do diferente, de perpetuacdo do
mesmo; em contrapartida, uma democracia fundada no dissenso é aquela em que a diferenca
emerge” (GALLO, 2013, p. 49, grifo nosso).

No que tange a situacdo escolar, para Galo (2013, p. 68), “[...] a filosofia como disciplina
curricular ndo pode estar isolada das demais”. H4, sim, uma transversalidade intrinseca da
filosofia, mas ndo no sentido conforme apresentado nos PCNs, uma vez que sua
transversalidade é afirmada com base no trato com o conceito. Para o autor, no ensino,
“[...] o atravessamento da filosofia por outras disciplinas, bem como o seu atravessamento de
outros campos disciplinares, é salutar e desejavel, na busca de um ensino significativo e de
qualidade” (p. 68).

Em outro momento de sua obra, nos mostra que ndo se produz filosofia sem um problema, o

que o leva a afirmar que “[...] o problema é o motor da experiéncia filos6fica de pensamento”
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(2013, p. 71). Nessa perspectiva, constata que o processo educativo deve ter por base a
experiéncia do problema como mobilizador e motor do pensamento, para que seja
possivel a experiéncia conceitual. Concorda com Deleuze, ao afirmar que “[...] 0 pensamento
ndo ¢ ‘natural’, mas for¢cado. SO pensamos porque somos forgcados a pensar. E o que nos forga
a pensar? O problema” (p, 72). E se o problema é o que forca a pensar temos que a origem do

pensamento € sempre uma experiéncia sensivel.

O autor atenta para o fato de ndo podermos transformar o problema em método, em
metodologia, como etapa a ser superada. Ou o problema é objetivo, fruto da experiéncia, ou

ndo é problema. E se ndo é problema, ndo é agenciador de experiéncias de pensamento.

O uso do problema, sua metodologizacéo, sua pedagogizacéo estéd fadada a fracassar, uma vez
que perde aquilo que é proprio dele como experiéncia sensivel: o engendramento do
pensamento no préprio pensamento e nao fora dele, na linguagem. Por essa razdo, conforme
Gallo (2013, p. 77), citando Deleuze, “[...] é importante que cada um tenha direito a seus
problemas” (77). E importante que cada um viva o problema como seu, faca sua propria

experimentacdo, e ndo assuma falsamente o problema imposto por outrem.

Pensar no contexto do ja pensado, praticar a recognicdo, pensar motivado pelos falsos
problemas, impostos pelos mestres explicadores, de acordo com uma imagem dogmatica do
pensamento, que define de antem&o o que é pensar, é, conforme Deleuze (2000), ndo sair da
doxa, da repeticdo do mesmo, ainda que de maneiras diferentes. Ao contrario, ao permitirmos
criangas e jovens experimentar os proprios problemas, temos a possibilidade de instaurarmos
um pensamento novo, o que Deleuze denominou um ‘pensamento sem imagem’: “[...] o
pensamento que nasce do pensamento, 0 ato de pensar engendrado em sua genitalidade, nem
dado no inatismo nem suposto na reminiscéncia, € o pensamento sem imagem” (DELEUZE,
2000, p. 240).

3.5 LARROSA E A POSSIBILIDADE DE LINHAS DE FUGA NA EXPERIENCIA DE
LEITURA E ESCRITA

Este topico apresenta obras de Larrosa (2006; 2016). A importancia dessas para a nossa
pesquisa se da pelo fato de o autor, em seus trabalhos, se situar em terreno fronteirico entre a

filosofia, a literatura, o cinema e a educacdo, nos ajudando pensar a “experiéncia da leitura”
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como um abandono das segurancas da educacéo tradicional e da importancia pela escolha de
textos que aspirem a ser indisciplinados, inseguros e improprios para conseguirmos pensar a

educacdo a partir do par experiéncia/sentido.

Larrosa (2016) mostra o fato de se pensar a educacdo do ponto de vista da relagéo entre a
ciéncia e a técnica, e outra, entre teoria e pratica. Para o autor, em relacdo a primeira, as
pessoas que trabalham em educacdo sdo concebidas como sujeitos técnicos que aplicam com
maior ou menor eficacia as diversas tecnologias pedagdgicas produzidas pelos cientistas; na
segunda, essas mesmas pessoas aparecem como sujeitos criticos, que se comprometem, com
maior ou menor éxito, com praticas educativas concebidas na maioria das vezes sob uma

perspectiva politica®.

Distanciando-se desse tipo de discussdo, Larrosa (2016) vai nos propor outra possibilidade
para se pensar a educacdo, mais existencial (sem ser existencialista) e mais estética (sem ser
esteticista), a saber, a partir do par experiéncia/sentido. Sua proposta se fundamenta na
conviccao de que as palavras produzem sentidos, funcionando como potentes mecanismos de
subjetivacdo. Entende que as palavras fazem coisas conosco, determinam nosso pensamento.
Diante disso, concebe que “[...] pensar ndo é somente ‘raciocinar’ ou ‘calcular’ ou
‘argumentar, como nos tem sido ensinado’, mas €, sobretudo, dar sentido ao que somos e ao
gue nos acontece” (p. 16-17); por isso, as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle

delas, pelo silenciamento de algumas e imposicdo de outras.

Na intencdo de melhor nos esclarecer como acontece a luta pelo sentido das palavras, Larrosa
(2016), nos convida trabalhar com a palavra experiéncia trazendo sua etimologia, conforme

segue:

[...] é em espanhol, “o que nos passa”. Em portugués se diria que a experiéncia ¢ ‘0
que nos acontece’; em francés a experiéncia seria ‘ce que nous arrive’; em italiano,
‘quello che nos succede’ ou ‘quello che nos accade’; em inglés, ‘that what is
happening to us’; em alemao, ‘was mir passiert’ (LARROSA, 2016, p. 18).

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. “Nao o que se passa, 0
gue nos acontece, ou 0 que toca, haja vista todos dias se passarem muitas coisas a0 mesmo
tempo, mas nada nos acontecer” (LARROSA, 2016, p. 16).

Para o autor, a experiéncia torna-se cada vez mais rara de acontecer. Em primeiro lugar, pelo

excesso de informacdo, uma vez que informacdo ndo é experiéncia. Pois nessa obsessao pela

%2 Na segunda relacdo, podemos verificar uma forte influéncia da politica de gestdo do Municipio de
Cariacica/ES para com a sua Rede do Ensino Fundamental.
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informacdo e pelo saber (ndo no sentido de ‘sabedoria’, mas no de estar informado), o que
conseguimos € que nada nos aconteca. Constatamos que vivemos numa ‘sociedade da
informagdo’ ¢ de que essa expressdao funciona as vezes como sindnimos: “[...] de ‘sociedade
de aprendizagem’ e ‘sociedade do conhecimento’, ndo deixando de ser curiosa a
intercambialidade entre os termos ‘informagdo’, ‘conhecimento’ e ‘aprendizagem’”
(LARROSA, 2016, p. 19), como se o conhecimento se desse sob a forma de informagéo, e
como se aprender ndo fosse outra coisa que ndo adquirir e processar informacéo. Para o autor
uma sociedade constituida sob o signo da informacdo € uma sociedade na qual a experiéncia é

impossivel.

Em segundo lugar, entende o autor, que a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de
opinido. O sujeito moderno € informado, e, além disso, opina. A obsessdo pela opinido

também anula nossas possibilidades de experiéncia, também faz com que nada nos aconteca.

Larrosa (2016), a partir de Benjamin, concorda que os periddicos (jornais, revistas, etc) sao
grandes dispositivos modernos para a destruicdo generalizada da experiéncia. Uma alianca
perversa entre a informacéo e a opinido, que ocupam todo o espago do acontecer, que resulta
em sujeitos fabricados e manipulados pelos aparatos dessa alianca, culminando em sujeitos
incapazes de experiéncia. Com isso nos convertemos em sujeitos competentes para responder
adequadamente as perguntas que nos fazem os professores que, cada vez mais, se assemelham

a comprovacdes de informaces e a pesquisa de opinido.

Em terceiro lugar, para o autor, a experiéncia é cada vez mais rara por falta de tempo. Tudo
passa cada vez mais rapido. Nesse movimento o acontecimento nos € dado na forma de
choque, de estimulo. “A velocidade com que nos sdo dados os acontecimentos e a obsessdo
pela novidade, que caracteriza o0 mundo moderno, impedem a conexao significativa entre
acontecimentos” (LARROSA, 2016, p. 22).

O sujeito moderno nao so esta informado e opina, mas também é um consumidor insaciavel
de noticias, novidades, um eterno insatisfeito. Quer estar permanentemente excitado, ja se
tornou incapaz de siléncio. “Ao sujeito do estimulo, da vivéncia pontual, tudo o atravessa,
tudo o excita, tudo o agita, tudo o choca, mas nada lhe acontece” (p. 22). Por isso, a
velocidade e 0 que ela provoca, a falta de siléncio e de memdria, sdo, também, inimigas

mortais da experiéncia.

Em quarto lugar, a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho. O sujeito

moderno € um ser que trabalha, e trabalhando, quer conformar o mundo, tanto o natural
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quanto o social e humano, segundo seu saber, seu poder e sua vontade. Um sujeito animado
por uma portentosa mescla de otimismo, progressismo e agressividade. Um sujeito que se
relaciona com o0 acontecimento do ponto de vista da ag&o, atravessado por um afa de mudar as

coisas e, por ndo poder, nada lhe acontece. Para Larrosa (2016, p. 26):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar [...]; cultivar a atencdo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a lentid&o,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espago.

Nessa perspectiva, para 0 autor, o sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas
por sua passividade®, por sua receptividade, por sua disponibilidade; uma passividade feita de
paixdo, padecimento, paciéncia, atencdo. Seu contrario € o sujeito firme, forte, impavido,
inatingivel, erguido, anestesiado, apéatico, autodeterminado, definido por seu saber, por seu

poder e por sua vontade (p. 28).

E incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nio
se ‘ex-pde’. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe
acontece, a quem nada o toca, nada o afeta, a quem nada o0 ameaca. Vejamos a potente

etimologia da palavra, conforme Larrosa (2016, p. 26):

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A experiéncia é
em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, que se
prova. O radical é periri, que se encontra também em periculum, perigo. A raiz
indo-européia é per, com a qual se relaciona antes de tudo a ideia de travessia, e
secundariamente a ideia de prova. Em grego hd numerosos derivados dessa raiz que
marcam a travessia, 0 percorrido, a passagem: peird, atravessar; pera, mais além;
perad, passar através, peraind, ir até o fim; peras, limite. Em nossas linguas ha uma
bela palavra que tem esse per grego de travessia: a palavra peiratés, pirata.

Entende o autor que o “sujeito da experiéncia” tem algo desse fascinante que se expoe
atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se a prova e buscando nele
sua oportunidade, sua ocasido. “A palavra experiéncia tem o ‘ex’ de exterior, de
estrangeiro, de exilio, de estranho e também de ‘ex’ de existéncia” (LARROSA, 2016, p.

27, grifo nosso).

33 para Larrosa (2016) o sujeito passional ndo é agente. Ha na paixdo um assumir os padecimentos, como um
viver ou experimentar, que em nada tem que ver com a mera passividade. Paixao pode referir-se também a certa
heteronomia, ou a certa responsabilidade em relagdo com o outro que ndo é incompativel com a liberdade ou a
autonomia.
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VVamos agora ao saber da experiéncia na concepgdo desse autor. Entende que o “saber da
experiéncia” tem a ver com o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que
Ihe vai acontecendo ao longo da vida, ndo se tratando de saber da verdade do que séo as
coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece (LARROSA, 2016). Trata-se
de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana
particular. Nessa perspectiva, “[...] se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que Nnos
acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem 0 mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia” (p. 32). Diante disso, temos que o0 saber da experiéncia ndo pode separar-se do

individuo concreto no qual encarna.

Numa segunda nota sobre 0 “saber da experiéncia” o autor nos convida evitar a confuséo de

experiéncia com experimento, pois:

[..] se o experimento é genérico, a experiéncia € singular; se a logica do
experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre 0s sujeitos (como na
ciéncia, na politica), a ldgica da experiéncia produz diferenca, heterogeneidade e
pluralidade; se o experimento é repetivel, a experiéncia € irrepetivel; se o
experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma dimensdo de
incerteza que ndo pode ser reduzida (LARROSA, 20163, p. 34).

Diante dessa perspectiva, devemos estar para além ou para aquém de saberes disciplinados, de
métodos disciplinaveis. Em nosso tempo, concordando com o autor, talvez ja seja 0 momento
de se trabalhar no campo pedagogico pensando e escrevendo de uma forma mais
indisciplinada, insegura e impropria, haja vista o discurso pedagogico dominante, dividido
entre a arrogancia dos cientistas e a boa consciéncia dos moralistas, esta parecendo cada vez
mais impronunciavel, uma vez que as palavras comuns comecam a nos parecer sem qualquer

sabor ou a nos soar irremediavelmente falsas ou vazias.

Tratemos agora 0 que o autor propde pensar para uma abertura da experiéncia com a leitura.
Nessa intencdo, encontramos Larrosa (2006, p. 8) propondo uma tentativa de re-atualizar a
vigéncia pedagdgica da questdo da leitura a partir de dois pontos de vista: 0 de seu controle

pedagogico e o de sua relacdo com a formacao e transformacao daquilo que somos.

No que tange ao controle pedagogico da leitura, pensa o autor que se poderia percorrer quase
toda a historia do pensamento pedagdgico como uma historia da desconfianca em relacdo a
experiéncia selvagem e ndo controlada da leitura. Diante disso, nos apresenta uma tradicao
pedagdgica humanista (que se expressa nos conceitos de Paideia, Humanitas, Bildung)
concebendo pensar a educagdo numa relagdo ‘formativa e humanizante’; uma formacgéo em
que pulsa ainda a carga de um otimismo racional e moral ndo redimido. Por esse viés, a

ambiguidade ndo mais se resolvia mediante a expulsdo do livro, agora o problema sendo o de
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selecdo dos (bons) textos e 0 da tutela pedagdgica que garante a (boa) leitura, como se 0s

livros tivessem o segredo da salvacdo e da condenagdo da alma.

No que se refere a ideia de se repensar a leitura como experiéncia de formacdo e de
transformacao o autor nos aponta duas identificacdes a que devemos estar atentos:

[...] uma, onde formar significa de um lado, dar forma e desenvolver um conjunto de
disposicOes preexistentes; e outra, em que se pretende levar o homem até a
‘conformidade’ em relagdo a um modelo ideal do que ¢ ‘ser humano’ que foi
assegurado e fixado de anteméo (LARROSA, 2016, p. 12).

A ideia do autor, diante dessa constatacdo, € a de se pensar uma formacgdo sem ter uma ideia
‘prescrita’ de seu desenvolvimento, um modelo normativo de sua realizagcdo. Algo assim

como:

Um devir plural e criativo, sem padrdo, nem projeto, por acreditar que uma pratica
da leitura como acontecimento da pluralidade e da diferenga, como aventura rumo
ao desconhecido e como produgdo infinita de sentido poderia contribuir para esse
pensamento aberto sobre a formacdo (LARROSA, 2016b, p. 12).

Para o autor, a literatura que tem o poder de mudar ndo é aquela que se dirige diretamente ao
leitor, dizendo-lhe como ele tem de ver o mundo e o que devera fazer, mas, tampouco é
aquela que renuncia ao mundo e a vida dos homens e se dobra sobre si mesma. Tem que a
funcdo da literatura consiste “[...] em violentar e questionar a linguagem trivial e
fossilizada, das convencbes que nos ddo o mundo como algo ja pensado e acabado, como

evidente, que ndo precisa ser refletido” (LARROSA, 2016, p. 126, grifos nosso).

A diferenca essencial estaria entre duas formas de logos pedagodgico: o que faz pensar e o que
transmite o ja pensado. Com Deleuze, Larrosa (2016) captura da obra Diferenca e repeticdo a
distincao entre objetos do reconhecimento, coisas que podem ser pensadas confortavelmente e
que deixam o pensamento tranquilo, e os encontros que forcam a pensar. Conforme Larrosa
(2006, p. 127, grifo nosso):

No primeiro caso, 0 pensamento sup8e tudo aquilo que questiona e estd, como diz
Deleuze, ‘cheio de si mesmo’. No segundo caso, o pensamento ¢ um modo da
sensibilidade e da paixdo em relagdo aquilo que comove a alma e a deixa perplexa. E
sO nessa relacgéo sensivel e apaixonada com aquilo que faz pensar, o pensamento
é também uma aprendizagem.

Nessa visdo, Larrosa nos mostra que a tarefa do professor ndo significa dar a ler o que se deve
ler, mas sim ‘dar a ler o que deve: ler’. Ler ndo ¢ um dever, no sentido de uma obrigacdo, mas
no sentido de uma divida, uma tarefa. Dar um texto é oferecé-lo como um dom. Por isso ler é

recolher o que se vem dizendo, como sempre se disse e como nunca se disse, numa



69

repeticdo que é diferenca e numa diferenca que é repeticdo (LARROSA, 2016, p. 141,

grifo nosso).

No ler a licdo ndo se buscam respostas. O que se busca é a pergunta a qual os textos
respondem. E para o autor existem modos de falar, modos de se ministrar uma aula que
impedem essa correspondéncia. Na leitura da licdo ndo se busca o que o texto sabe, mas o

gue o texto pensa, 0 que o texto leva a pensar (LARROSA, 2016).

3.6 KOHAN, ENCONTROS POTENTES E ALEGRES COM O DEVIR INFANCIA

A importancia de Kohan (2011), em nossa investigacao, se deu por compreender o ensino da
filosofia ndo como o ensino de uma disciplina, como a histéria da filosofia, mas como um
oferecer a experiéncia filosofica. Nesse sentido, ndo se trata de ensinar uma filosofia, de se
transmitir um saber filosofico, mas de fazer a filosofia dialogar com a néo filosofia, de fazé-la
buscar ndo a totalidade sistémica e universalizante, arborescente de um pensar, como na

tradicdo filosofica ensinada nas universidades.

Na esteira de Deleuze, Kohan (2011) recorre ao conceito devir-crianga, que tem a ver com um
encontro com um tempo ndo cronoldgico, com a realidade molecular, com a poténcia que
habita o0 acontecimento. Em vez de visar os produtos acabados, ou seja, as teorias, o docente
deve valorizar o processo de investigacdo, facilitar o processo dialogico, solicitar
clarificactes, exemplos, argumentagdes, buscando favorecer a autonomia do pensamento, ao
abrir um dialogo com infinitas redes de ideias e perspectivas®*. Para esse autor, o filosofar

sera, assim, uma pratica filosofica.

Nessa experiéncia de ‘pratica filosofica’®®, “[...] ganha forma uma atitude de abertura a

problematica que se escancara diante do pensamento, um prazer de estar preso aos problemas,

34 No tdpico 2.2, conforme documento Cariacica (2006d), podemos encontrar aqueles elementos norteadores
para se encaminhar uma situacdo a ser experienciada, de processo a ser investigado, com vistas a facilitar a esse
processo dialdgico: o texto, a problematizacéo do texto e o debate. Elementos que devem integrar, conforme
Kohan, as experiéncias coletivas de pensamento. Coletivos do pensar em que a criagdo de perguntas é a chave
central do experienciar.

3% Conforme Chiapperini (2007, p. 151) “[...] a filosofia de Kohan exige que ougamos um pouco mais aqueles
que pensamos ndo ter nada a dizer, nos concentrarmos na fala delas, estar realmente interessados no que dizem”.
Na compreensdo da autora, para Kohan, a “[...] escuta ndo é uma recepgdo passiva, mas disciplina interior,
coragem de ser e confrontar-se numa pratica filos6fica em que, quando se aposta, ndo podemos prescindir de
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uma atitude de investigacdo que se torna estilo de vida, que olha o prazer de viver
serenamente na inseguranga” (CHIAPPERINI, 2007, p. 158).

Nesse movimento, o docente deve ser uma pessoa capaz de mover-se na paisagem das ideias,
um guia que ndo ofereca solugdes em uma investigacdo que é, por esséncia, uma investigacdo
pessoal; deve ajudar a formular e a resolver problemas, acompanhar o jovem em sua viagem
pessoal na rede de ideias que subjaz ao horizonte da existéncia humana. Para Kohan, isso
significa compartilhar um jogo que faz do pensamento uma experiéncia aberta, imprevisivel,

transformadora.

Nessa compreensdo, Kohan (2003, p. 232), tem que “[...] 0 pensar é um encontro”®. E todo
encontro que se aprecie enquanto tal ndo pode ser antecipado, deduzido ou previsto em
formato que possa ser utilizado para fins didaticos. O pensar é um acontecimento
(hecceidade) imprevisivel. As técnicas, 0os métodos, podem inibir sua emergéncia: 0S
modelos quando creem apreender o pensar e torna-lo transmissivel, antecipam o

inantecipavel.

Para Kohan (2003, p. 224), “o pensar ndo esta dado”. Ele, o pensar, nasce, se gera, se produz,
a partir do encontro contingente com aquilo que nos forga a pensar, de uma paixao de pensar.
Nesse movimento o pensar encontra algo, um signo, que o obriga a pensar. Entende, com
Deleuze, como tarefa da filosofa “mudar o que significa pensar”, num movimento que
ultrapasse imagens de pensamento que ja se consolidaram como dogmas: imagem grega,
imagem medieval, imagem moderna. “Mudar de plano, sem sair da imanéncia. Pensar
diferentemente o plano da ‘imanéncia’ onde se situa 0 pensar, eis 0 que fazem os grandes
filosofos” (p. 227). O plano de imanéncia “[...] € a imagem que o pensamento se d& a si
mesmo para poder pensar, para orientar-se no pensamento, sem ser um método, um

conhecimento ou uma opinido” (p. 228).

Para o autor, com Deleuze, é o filosofo que faz o plano de imanéncia no qual pensa. O plano é

uma geografia, um espaco, uma terra, e suas regiées sdo 0s conceitos. Em seu entendimento, a

refletir sobre a nossa pratica. O docente nessa perspectiva ndo oferece contetidos filoséficos prontos e acabados,
mas promove uma aproximacao aberta, uma continua reinterpretagdo de si e do mundo” (p. 152).

36 Daj compreender 0 autor a necessidade de, na relagdo ensino/aprendizagem, dissociar o ensinar do aprender.
Em seus estudos deleuzianos entende que a tendéncia predominante indica que “[...] se uma pessoa aprende é
porque outra Ihe ensina”. Para o autor, acontece o inverso, “[...] ndo aprendemos nada com quem pretende que
aprendamos dele, com quem pretende ser um modelo” (Kohan, 2011, p. 369). Dessa forma, ensinar ndo € doacéo
e aprender ndo é recebimento passivo, mas sim um ato conjunto.
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filosofia consiste em fazer planos, colocar problemas e criar conceitos, sendo que 0s

problemas dao sentido aos conceitos no plano em que se inscrevem.

Com esse autor, aprendemos que pensar d& muito trabalho, e ensinar a pensar da, ainda, mais
trabalho. E ainda assim, ninguém esta isento de aprender a pensar, pois, conforme Kohan
(2003, p. 235):

Talvez [...] uma bela imagem de um professor seja a daquele que pense com 0s
outros sem que importe a sua idade, sua cor, seu género, sua cabega, sua biografia.
Ele exercita o pensar e da o0 que pensar a seus alunos. Propicia encontros que ele
mesmo ndo pode antecipar, embora prepare cada detalhe de sua aula com a
meticulosidade de quem se prepara extensamente para improvisar e ndo com a
superficialidade daquele que improvisa por falta de preparagdo. Esse professor deixa
que os outros construam suas imagens de pensamento. Deixa-0s colocar seus
problemas.

Na esfera do ensino de Filosofia para crianca, Kohan se reconhece um devedor de Lipman,
pois foi com quem conheceu a tematica e a quem seguiu até certa altura, passando depois a

questiona-lo:

Deleuze tem me ajudado a criticar Lipman, digamos assim, na concep¢do de
filosofia de Lipman, que é uma concepg¢do pragmatista e que pressupde uma ideia do
pensamento muito calcada no que Deleuze diria ‘mundo da representacdo’, uma
imagem dogmatica do pensamento, na moral, uma ideia forte de que pensar é pensar
bem. Lipman fala inclusive do bom pensador, fala do pensamento do homem
superior, fala do bom pensar. [...] a imagem moral do pensamento, a ideia de que é a
boa vontade que pensa, que leva o pensador a verdade. [...] Entdo, eu diria que
Deleuze tem sido importante, sobretudo, nessa ideia do que significa pensar
(KOHAN, 2012, p. 289-290).

Contudo, toda a critica que desenvolveu sobre o trabalho de Lipman ndo destitui também o
reconhecimento de Kohan aos méritos desse pensador, que muito contribuiu para a Filosofia
ndo ser simplesmente Histdria da Filosofia; a Filosofia da Educacéo nédo ser so transmissdo de
conhecimento, mas uma pratica filosofica; a crianca poder aprender a filosofar; e a
necessidade da Filosofia ser crianca (KOHAN; OLARIETA, 2012).

Da mesma forma, Ranciére, outro fildsofo francés contemporaneo, também influenciou o
trabalho de Kohan, com o livro O mestre ignorante, que ajuda também a problematizar a
posicao daquele que aprende e daquele que ensina filosofia (KOHAN, 2011). Tem o autor que
a proposta de Ranciere ndo é a de oferecer uma receita, um método ou um convite para as
atividades cotidianas no oficio de ensinar; mas a de sensibilizar para 0os embrutecimentos que
causamos com o0 nosso modo de ensinar, de questionar as nossas ideias de emancipa¢do como

dadiva ou doacdo, de rever nossas préaticas e nossas teorias.

Nessa nova modalidade de exercicio da filosofia da educacéo esta pressuposto o principio da

igualdade, que se contrapfe a tradicional, pautada na l6gica da superioridade-inferioridade, do
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ensinar-aprender. Conforme Kohan (2003, p. 198) “[...] a partir desse principio, o ato de
ensinar é libertador quando permite ao aprendiz perceber a poténcia ndo inferior de sua
inteligéncia, pois ninguém é mais do que ninguém e, no que tange ao pensar, somos todos
iguais”.

Nessa perspectiva, aprender ndo é trazer para si algo de quem ensina. Ensinar ndo é
levar para outro algo de si. Ensinar € oferecer signos, colocar um exemplo do aprender.
Aprender é seguir signos por si mesmo. Podemos “[...] inspirar-nos em outras travessias
para essa busca, mas ninguém nos pode substituir na experiéncia de aprendizagem”
(KOHAN, 2003, p. 202). Ninguém pode buscar por nés nem passar o resultado de sua busca.
Para tal existem muitas formas e niveis de ensinar e aprender. Quem ensina aprende e quem
aprende ensina. Se quem ensina ndo aprende, pode duvidar-se que tenha passado por
uma experiéncia, que alguma coisa nele tenha se transformado. Nesse ponto de vista

aprender € uma virtualidade que se verifica no encontro com outros iguais.

Conforme Chiapperini (2007, p. 150, grifo nosso), para Kohan, “[...] a filosofia tem muito a
dizer e a dar as criancas e jovens porque sabe convidar cada um a experimentar por si
problemas e solugdes”. Segundo esse autor, na pratica filosofica com criangas e jovens ha
que se buscar uma abordagem heuristica do conhecimento, compreendendo-o0 como uma
atividade de problematizacdo do mundo e de elaboracdo de hipéteses e teorias; conceber o
caminhar na viagem da construcdo filosofica sem separd-la da realidade, mas como

instrumento para orientar-se no cotidiano.

Entende esse autor que a infancia é autocriagdo no pensamento e é a partir dela que a
experiéncia da filosofia pode nos ajudar a ser um pouco mais infantis e nos abrir aos infinitos
mundos possiveis; nessa perspectiva: “[...] apenas o fato de pensar contra a corrente é ja
afirmacdo de um outro mundo. Do pensamento nasce um outro mundo, ndo um mundo ideal,

mas um mundo no qual ja nos colocamos de modo diferente” (CHIAPPERINI, 2007, p. 156).

Nessa perspectiva, ndo quer o autor exaltar um retorno a infancia, exalta-a por compreendé-la
como mundo da diversidade, devir “diversos”. Para ele, a infancia é um atributo da existéncia
que simboliza a ndo-determinacdo e a possibilidade de transformacéo, a figura do novo, de

um porvir aberto, impensado.

Se a velha filosofia exaltava a verdade da unidade do mundo, a de Kohan propde um
ecletismo positivo, de abertura universalizante a todas as culturas e a todos os individuos. E,

dentro dessa possibilidade de colocar alternativas, exercita-se a indagacdo infinita das



73

possibilidades. “O que os diversos tém em comum — escreve Kohan — é a sua oposicdo ao
modelo e a forma do Homem dominante: indicam linhas de fuga a percorrer, intensidade

inexplorada. E um convite aberto ao que pode ser o mundo” (2007, p. 160-161).

Segundo Kohan (2007, p. 82, grifo nosso), outro aspecto a ser destacado é que “[...] fazer
filosofia ndo significa fazer politica e, simultaneamente, [...] a filosofia tem um empenho
politico com a transformacdo, com a interrupcdo da ordem existente”. Nessa
perspectiva, € necessario abandonar a “filosofia da identidade” com suas pretensdes
universais e universalizantes (do tipo arvore), e abracar uma “filosofia da diferen¢a”;
com isso sustenta uma “filosofia como experiéncia”, com vocacéo para a diferenga, o0 que
nio significa impor o que deve ser apreendido como uma ‘boa vida’, ‘uma existéncia
filosofica’, ou uma cidadania democratica; pois o filosofar ndo é submisso a alguma
finalidade externa, mas encontra em si mesmo sua justificativa e seu valor. Trata-se de
uma postura que ndo se ocupa dos sistemas filoséficos, ndo constréi nenhuma filosofia,

mas pde o0 pensamento em movimento: filosofa.

Nesse sentido, a filosofia ndo deve ‘dogmatizar’ nenhum valor, nem os ‘reacionarios nem
os ‘progressistas’, nem fazer instrumento para a aquisicao de valores (CHIAPPERINI,
2007, p. 161, grifo nosso). E se a filosofia € a arte de formar, inventar e fabricar conceitos,
atividade de criacdo conceitual, como a entende Deleuze, ndo pode, entdo, ser reduzida a
reflexdo, a boa vida, ao dialogo, ao conhecimento de si. Muito menos se pode falar em nome
de uma esséncia do homem, de uma razao pura, de um sujeito universal, haja vista, conceitos
como “crianga”, “infancia”, “filosofia”, etc, serem modos de exprimir 0 mundo, um aspecto

do real, particular e pessoal.

Nessa experiéncia de ‘pratica filosofica’, ganha forma uma atitude de abertura a problematica
que se escancara diante do pensamento, um prazer de estar preso aos problemas, uma atitude
de investigacdo que se torna estilo de vida, que olha o prazer de viver serenamente na

inseguranca.
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4 ENCONTROS INVENTIVOS DA EXPERIENCIA DO PENSAR
COM/NO TERRITORIO ESCOLAR

Cada um precisa inventar a sua superficie. N&o existe férmula para isso. O que tem é
que aprender a experimentar. Se a educacdo tem uma tarefa é a de ensinar o homem
a experimentar. O homem néo sabe 0 que é experiéncia. Quando o homem aprender
a experimentar ele deixa de interpretar. Da mesma forma, quando ele aprende a criar
ele ndo precisa mais julgar. A gente interpreta com nossos estados de impoténcia
(FUGANTI, 2017).

Este capitulo é uma narrativa cartografica dos caminhos percorridos com individuos das
turmas-platdé 6° ano “B” e 8° ano “B”, do rizoma-Amenophis de Assis (doravante rizoma-

Amenophis), localizada na Rua Doze, S/N°, Vale Esperanca, Cariacica, ES.

Nessa narrativa, foram destacadas linhas molares e moleculares do territorio escolar que
propiciaram encontros intensos, com afetos alegres e tristes, assim como agenciamentos
potentes e criativos, de resisténcia e de entrega do professor das Praticas de Fil&CSo
(doravante professor-compositor)®” com alunos envolvidos na experiéncia do pensar durante

momentos em que se deu a composicao da pesquisa.

Tais encontros nos ajudaram ndo somente a compreender ser possivel o movimento da
experiéncia do pensar (educacdo menor) na/com a Educacdo Cidada (Educacdo Maior) de
uma escola publica do Municipio de Cariacica/ES, mas também a que linhas-caminhos esse
professor-personagem deve estar sensivel e atento por escutar, espreitar, perceber, tocar e

atravessar.

Cabe destacar que foram obtidos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
uso das imagens e falas dos alunos que participaram das praticas filosoficas diferenciadas

criadas no rizoma-Amenophis.

37 Professor-compositor, professor-cartégrafo, professor-regente-compositor, aluno-compositor compdem uma
rede de personagens conceituais que nos auxiliaram ‘mapear’ afetos, sentimentos, caminhos, acontecimentos
com o0s quais nos deparamos no territorio escolar, conforme referencial tedrico apresentado, capitulo 3.
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4.1 ENCONTRANDO O RIZOMA-AMENOPHIS

O rizoma ao qual narramos é uma escola, a EMEF Amenophis de Assis, localizada na Rua
Doze, s/n no Bairro Vale Esperanca, Cariacica, ES, CEP 29.141-032, CNPJ sob n°
08.429.066/0001-03, criada conforme Port.712/1973, publicada no Diario Oficial em
28/12/1975, por meio de ato de aprovacdo CEE sob n° 41/1975, D.O 28/11/1975.

Foi fundada no espago da empresa Companhia Ferro e Ago de Vitéria — COFAVI, no ano de
1973, com a denominacdo, a época, de “Grupo Escolar Ferro e A¢o”, para atender aos filhos

de funcionéarios que nela trabalhavam.

Com o passar dos anos, devido a grande demanda de funcionarios, foi criado o bairro
“Conjunto Ferro e Ac¢o” em parceria com a Companhia Habitacional do Espirito Santo —
COHAB, para beneficiar seus empregados. Com aumento do numero de alunos e a
necessidade de ampliacdo de seu espaco fisico a escola passou a funcionar fora dos limites
territoriais da empresa, escolhendo a parte superior do bairro Vale Esperanca para dar conta
dessa necessidade. No ano de 1975 a referida escola passou a chamar-se Escola de 1° Grau
Amenophis de Assis, em homenagem ao professor e engenheiro de Vitoria/ES Prof.

Amenophis Eulalio de Assis.

No ano de 1984, de acordo com portaria n® 1975 (01/03/84), criou-se uma classe de educacéo
pré-escolar. Contudo em 01/01/2000, conforme portaria n°® 024, extinguem-se todas as classes
de educacdo pré-escolar, criadas para funcionar em escolas da rede publica estadual,
conforme publicacdo no Diario Oficial de 29/06/2000. Com essa publicacdo, essa escola,
conforme Portaria n° 055 (12/06/2002), passa ser chamada “EPG Amenophis de Assis”, sendo

classificada na condicdo de Escola Estadual de Ensino Fundamental Amenophis de Assis.

No ano de 2006, conforme convénio de municipalizacdo com o estado do Espirito Santo, a
referida escola foi municipalizada, passando chamar-se Escola Municipal de Ensino
Fundamental Amenophis de Assis, ocasionando mudancas em seu quadro de funcionarios.
Com a municipalizacdo dessa escola os funcionarios em regime de contrato temporario do
Estado do Espirito Santo foram localizados em outras escolas Estaduais e os de regime
Estatutario puderam optar por nela permanecer. Atualmente, integra seu quadro de
funcionarios: uma profissional efetiva, do Estado e demais funcionarios efetivos, da Prefeitura

Municipal de Cariacica.
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O rizoma-Amenophis atualmente atende a 361 estudantes, 175 no turno matutino, do 1° ao 5°
ano e 186 no vespertino, do 6° a 9° ano. A escola é muito procurada pelos pais por ser bem
conceituada dentro do bairro e por a perceberem organizada quanto a disciplina dos alunos. A
maioria dos pais/responsaveis trabalha fora e os filhos ficam sob o cuidado dos irmdos mais
velhos que ainda sdo estudantes.

O rizoma-Amenophis possui Conselho de Escola consolidado, que até a época da liberacdo de
nossa licenga para estudos em mestrado mantinha a realizagdo de reunies bimestrais, mas
que, por motivos desconhecidos, deixaram de ocorrer. O mesmo destino teve o Grémio
Estudantil, que apos a auséncia de professores das Praticas de Fil&CSo no territério-escolar

veio desaparecer.

Esse rizoma possui uma sala de informatica, que por se encontrar, a época da realizacdo de
nossa pesquisa, com 25 de seus 30 computadores ndo funcionando, tornou-se platé importante
para 0 desenvolvimento de nossas atividades-composicdes, criadas e praticadas no cotidiano
escolar. Esse platd também atende a professores-regentes para apresentacdo de videos e
trabalhos de pesquisa desenvolvidos pelos alunos. Outro platé que nos atendeu: a biblioteca
desse rizoma que, com presenca de um bibliotecario efetivo, grandes contribuicdes

propiciaram a nossas praticas filosoficas.

Em conversa realizada com a pedagoga do turno vespertino e com o diretor, em 07 de junho
de 2017, tivemos a oportunidade de expor os objetivos de nossa pesquisa na escola. A
pedagoga se mostrou entusiasmada com o escopo de nossa pesquisa e se colocou a disposicdo
para ajudar no que fosse necessario para acompanhar 0S Processos a que essa pesquisa
cartogréafica pretendia problematizar, ou seja: “Que poténcias inventivas e de resisténcia pode
a experiéncia do pensar movimentar na Educacao Cidada numa escola pablica do Municipio

de Cariacica/ES?”.

Compreendido o objeto e a metodologia de nossa pesquisa pela pedagoga, que nos informou
que os desafios que seriam ofertados pelo cotidiano, dessa escola, seriam diversos, que
problemas e conceitos a serem capturados por meio da experiéncia do pensar, nesse territério,
ndo faltariam, e que gostaria de contribuir e participar na criacdo dessas atividades-

composicao.

Diante dessa disposicdo, da parte da pedagoga, uma primeira intercessora se fez presente em

acompanhar os processos por serem cartografados. Na perspectiva que Deleuze tem para com
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o sentido de “armas™® deixei com nossa intercessora duas: “Notas sobre experiéncia e o
saber de experiéncia” (LARROSA, 2016) e “minimo multiplo comum” (GALLO, 2014), para
que na semana seguinte pudéssemos nos debrucar na criacdo de préticas filosoficas inventivas

a serem realizadas no rizoma-Amenophis.

Na semana seguinte, nossa intercessora propde, apos leituras das “armas” para ela deixadas —,
(LARROSA, 2016) e (GALLO, 2014) — que essas praticas podiam ser realizadas com alunos
do 6° ano “B”, uma vez que percebia, nos alunos, nela presentes, rico material para pensar a
experiéncia, ou seja: a falta de ritmo para lidar com as diferengas, com a multiplicidade.
Diante dessa possibilidade, comunicamos a pedagoga que buscariamos estudos que
apontassem aproximacgdes devidas junto ao platd a que pretendia que nossa pesquisa

mapeasse e ajudasse problematizar.

No mesmo dia, tivemos a oportunidade de também conversar com a coordenadora da escola
que, ao saber que estariamos utilizando em nosso referencial Larrosa (2006; 2016) de
imediato se colocou a disposi¢do em contribuir na realizacdo de nossa pesquisa. Tratamos de
deixar com nossa segunda intercessora outra “arma”, o livro “Tremores: escritos sobre
experiéncia” e ficamos de trocar algumas ideias em proximo encontro. Uma segunda

intercessora havia aderido a pesquisa.

Em 12/07/2017, ambas as intercessoras, pedagoga e coordenadora, apontam mais um campo
de possibilidades para a nossa pesquisa: a criacdo de praticas filosoficas que pudessem
atender o anseio de alguns alunos, de outra turma, a do 8° ano “B”, que ao tomarem
conhecimento de que havia um professor de filosofia na escola, com o objetivo de
problematizar o territério escolar, com a experiéncia do pensar, insistiram para que as
intercessoras pudessem intervir junto desse com o objetivo de também a eles contemplar com

essa experiéncia®.

Pudemos ao inicio de nossa pesquisa, com/no cotidiano do rizoma-Amenophis, perceber, da
parte das intercessoras, 0 anseio pela criacdo de praticas filosoficas que ajudassem seus alunos
experienciar e pensarem a re-invencdo do espaco escolar e das aulas que nesse territério

acontecem. Isso pelo fato de perceberem muita reclamacéo sobre as aulas que nele acontecem,

3 Conforme Deleuze e Parnet (1996) ‘armas’ podem ser um livro, um poema, uma musica, um filme, uma
oracdo qualquer, qualquer instrumental, que ligado a arte ou a filosofia possa o professor se servir para compor
uma aula-ensaio potente, alegre e inventiva.

% Narramos essa pratica filosoéfica no topico 4.6.1 — “Platds: 8° ano “B” e 6° ano “B”, agenciando
acontecimentos”.
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em falas do tipo: “Essa aula € chata.”; “Para qué vir para a escola?”, “Isso aqui ndo esta com
nada.”. Para as intercessoras a poténcia de nossa pesquisa estaria em descobrir COmMo atrair o
interesse dos alunos em ajudar a escola pensar e criar outras praticas de ensino e de

aprendizagem para o cotidiano do espaco que habitam.

4.2 ENCONTROS E AFETOS COM O CONCEITO COM/NO RIZOMA-AMENOPHIS

E uma ingenuidade o professor pensar que, ao dar uma aula, esta diante de um
quadro vazio, de uma pagina em branco, de uma tela virgem. E um equivoco o
professor acreditar que, para fazer uma aula, basta entrar na sala, fechar a porta, e
dar a aula que quiser. [...] Se o professor quiser que a sua aula seja instigante,
interessante e, mesmo, ‘sua’ [...] ndo vai planejar, preparar e desenvolver a aula,
como se ela estivesse vazia; tampouco vai se restringir a tarefa de, tdo-somente,
prever objetivos, conteddos, atividades, recursos, avaliagdo. Mas, necessita fazer um
trabalho de maior relevancia, que pertence a aula, mas precede o ato de dar a aula:
trabalho preparatorio, invisivel e silencioso; €, no entanto, muito intenso, pelo qual o
ato da aula é um a posteriori em relacdo a esse mesmo trabalho (CORAZZA, 2012).

O presente topico apresenta a narrativa de uma pratica filosofica (menor), mediada por
professores-compositores, com 13 alunos do 6° ano “B”, para atender uma problematizagao
dada pela Educacdo Maior: diferencas entre as cidades-Estado de Esparta e Atenas. Sera
percebido que, mediante a problematizacdo e o dialogo, o curriculo (maior) se torna outra
realidade, agora, molecular, menor, ajudando problematizar a realidade dos alunos por eles

mesmaos.

A primeira atividade-composi¢do, a que alunos-compositores do 6° ano “B”, junto com
professora-regente-compositora-1 (doravante professora-compositora-1), foram convidados
participar, em seu ato 1° (primeiro), trouxe como problematica: “pensar as marcas de Atenas e
Esparta que me afetam”. A atividade foi marcada com os instrumentos disponibilizados pela
Educacdo Maior, o estudo das cidades-Estado Atenas e Esparta, contido em livro didatico
(BOULOS JUNIOR, 2015), adotado pela professora-compositoral.

Professor-compositor, nessas aulas iniciais, teve a oportunidade de estar presente e de
comunicar aos alunos o fato de estar ali com o propdsito de promover uma pesquisa em que se
buscava descobrir as possibilidades da experiéncia do pensar, conceito construido pelo
professor e filésofo argentino Walter Omar Kohan, como uma pratica dentro de uma escola

publica do Municipio de Cariacica. Também aproveitou para pedir aos alunos autorizacao
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para realizar a pesquisa com a turma. Nessa ocasido todos os presentes foram unanimes em

dizer que sim.

Desde o inicio dessa aula, professor-cartografo’® pdde observar o esforco da professora-
compositora-1 em capturar a atencdo dos alunos. Informa, transmite, busca fazé-los entender
as diferencas existentes entre as cidades-Estado: politica, religido, arte, condicdo em que
viviam: escravos, criancas, mulheres, etc. Na medida em que a aula passa, conduzida até
entdo pela forca de uma linha maior, com o0 seu pensamento a respeito do mundo grego ja
pronto e acabado, professor-cartografo percebe outras formas de linhas, menores, aparecer.
Alguns alunos, em conversas paralelas entre eles dizem preferir “ser um guerreir0 espartano”,
outros “que atenienses eram fracos e que espartanos poderiam destrui-los facilmente”.
Algumas alunas séo afetadas pela condi¢cdo da mulher na cidade-Estado de Atenas: “Entao, na
Apela (Assembléia na qual participavam cidaddos maiores de 30 anos) a mulher ndo podia
participar, que absurdo [...]”; outras linhas de fuga se insinuavam “[...] eu quero ser policial
para acabar com os bandidos”, “[...] eu estou precisando, urgente, pintar as unhas.”, “[...]

caramba, é claro que a composicdes do MCx eram melhores que a do MCy.”, etc.

Em determinado espaco/tempo da aula professora-compositora-1 convida alunos tirarem suas
duvidas. Um aluno tira sua duvida a respeito do conceito de democracia outro, “[...] qual
cidade-Estado era mais rica?” e outra, “[...] por qué mulheres e estrangeiros ndo eram

considerados cidaddaos?”.

Professora-compositora-1 ap0s as duvidas sanadas pergunta ao professor-compositor se
gostaria de falar algo. Uma aluna (doravante compositora-16), apos término da proposta,

ainda complementa: “E! Em que a filosofia pode contribuir aqui?”.

A proposta da professora somada a uma convocacao interessada sob as contribuicdes que
poderiam advir da parte da filosofia numa aula como a dada, levou esse professor-compositor
dialogar em pensamentos com epigrafe de Corazza (2012) que nos convoca refletir ser uma
“[...] ingenuidade do professor pensar que, ao dar uma aula, esta diante de um quadro vazio”.
Outros intercessores-intelectuais vém a sua mente: um texto de Gontijo (2016, p. 10) em que

dizia: “Em vez de perguntar o que significa alguma coisa, teoria, ou outra, poderia se

40 Devir do professor-compositor. Esse personagem conceitual é criado na intencdo de cartografar os
movimentos do professor-compositor e demais personagens conceituais dentro das praticas da experiéncia do
pensar.
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perguntar o que eles podem pensar de fazer com o que foi feito naquela aula. Pensar em como
funciona a aula”; e Deleuze e Guattari (1995, p. 32-33, grifo nosso) que diz:

N&o se perguntard nunca o que um livro quer dizer, significado ou significante, ndo
se buscard nada compreender num livro, perguntar-se-a com o que ele
funciona, em conexdo com o que ele faz ou ndo passar intensidades, em que
multiplicidades ele se introduz e metamorfoseia a sua, com que corpos sem 6rgaos
ele faz convergir o seu.

Afetado pela forga das ideias trazidas por seus intercessores-intelectuais como: a necessidade
de nédo se pensar uma aula como quadro vazio e de se pensar o0 livro como possibilidade de
fazer conexdes e de passar intensidades um devir-professor-invencdo se fez presente na
atitude do professor-compositor, que instantes depois de haver mirado-admirado a fonte pela
qual se fez transbordar aquela pergunta que o instigara, (aluna-compositoral6), convidou
alunos-compositores dirigirem sua atencdo para pagina do livro didatico que trazia uma
citagdo de Plutarco realizada por Maffre (1989, p. 146-147):

Contam-nos um historiador grego que em Esparta: Quando nascia uma crianga, ndo
era seu pai que decidia se iria cria-la ou ndo. O recém-nascido era levado ao lugar
onde se reuniam o0s mais e velhos, que o examinavam. Se fosse sadio e robusto,
podia ser criado pelos pais [...]. Se, ao contrario, fosse fraco e deficiente, era lancado
no precipicio. Julgavam que isso era 0 melhor para a crianca e para 0 governo.

Durante a realizacdo de uma leitura atenta, lenta e cheia de gestos, feita pelo professor-
compositor, semblantes de perplexidade se fizeram presentes, acompanhado de gestos e
palavras de indignacdo para com a conduta de uma cidade-Estado, antes guerreira agora,

29 <¢

“cruel”, “sem deus no coragdo”, “ignorante”, conforme fala de alguns dos presentes.

Diante dos afetos manifestos, o professor solicita a alunos pensarem em torno as seguintes
perguntas: “Sera que realmente somos tdo diferentes deles?” ou: “O quao proximo esta a
atitude de um povo, do qual estamos separados pela historia, para com o que vemos acontecer

na atualidade?”.

O inicio das respostas ndo foi tdo animador, até que aluna-compositora-16 inicia um
movimento de participacdo nos trazendo a seguinte pergunta: “O aborto é uma forma de agir
como 0s espartanos nos dias em que vivemos?”. Apds essa pergunta, professor-cartografo
presenciou um interesse crescente alcancgar a outros alunos, chegando ao numero de 06 (seis)
afetados — interesse que se alcancou com a forca de um perguntar. Demais alunos apenas,
atentamente, apreciavam ao espetaculo, de troca de ideias realizadas intensamente, sem nada
questionar, suas manifestacdes se reduziam a ranger de dentes, morder os l&bios, bater na

carteira, gargalhadas nervosas, etc.
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Dentre esses seis alunos acalorados, uma, ainda que de modo timido, partiu em defesa do
direito da mulher decidir por trazer ou ndo a0 mundo uma crianga que ndo teria como
defender frente “[...] um mundo cruel e que ¢ dos fortes”; outros, contrarios a ideia, diziam
“[...] que isso ndo pode acontecer, pois s6 Deus pode tirar e dar a vida”. A discussdo acabou
se encontrando com uma linha-sentido que dizia respeito a questdes como eutanasia, valores

religiosos, sociais, etc, se tornando ainda mais acalorada.

Esse foi um dos primeiros bons encontros em que esse professor-compositor p6de compor
junto com alunos-compositores, além de se perceber afetado pela alegria e aumentado a sua
poténcia de agir, pondo-se a pensar sobre as possibilidades da experiéncia do pensar ajudar
esses estudantes serem capaz de colocar o que acreditavam e pesavam a prova,

experimentando pensar 0 pensamento que pensam no movimento do pensar.

No dia seguinte, os alunos la estavam para colocar o pensar em movimento em ato segundo
da atividade-composicéo. Da sala de aula os estudantes foram orientados a se dirigirem para a
sala de informatica, ambiente no qual seriam desafiados a pensar um problema surgido a

partir dos travados na aula do dia anterior.

O problema a ser pensado se limitava a refletir o que segue: “Pensando as marcas de Atenas e
Esparta que me afetam...”. A problematica visava levar alunos a dialogar, por meio de
conteddo apreendido em sala de aula com os modos de perceber e agir no mundo praticado

por eles, enquanto parte de uma sociedade.

Ao saber que da sala de informatica deveriam se dirigir para terreno localizado na parte dos
fundos da escola, para executar uma das tarefas que iria auxiliar a movimentar o pensar na
direcdo da problematica proposta, os alunos esbocaram em seus rostos muito entusiasmo e
alegria e, como criangas que sdo convidadas a entrar pela primeira vez em um parque de
diversoes, para la se dirigiram. Professor-cartdgrafo pode observar o professor-compositor se
apropriando intensamente dos diversos platds a disposi¢do da comunidade escolar, bem como
re-inventar, junto com alunos-compositores e professora-compositora-1, outros modos de

perceber e fazer escola.

Chegando ao terreno se depararam com dois cartazes que instigavam compositores a pensar o
que segue: um, as “Marcas de Esparta que me afetam”; outro, as “Marcas de Atenas que me

afetam”. Antes de iniciar esse movimento 0S alunos foram convidados apreciar uma das
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“armas”*!

que iria ajuda-los pensar o que estava sendo proposto nos cartazes: ouvir a musica
“Mulheres de Atenas”, do cantor e compositor Chico Buarque, na voz da professora de agdo
inclusiva e violdo pelo professor de portugués. E, por mais uma vez, foram convidados
colocarem seus corpos em movimento em direcdo ao territério em que professores-artistas ja

0s aguardavam.

Ao termino dessa apresentacdo, professora-cantora e professor-instrumentista ficaram
contentes ao presenciarem alunos se dirigindo novamente para a sala de informatica cantando
alto e em bom tom a musica que haviam acabado de ouvir. Para o professor-compositor uma

9942

“arma”** muito potente e extraordinria, que iria muito contribuir com o pensar junto com 0s

estudantes.

Chegando a sala de informatica se depararam com uma segunda “arma” para movimentar o
pensar: um trecho do filme “Os trezentos”, que aludia sobre os desafios e valores que compete
serem enfrentados e acatados por um guerreiro espartano. Em seguida participantes foram
convidados a descerem novamente para o territorio onde estavam afixados os cartazes que ja

conheciam®.

O Professor-compositor deu uma breve explicacédo a respeito do que se pretendia com a tarefa,
que consistia em fazer com que aqueles alunos apreciadores da sociedade ateniense
escolhessem um pedaco de papel cartolina de cor amarela e os espartanos, o de cor verde. A
maioria optou por pertencer a sociedade espartana, como ja era de se esperar. Professores
decidiram naqguele instante, a fim de tornar a atividade-composi¢cdo mais dramatica, separar 0s
grupos em cidades-Estado, recolher pedaco de papel por eles escolhidos, dar um tempo para
gue conversassem e apreciassem o territorio em que estavam, para logo apés lhes entregar os
mesmos pedacos de papel, agora dizendo a qual classe social pertenciam nas cidades-Estado a

que haviam optado viver.

Um segundo encontro alegre se fez perceber no semblante dos professores-compositores,
alunos espartanos localizados como esparciatas (classe dominante, que viviam para a guerra,

Unicos detentores da cidadania) ficaram muito entusiasmados com sua condicdo social; ja

41 Atentar nota 38.

42 A possibilidade de se apropriar com/no cotidiano do territério escolar de alunos e professores que, de algum
modo, poderiam se destacar por meio de suas capacidades artisticas.

43 Durante esse tempo, alunos desciam as escadas a cantar musica apresentada pelos professores-artistas. O
Professor-cartdgrafo pode perceber no semblante de professora-cantora que, por ali estava a espreitar o
movimento de alunos, um semblante de encanto, carinho e enternecimento para com o comportamento daquelas
criancas.
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aqueles que foram localizados na condicdo de periecos (os da periferia, embora livres, ndo
detinham direitos politicos) e helotas (servos pertencentes ao Estado, escravos publicos, a que
0S jovens esparciatas tinham o direito de dizimar 10% da populacdo a fim de manter o
equilibrio populacional) foram tomados pela forca de uma curiosidade e queriam a
oportunidade de buscar em sala de aula o livro didatico adotado, para que pudessem melhor

compreender a classe social a que estavam pertencendo.

O mesmo ocorreu com os pertencentes a Atenas. Os Eupatridas, que formavam a aristocracia,
ficaram muito alegres. Ja os escravos (trabalhavam na agricultura, oficinas artesanais,
construcdes, comércio, obras publicas), mais 0s metecos (estrangeiros e seus descendentes,
livres, mas sem direitos politicos) tomaram a atitude de sanar a curiosidade junto do livro

didatico a que alguns alunos-espartanos ja tinham em maos.

Professores-compositores mostravam-se muito entusiasmados, ao presenciarem alunos
discutindo, com livros didaticos em méaos, sobre suas alegrias e decepcbes em torno da
condicdo social a que poderiam pertencer caso viessem ser atenienses ou espartanos. Em
seguida professores-compositores propdem aos alunos atenienses (escravos e metecos) e aos
alunos espartanos (periecos e helotas) que trocassem de sociedade caso pensassem ser o

melhor.

Terminado o tempo destinado para a execucdo da atividade professor-cartografo percebe
professor-compositor tomado por um afeto triste, pois, ainda que alunos tivessem
compreendido “o que?” a brincadeira propunha pensar, o que se observou foi o movimento de
uns poucos alunos para a mudanca de sociedade e o que interessar a pensar. Os professores
esperavam que muitos da sociedade espartana pretendessem migrar para a ateniense. Diante
desse movimento comegaram a perguntar para os alunos o porqué daquela escolha em que a
troca de sociedade ndo se fazia. A resposta sendo objetiva: “[...] por que ela é minha amiga e

ndo quer trocar de cidade comigo” (compositora, 16).

“Por que ela ¢ minha amiga”. A amizade (conceito*®) naquele instante se apresentou como
uma linha de fuga intensa e potente entre 0s estudantes participantes e a que a tudo resistiriam
para nela continuarem vibrando. Professor-cartografo percebe aquele afeto triste levar

professor-compositor a se perguntar: o que fazer, entdo, para a experiéncia do pensar

44 professor-cartografo constata na tristeza e impoténcia de professores-compositores a incapacidade de perceber,
acolher, escutar o encontro e acontecimento que se manifestou, em alto e bom tom, naquele instante junto aos
alunos que se colocavam a compor a narrativa que ali se criava. O conceito ‘amizade’ langava seu grito e com a
comunidade da experiéncia do pensar queria dialogar.
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acontecer na escola? O que ainda d& para salvar da atividade-composi¢do? Sera que ainda
existe interesse para com a continuidade da proposta por parte dos alunos? Perguntas de um
professor que ainda ndo havia apreendido ao que a experiéncia do pensar estava desvelando,
por entre 0os caminhos e descaminhos do territdrio do rizoma-Amenophis e ao qual ainda ndo

havia aprendido escutar.

O afeto pelo qual se deixa envolver esse professor-compositor encontra o seu porqué na fala,
mais uma vez, de Corazza (2012), quando nos traz que ¢ “[...] uma ingenuidade o professor
pensar que, ao dar uma aula, estd diante de um quadro vazio [...]”. Para a autora, para a
existéncia de uma aula interessante, o professor, muito mais que preocupado em prever e
avaliar a aula necessita atentar para necessidade de um trabalho de maior relevancia em que
“0 essencial ¢ invisivel aos olhos”, conforme nos diria Saint Exupéry (1944, p. 70). Posto isto,
nos cologuemos a espreita do que ainda reserva o platdo-6° ano “B”, no rizoma-Amenophis,

para esse professor-compositor.

Professor-compositor retine forcas para dar continuidade a atividade e pede para que alunos
mais uma vez déem uma lida nos cartazes e que digam em uma Unica palavra a ser escrita
num pedago de papel “as marcas de Atenas que me afetam...” e em outra, “as marcas de
Esparta que me afetam...”. Alguns conseguem dar cabo da atividade em pouco tempo, mas
para a maioria, que realmente forcava o pensar, a tarefa apresentava-se dificil. Alguns
chegando desabafar o quanto “[...] pensar muita coisa para caber em uma palavra € muito
dificil” (compositora-12). Participantes foram orientados ficarem de posse dos pedacos de

papel para que no dia seguinte pudessem continuar a atividade.

Professor-ignorante*® em conversa-desabafo, ao término das atividades do dia, com pedagoga-
compositora, a respeito dos afetos e movimentos, principalmente os tristes, que se
processaram durante as atividades daquele dia, obtém como resposta o fato de ter realizado no
passado estudos que abordavam que, junto a alunos da faixa etaria que escolhéramos para
desenvolver a pesquisa, essa postura em relacdo & ‘amizade’ j& é esperada. Pois “[...] na
escola buscam afinidades que se aproximem de suas posturas, problemas e anseios enquanto
individuos, haja vista encontrarem-se em meio a uma multiplicidade de ideias e desejos junto
a uma multidao de diferengas que se apresentam para as suas individualidades” (pedagoga-

compositora).

45 Devir do professor-compositor.
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De novo, professor-cartgrafo percebe o conceito da ‘amizade’ indo ao encontro do professor-
compositor, mas esse 0 desdenha mais uma vez, constata afetos tristes dominarem seu agir
(tristeza, decepgéo, impoténcia), impedindo-o de escutar e de dialogar com o que o plano de

imanéncia oferecia a pensar.

No dia seguinte, ainda sob o efeito dos afetos tristes, professor-cartdgrafo, ja em sala de aula,
percebe professor-compositor pretender dar fim ao que iniciara naquele platd, j& em comum
acordo com a professora-compositora-1. Recomegar em um novo plano era necessario. Mas o
entusiasmo de alguns alunos que insistiam dar continuidade a atividade o fez perceber a
possibilidade de compor, com a forca daquelas intensidades um novo quadro. E no
entusiasmo daquele instante, do caos fez-se o cosmo“®! Professora-compositora-1, sem muito
entender o que estava acontecendo, mas sensivel e aberta ao que pudesse vir da parte da
experiéncia do pensar, buscou acompanhar atenta o quadro que se configurava naquele

instante.

Professor-compositor convida a todos os que tinham os pedagos de papel em méo acompanha-
lo até a biblioteca, a fim de continuarem a jornada da experiéncia do pensamento. Uma
vibracdo diferente e empolgante comegou a tomar conta daqueles alunos, alguns querendo
justificar o porqué do esquecimento, outros dizendo que haviam perdido e que queriam outra
oportunidade. Professores explicaram para alunos que tudo isso fazia parte de um jogo, para
que a experiéncia do pensar pudesse se realizar de modo potente e intenso junto aos

estudantes que dela participassem.

A seguir, tinhamos as seguintes cenas ja em movimento: professora-compositora-1 com uma
parte dos alunos, administrando o contetdo de sua disciplina — o estudo das cidades-Estado
Atenas e Esparta — e o professor-compositor caminhando com 13 (treze)*’ alunos em diregdo

a biblioteca, com a intencéo de dar continuidade a experiéncia do pensar.

46 Cabe dizer que esse momento intenso e cheio de entusiasmo, da parte do professor-compositor, se da por
relembrar conversa que manteve com Prof* Sandra Kretli da Silva, da UFES, que, a0 amainar a preocupagao
desse professor para com a construcdo de planos de aula, para a execucgdo da experiéncia do pensar, dentro do
territdrio escolar, o alertou estar mais atendo e aberto aos fluxos a que o cotidiano escolar buscava forgar o seu
pensar, forcar o seu dialogar, forgar a experiéncia, em consonéncia com os filésofos e pensadores da educacao
que fundamentam-se na filosofia da diferenca.

47 Nesse movimento de préaticas potentes e inventivas a cartografia ajudou, na medida em que tornava o
professor-compositor sensivel a uma escuta e olhar mais atentos, sempre a espreita do que se desvelava nos
platbs do territério escolar. Tem-se o inicio de se pensar praticas filosoficas dentro de comunidades da
experiéncia do pensar. A criacdo de comunidades-menores da experiéncia do pensar permitiu a flexibiliza¢do do
numero de participantes, sempre em torno de 06 a 15 pessoas, abrindo a possibilidade de se trabalhar com grupo
de interesses, considerando que alunos tém o direito de discutir e pensar os seus proprios problemas.
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No platd indicado, estudantes foram convidados a participar do 2° ato da atividade-
composicdo, que consistia em apreciarem a leitura de um texto-convite, que seria realizada
por eles e que dizia respeito a “for¢a das palavras”, “ao poder das palavras” (LARROSA,
2016) e a respeito da experiéncia do pensar, enquanto for¢a que nos ajuda experimentar o
pensar no pensamento (KOHAN, 2007). Terminada as leituras, os participantes foram
orientados a colar as palavras que possuiam em maos nos cartazes afixado no quadro da

biblioteca e dizer os porqués.

Alguns participantes de imediato buscaram apresentar o porqué das palavras, que deviam
abarcar o sentido ou valores a que as cidades-Estado os faziam perceber enquanto marcas, que
os afetava no seu cotidiano. Para Atenas obtivemos: inteligéncia, justica, injustica,

democracia, e escravos; para Esparta: coragem, covardia, defesa, guerreiros, respeito.

Em meio a fala dos alunos era possivel perceber que alguns ainda ndo haviam compreendido
as reais diferencas entre as cidades-Estado ali tratadas, o que promovia no semblante do
professor-compositor uma dada agonia, mas buscava ndo transparecer para o alunos, no
intuito de que aquela experiéncia do pensar pudesse chegar a um entendimento mais
aproximado a respeito daquelas cidades-Estado, esforcando-se, assim agindo, em considerar a
“igualdade de inteligéncias” (RANCIERE, 2013).

Ao final do primeiro ato, professor-compositor pede para que 05 (cinco) alunas que nao
encontraram disposi¢do para comentar sobre as palavras coladas nos cartazes retornem para a
sala de aula. As mesmas pedem para que o professor justifique aquela atitude, insistem em
permanecer no ambiente da atividade, dizendo: “[...] agora quero falar”, “[...] d& outra
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chance”, “[...] eu ndo sabia que era assim”, “[...] isso é muito injusto”, etc.

Acatando o pedido do professor-compositor, as alunas-compositoras saem do recinto,
indignadas e gritando até a sala de aula, por vérias vezes e em coro, a palavra “injustica”.
Professor-compositor escuta na atitude-indignacdo daquelas 05 (cinco) meninas a forca de
outro conceito a se revelar, a “injusti¢a”, que, ao lado da palavra “amizade”, comeca a
apresentar-se como uma nova palavra-forga, palavra-enigma®® e que a experiéncia do pensar

poderia ajudar problematizar.

Pdde-se dar inicio ao segundo ato, com a presenca 03 alunas e 05 alunos. Esse ato consistiu

em fazé-los compor perguntas que pensasse uma problematica em torno do que havia sido

48 Professor-cartografo constata professor-compositor comegar entender como acontecem e atravessam 0S
conceitos junto do plano de imanéncia no qual esteja compondo.
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aprendido e experienciado das cidades-Estados estudadas, a fim de forcar/provocar o

pensamento dos participantes e retomar pensamentos ja discutidos em momentos anteriores.

Eis algumas das perguntas que surgiram: para Atenas: “Por que em Atenas os escravos nao
morrem ¢ em Esparta os escravos morrem?”’, compositor-13; “Por que as mulheres de Atenas
nao trabalhavam como escravas?”’, compositor-09; “Por que os atenienses eram fortes?”,
compositor-26; “Depois de se tornarem cidaddos os homens poderiam conhecer seus pais?”,

compositora-16.

Para Esparta, eis as perguntas surgidas: “O que acontece com recém-nascidos com algum tipo
de deficiéncia em Esparta?”, compositor-22; “Como os espartanos tém tanta coragem ao
enfrentarem tantos dominios fortes e grandes?”, compositor-12; “Os guerreiros espartanos
eram reis?”, compositora-11; “A mulher espartana poderia escolher entre treinar ser uma

guerreira ou ndo?”, compositora-26.

Ao explicar suas perguntas, alguns alunos-compositores alegaram ndo saber os motivos de
sua elaboracdo, outros, ndo sabiam como dizé-los. Contudo, algumas falas se mostraram
interessantes, como a do compositor-26 com a pergunta: “Porque os atenienses eram fortes?”.
Ao explicar o porqué da pergunta diz querer saber porque a palavra “forte” fora colada no
cartaz referente a cidade-Estado de Atenas, uma vez que aprendeu que “[...] 0S atenienses
eram mais da democracia e uma pessoa colocou que eles eram fortes; mas eles dependiam
mais da democracia, ndo eram muito assim de luta, como 0s espartanos que se preparavam a

vida toda”.

Seguindo os passos do mestre ignorante, prop0s para que 0s colegas participantes ousassem
buscar caminhos para dar conta do problema trazido pelo compositor-26. Uma resposta timida
da inicio ao processo: “[...] porque eles trabalhavam muito, por isso eram fortes”. Professor-
compositor ndo nega e nem afirma a resposta dada, mas intensifica a chama do debate
lancando dentro dessa comunidade da experiéncia do pensar, uma pergunta excelente para ser
queimada ao menor sinal de fogo: “A for¢a s6 se da na luta, para vocés?”. Uma explosdo de
palavras-respostas se dao: “Nao, tem inteligéncia também” , “For¢a também de quantidade”,
“E estratégia”. Compositor-22 é convidado pelo mestre ignorante aprofundar mais a fato da
forga ter a ver com “estratégia”. Eis o que diz: “[...] na minha opinido, 0S espartanos ndo
precisam soO de forga, precisam ter estratégia e também inteligéncia para ganhar a guerra. Que
ndo € sé assim, [...] vocés sdo guerreiros, ataca ai e se vira ai. Eles tém que criar uma

estratégia para poder derrotar eles”. Professor-compositor pergunta para aluno-compositor-22,
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autor da pergunta, se a resposta do colega o comtemplara em relagdo a palavra “forga” e ele

responde que sim.

Nesse momento professor-compositor comunica ter gostado muito do que ouvira e aprendera
até aquele momento e pede para que alunos dirijam-se calmamente para o recreio, que ja
havia se iniciado ha 05 (cinco minutos) e ndo foi percebido pelos participantes, e os informa

que iriam continuar com a atividade no 4° e 5° horarios.

Professor-cartdégrafo observa professor-compositor dirigindo-se para a sala dos professores
tomado por outros afetos (alegria, poténcia de agir, entusiasmo) e desejando, por meio de suas
atividades-composicOes, levar novamente os alunos-compositores a chegarem naquela
disposicéo de suspensdo do tempo cronolégico, tal como havia ali presenciado, promovendo

abertura para o acontecimento do tempo aidnico.

Trazer a possibilidade de afetar alunos com a intensidade do tempo de Aion, um tempo que
brinca, e que ndo vé& o tempo cronoldgico (Cronos) passar. 1sso havia esse professor
encontrado e experimentado. Diante disso, esse mestre-ignorante, pressentiu a possibilidade
de se lancar no movimento do pensar junto como os alunos. Um bom encontro, alegre e
potente aconteceu. E a poténcia de tornar esse acontecimento mais frequiente estava na criagdo
de atividades-composicdo que propiciassem mais escuta entre os participantes e em contagia-
los para a importancia em cuidar e respeitar a fala do outro, do que se apresentava com um

pensar diferente.

No retorno do recreio alunos-compositores manifestavam estar mais seguros para contribuir
com a atividade. Dialogos interessantes puderam aparecer gracas a forca de perguntas
geradoras, como as que seguem: compositor-22, “O que acontece com os recém-nascidos com
algum tipo de deficiéncia em Esparta?”. Aluno informou que o porqué da pergunta ¢ que “...]
em Atenas parece que os deficientes fisicos e pobres podiam, quando crescer, mudar de
condicao de vida e ir para uma condi¢do financeira melhor, mas no caso de Esparta ainda ndo
sabia; o que acontecia?”’. Por mais uma vez, professor ndo nega nem afirma nada e pede para
que colegas contribuissem com o que estava sendo perguntado. Compositor-26 diz que “[...]
os sacerdotes, em Esparta, pegavam essas criancas deficientes e lancavam elas de um
penhasco.”; compositora-16 acrescentou: “Eles acham que se essa crianga crescer pode tornar

Esparta fraca e vir atrapalhar na luta, [...] eles faziam isso para ajudar na controlagio®® (sic)

49 Controle.
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das cidades”. Continuou insistindo na pergunta 0 compositor-26 lancando em direcdo ao
professor-compositor o que segue: “Tio, [...] € se uma crianga nascesse com uma deficiéncia
do tipo pequena, tipo assim, sem um dedo, mesmo assim, ele era jogado de um penhasco?”.
De imediato, compositora-21, responde: “Acho que sim, pois essa deficiéncia poderia

atrapalhar pegar em armas”.

Ainda em torno da mesma pergunta, compositor-22, mostrou-se tomado pelo sentimento da
indignagdo, expondo para os presentes que na opinido dele o fato de os espartanos “[...]
jogarem os bebés deficientes do penhasco € bem ruim. Pois, se a0 menos deixasse 0 bebé vivo

e pensasse em fazer um trabalho”.

Professor-cartografo percebe a tristeza e a indignacdo se fazer presente no semblante dos
participantes. Afeto que moveu o aluno-26 a dizer: “O que os espartanos deveriam fazer era
esperar essas criangas crescer (sic), ndo para ir para a guerra, mas para ajudar a procriar e
ajudar a ter mais soldados”. O aluno que levou a comunidade da experiéncia do pensar a ser
tomado pelo sentimento da indignacdo e tristeza mostrou-se satisfeito com a possivel solucéo.
Professor-compositor pergunta se as respostas até o momento alcancadas deram conta da

pergunta criada pelo colega e todos os participantes sdo unanimes em dizer que sim.

Os trechos aqui citados nos levam perceber, com Cirino (2016), o lugar privilegiado que tem a

pergunta no espaco da experiéncia do pensar:

Uma pergunta que inquieta aquele/a que a faz, podendo se remeter ao proprio ou a
algo que surge na experiéncia a partir de uma leitura ou de fato do cotidiano infantil,
entre outras possibilidades, favorecendo as criangas e aos adultos vivenciarem
sentimentos, ideias, emocles, movimentando o pensamento sobre as coisas do
mundo, de si mesmo, de seus/uas companheiros/as. Outro aspecto perceptivel é a
forma intensa com que criangas e os adultos se lancam no movimento de discusséo e
busca de sentidos para o que se coloca em questdo (CIRINO, 2016, p. 154-155).

Possibilitar os alunos vivenciarem sentimentos e pensamentos no movimento de suas
discussdes se fez notar na medida em que se sentiam mais seguros em contribuir com/na a

atividade-composicdo proposta, alcancando eco com essa fala de Cirino (2016).

Uma pergunta que promoveu dialogo interessante, entre os participantes, foi a pergunta do
compositor-09: “[...] porque as mulheres de Atenas ndo trabalhavam como os escravos?”. O
aluno apontou o porqué da pergunta no fato de ndo compreender a partir do livro que elas
desempenhavam um trabalho duro. Algumas respostas: Compositor-26, “Eu acho que eles
aproveitavam mais as mulheres para fazer outras coisas como tecidos, alimentos, [...] porque
0s escravos deveriam sofrer [...]”; para compositora-16 “[...] é como a fala do professor, que

elas deviam servir de instrumento nas maos dos homens”.
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Durante os debates que se fizeram em torno das perguntas, pudemos perceber que, das
respostas iniciais, eles ndo atenderam ao que se perguntava, mas, a medida em que eram
convidados a pensar, com questdes lan¢adas ao grupo, pudemos notar crescer a capacidade de
dizer e argumentar. Também se pdde perceber alunos se apropriando da capacidade de
agenciar aquelas palavras coladas nos cartazes com a que ouviram de professores, mais as que
lembravam dos estudos com livro didatico e texto-convite para a experiéncia do pensar,

contribuindo com os saltos argumentativos que se apresentaram nos dialogos.

Momentos depois, 0 compositor-26 nos apresenta a seguinte problematizagdo: ‘“Professor eu
to (sic) aqui numa duvida. Fugindo um pouco do assunto. Se Atenas era uma sociedade da
democracia, entdo todos eles ndo podiam ter uma posi¢do social do mesmo jeito?”.
Compositor-22 pede a palavra para comentar: “Eu acho que ja sei! Eu acho que é por causa
que ndo quer. Pois como eu disse a pessoa que nasce em Atenas [...] pode nascer pobre, pobre,
pobre, mas, se ele quiser, ele pode melhorar a sua condicdo. Entéo, se ndo melhorar € porque
ndo quer [...]. Professor-compositor pensou dar mais intensidade a pergunta do compositor-
26, mas percebeu ser melhor deixar esse movimento mais para frente, a fim de observar o que
poderiam trazer para o debate da parte daquelas “armas” que para eles haviam sido

disponibilizadas (livro didatico, composi¢do musical, video).

Eis que esse momento surge por meio de uma observacdo do compositor-22: “[...] professor
eu percebi uma coisa quando a gente estava debatendo sobre as perguntas. E que as perguntas
foram mais focadas nos espartanos do que nos atenienses”. Professor-compositor pergunta se
todos haviam observado isso. E um sim meio timido se fez presente na sala. Diante disso,
instiga participantes dizerem o porqué do movimento em torno dos espartanos. Para o
compositor-26: “[...] acho que debatemos mais sobre os espartanos porque eles fizeram mais
histéria que os atenienses. Pois 0s atenienses estavam muito ligados na democracia e as
pessoas ndo estdo ligadas muito na democracia, na inteligéncia. As pessoas gostam mais das
pessoas do tipo agressivas”. Professor-compositor faz uma pergunta para aprofundar o debate:
“Entdo, vocé acha que Esparta consegue fazer mais historia do que os atenienses?”, seguida
de outra: “Entdo, Esparta através da luta faz historia e Atenas através da inteligéncia e da

democracia faz menos historia? Como € que € isso?”.

Em um dos momentos mais potentes respostas intensas surgiram, como as do compositor-26

que atribuiu esse movimento ao fato dos atenienses trazerem mais davidas:

[...] porque nos dias de hoje a democracia nem todos os brasileiros fazem, porque é
muita roubalheira, muito desrespeito ao publico, entdo, por isso eu acho que 0s
espartanos fazem mais historia, respondem mais perguntas para nés do que os
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atenienses. Os atenienses nos trazem mais dlvidas, mas os espartanos nos trazem
mais respostas para os dias de hoje” (DIARIO DE CAMPO, doravante DC).

Compositor-12 complementou a fala do colega dizendo: ‘“Professor, ndo sei se ¢ um ditado
que ouvi, mas que diz o seguinte: que os mais fortes sempre vencem. Que é 0 que acontece
nos dias de hoje que tem mais pessoas que gostam da forga fisica do que da inteligéncia [...]
para fazer as coisas”. Compositor-22 buscando contrapor a resposta de compositor-26 diz:
“Professor, da opinido do colega, eu discordo. Eu discordo plenamente porque a democracia,
agora [...] as pessoas ndo ligam muito, porque na minha opinido a democracia séo as regras do
Brasil e na minha opinido elas devem ser seguidas”. Compositor-26 replica o colega-22 com a

seguinte afirmativa:

[...] sem querer discordar de vocé, [fulano], acho que a democracia traz a enganacia
(sic), pois os politicos entram ai para roubar, atrds de dinheiro, porque as pessoas
guerem ser ricas, ninguém quer ser pobre. E por causa disso eu descordo dos
atenienses, porque mesmo a pessoa ndo querendo roubar ela pode sofrer ameaca.
Sofrer injustica. A mesma coisa acontece com aqueles que estdo contra oS
espartanos, se ndo fazem o que se pede vai acabar morrendo (DC)*.

Replica compositor-22: “Entdo, [colega], sobre sua resposta eu concordo e discordo. Pois
existe politico que rouba muito, muito mesmo. Mas tem alguns que sdo humildes e ajudam.

Eu sei que sdo raros, mas existem alguns”. Tréplica do compositor-26:

[...] essa resposta que eu vou te dar aqui é parecida com a dos espartanos. Tem
politico bom, mas esses politicos humildes e bons ficam la em baixo. Eles sendo
bom o povo brasileiro ndo acredita, porque quanto mais 14 em cima eles estiverem,
[...] mais eles prometem coisas, dizem que vao fazer coisas e o brasileiro aceita
porque ndo tem outra escolha. Eles ndo conhecem quem est4 14 embaixo. Por causa
disso eu acho que sua resposta esté errada (DC).

Pode-se dizer que foi um dos momentos mais potentes e intensos da atividade-composicéo.
Alunos que ndo participavam do calor do debate apreciavam a troca de opini6es travada pelos
dois colegas em torno do que pensavam a respeito de politica. E professor-compositor, por
mais uma vez, ao invés de intervir junto a conclusdo que se gerou, preferiu aguardar o que

ainda poderia vir no caminhar da atividade-composicao.

Passados alguns instantes temos compositor-26 expondo o que segue para a pergunta “porque

os escravos em Atenas ndo morrem?”, do compositor-13:

Professor eu coloquei em Esparta a palavra ‘covardia’ por esse motivo. Porque eles
gostavam de humilhar o escravo até morrer. [...] desde o inicio a gente estava
debatendo isso, os espartanos ndo tem do, ndo tem medo e vao partir para cima, eles
tem sangue frio e coracdo frio, ndo perdoa nunca e por isso que eu coloquei ali que

%0 Até o final da atividade-composigdo teremos a oportunidade de ver o pensar do compositor-26 mudando em
relacdo a sociedade ateniense.
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eles sdo covarde, covarde, covarde (batendo na mesa com as maos insistentemente)
(DC).

Compositora-16 alega que o fato de espartanos matarem parte de sua populacdo se deve a

serem “mao fechada” e pretender o controle do nimero de habitantes:

Outra coisa que acho interessante é que parece que 0s espartas (sic) eram mais mao
fechada, tinham medo de gastar dinheiro, matavam o0s escravos para poder
economizar mais. Tinham medo de que a cidade crescia (sic) mais e eles ndo
conseguissem controlar, tinham medo de ndo sobrar dinheiro suficiente para eles e
acabar com ariqueza deles (DC).

Aluno-26 depois das afetacdes promovidas pelas falas dos colegas veio, entdo, com essa
afirmativa, alterando sua percepg¢do em relacdo as duas cidades-Estado:

[...] foi o que antes falei: pequenos detalhes pode nos levar alcancar grandes
detalhes. Ai eu percebi uma coisinha aqui. Antes ndo havia entendido o que [fulano]
colocou ali como ‘inteligéncia’®! nos atenienses e agora, com essa pergunta que o
[colega] respondeu, me fez lembrar uma coisa: que 0s atenienses usavam oS
escravos mais para o trabalho e também aumentar a populacéo, e para ndo deixar o
povo muito cansado [...]. Entdo, eu acho que entendi o que o [colega] falou e acho
que a resposta é que os espartanos achavam o0s escravos fracos, entdo matava.
Agora, entendo que o0s atenienses pensavam antes de fazer, pensavam duas
vezes (DC, grifo nosso).

Constata-se nesse momento que compositor-26 adquire um pensamento diferenciado em
relacdo aos atenienses. Um novo modo de pensar essa sociedade e de perceber as acdes da

politica dessa cidade-Estado afeta esse participante.

Com os resultados até o momento alcancados, professor-compositor, péde concordar com
Kohan (2000) quando opina que uma experiéncia de pensamento € um movimento cujo
destino ndo € definido de antemédo, ele é constantemente exposto a perigos de percurso, numa
relacdo aberta e inesperada com o que nos toca, sem garantia de acerto, pois € um constante

estar diante do enigmatico do sentido que se apresenta.

No terceiro ato, alunos-compositores foram convidados a se reunirem em grupo e reunir as
perguntas compostas no 2° ato em uma e eleger um represente para apresentar o porqué da
pergunta. Eis as perguntas que surgiram desse momento: Grupo 1: “Porque o espartano €
considerado de modo egoista?”’. O porqué da pergunta pelo fato do grupo considerar os
espartanos egoistas e de terem pensado na frase que estava nos cartazes: marcas de Atenas e

Esparta que me afetam.

51 Professor-cartografo observa essa ser uma palavra-forca que insisti afetar o aluno-compositor-26, em relagéo
ao que pensa da sociedade ateniense.
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Pergunta grupo 2: “A mulher espartana podia escolher ser uma guerreira ou ndo?”. Para

representante do grupo a inquietacao acontece:

[...] porque no livro ndo afirma bem o que ela fazia. O livro so falava que prepara
seus filhos para ir para a guerra. Ai ficamos assim, meio na davida. O livro fala que
as mulheres preparavam seus filhos para que depois dos sete anos fossem preparados
para ir para a guerra, para tornarem-se espartanos. E as mulheres? Podiam se tornar
espartanas (DC).

Compositora-16 considera que a mulher espartana:

[...] era treinada para ser mée, uma boa esposa, ser dura como elas eram. Trabalhar e
aprender as coisas que naquela época a mulher aprendia. Entdo, treinar para uma
guerra, uma mulher que ja é assim, tem o temperamento forte, que é dela, eu acho
(DC).

Professor-compositor corrobora a fala da compositora-16 e acrescenta ter lido que “[...] a
mulher espartana tambeém participa de atividades fisicas e as que participam das castas mais
elevadas também ajudavam no comércio”. E nada se produzindo da parte dos alunos-

compositores, dessa sua fala parte para o quarto ato.

No quarto ato professor-compositor comunica aos alunos-compositores que ao final da
atividade deve dizer para os participantes, como se deu a criacdo da atividade-composicao:
dificuldades encontradas, alegrias e tristezas, e por qué. D4 inicio dizendo que essa é uma
atividade de mestrado e que sua composicdo ndo foi nada facil, pois teoricos por ele
estudados, dizem que uma aula deve ser construida por um professor como uma obra de arte e
que seu preparo demanda muito preparo e esforco. Disse ainda que em alguns momentos da
atividade chegou a ficar muito triste (despotencializado), mas que, com a criacdo da
comunidade da experiéncia do pensar, foi tomado por um sentimento de alegria e de
companheirismo para com aqueles que chegaram ao final da atividade. Falou que foi muito
gratificante ter tido a oportunidade de desenvolver a experiéncia do pensar junto de alunos tdo

interessados e participativos.

Ainda em relacdo as alegrias e tristezas, professor-compositor diz que o fato de alguns alunos
terem voltado para sala de aula, ndo é indicativo de que ndo sejam capazes de participar da
experiéncia do pensar; indica apenas que o problema por noés aqui trabalhado ndo participa
daquilo que desejam problematizar nesse momento de suas vidas. E o fato deles, os
participantes ali presentes terem chegado ao final, indicar terem sido tocados, tomados e
atravessados pelo desejo de melhor se aproximar de um pensar que aborde questdes éticas,

politicas e sociais, como as problematizadas na atividade-composicdo. Essa fala o fez
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lembrar-se de uma colocacdo de Kohan (2003, p. 230-231) que em seus estudos deleuzianos

diz:

Nunca é possivel determinar a priori se o plano é importante, o personagem notavel
e 0 conceito interessante. Nao se pode antecipar se um problema esta bem colocado,
se uma solugdo ¢ adequada e se um personagem é viavel. E sempre questdo de
experiéncia, de pensar no pensamento.

Em meio a essa lembranca do pensamento de Kohan (2003), professor-compositor agradeceu

a todos mais uma vez e abriu a fala para que demais participantes pudessem avaliar e dizer

que afetos, sentimentos e percep¢do puderam capturar da atividade-composicao.

De acordo com a compositora-11 passou perceber a sociedade ateniense de um modo

diferente e que gostou da aula por ter a oportunidade de debater:

[...] gostaria de dizer que entre os Atenienses e Espartanos, eu achei no comeco,
guando eu ndo sabia de nada, que os espartanos eram 6timos, ndo faziam nada de
errado e 0s Atenas eu ja pensava outra coisa, ja pensava que eles eram egoistas. [...]
durante as aulas, eu aprendi que, no meu pensamento, 0s espartas (sic) s&o bem
diferentes dos atenienses. Por qué? Parece que 0s atenienses eles aceitam mais 0s
escravos e 0s espartanos, ndo. E pude perceber que os atenienses mechem muito
com a democracia. Entdo quero dizer que gostei muito dessa aula, amei falar assim,
porque assim..., até esse ano foi a aula que eu mais gostei, desse debate, e é isso
(DC).

Para o compositor-22 a percepcao do contetdo ficou mais clara e diz ter gostado das aulas:

[...] gostei bastante das aulas, de entender essa matéria, conversar e debater. [...]
aprendi bastante coisas. Posso dizer ter aprendido existir uma diferenga muito
grande entre Atenas e Esparta. Pois, assim, Esparta é mais voltada para a forca, a
guerra e tudo o mais. Ja Atenas é focada na democracia, comércio, eles sdo muito
inteligentes. Os espartanos sdo mais crueis e os ateniense tém mais coragdo [...] tém
do dos escravos (pois ndo os mata). Achei essa aula bem legal. E agradego por ter
uma aula tdo boa assim (DC, grifo nosso).

Ja o compositor-26 apontou poder participar de uma aula diferenciada, pois outros professores
ndo conversam, vado logo passando dever no quadro:

[...] sua aula é bem legal! Diferente das outras. Talvez é o que eu quero estudar
quando chegar na faculdade [filosofia]. [...] faz pensar muito! No final de
semana comecei a pensar um pouco mais nisso aqui, fora daqui [...] e pensei que
aqui as duas cidades tem uma coisa que esta acontecendo aqui hoje, no século 21:
[...] muito desrespeito, discriminagdo [...]. E o que eu falei na sua aula passada me
fez pensar e eu estou pensando bastante. E a sua aula é bem diferenciada, por que
na dos outros professores ndo conversam com os alunos vao logo passando dever no
quadro, passando matéria [...] (DC, grifos nosso).

A compositora-16 considerou a relagdo das sociedades de Esparta e Atenas com as a¢oes que

temos que tomar nos dias atuais para ser alguém na vida:

O que eu mais achei interessante nessa aula é que na diferenca entre as mulheres
espartanas e atenienses parece muito com os dias de hoje. Interessante porque 0s
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espartanos, os seus filhos tinham que comegar virar guerreiro a partir dos sete anos,
assim como nds hoje que para ser alguém tem que comecar estudar cedo: para ser
alguém na vida, para conseguir um trabalho, para nos sustentar. E os atenienses
eram pessoas simples que eram muito democraticos, igual nos dias de hoje, que a
gente precisa muito da democracia para decidir quem vai ficar na presidéncia do
nosso Pais, governadores e etc. Isso é muito importante para os nossos dias de hoje.
E achei essa aula muito legal, porque me levou a pensar muito no que eu quero
ser na vida. Eu queria ter varias oportunidades como essa, de continuar
aprendendo, pois comecei a me colocar no lugar daquelas mulheres do passado,
o que me fez pensar que mulher quero ser. E isso, essa aula foi muito legal, quero
continuar aprendendo (DC, grifos nosso).

Ao final das percepcOes apontadas professor-compositor agradece, por mais uma vez, a
participacdo de todos e Ihes comunica que eles provaram ser possivel a experiéncia do pensar
com alunos do ensino fundamental de uma escola publica. Nesse instante compositora-11,
aproveita para dizer que: “[...] também vocés [professor-compositor] ndo estdo falando so de
Atenas e Esparta, vocés também trazem para a gente a diferenca deles l& e 0 mundo de hoje.
Vocés trazem para a gente até 0 dom do respeito que a gente pode se da (sic) pelas pessoas.

Entao por isso que eu gostei da aula”.

O interessante nessa fala se da pelo fato dela perceber que o professor-compositor foi o
responsavel em fazer o paralelo entre as cidades-Estado de um passado distante com 0s

nossos dias atuais.

Os resultados-avaliagcbes alcancados fizeram com que professor-compositor cobigasse
adquirir “armas” mais potentes a fim de alavancar a experiéncia do pensar dentro de uma
perspectiva em que fosse possivel a reinvencdo de préticas educativas® e em que essas

pudessem contribuir com a quebra daquelas linhas duras®® que constituem o rizoma-escola.

**k%k

Por meio dos encontros e intensidades pelos quais se deixou afetar esse professor-compositor,
pode-se agora dizer que esse personagem-conceitual ndo mais teria condicdes de escutar e
enxergar o rizoma-Amenophis como antes, pois havia encontrado uma linha-molecular alegre

e intensa com a qual poderia agora experimentar a pratica da experiéncia do pensar.

Ainda assim, alguns desafios se fizeram presentes em seu pensamento, tais como: como

promover possibilidades de se compor com acontecimentos em que seja possivel assumir,

2 0 fato da atividade-composicdo, aqui narrada, por meio da forca de um perguntar, ter sido capaz de
movimentar o pensar dos participantes, de leva-los fazer conexdes-relagcdes entre o0 passado e o presente, de
alcancar intensidades alegres e potentes em meio aos debates, é indicativo de que o professor-compositor, com a
experiéncia do pensar, pode contribuir na re-invengao do espago/tempo do cotidiano escolar.
%3 Horério de entrada e saida da escola, tempo de 50m para cada aula, hordrio de recreio, etc.



96

enquanto professor, a igualdade de inteligéncias, ou seja, agir a partir do pressuposto de que
todo mundo é capaz de atencdo, interesse, pratica e estudo? Como alcancar problemas que
possam ser do interesse de determinado grupo de alunos? Como agenciar o interesse de
individualidades diferentes que se encontram e se chocam no espaco escolar: professor, aluno,
coordenadora, pedagoga, diretor, etc? Como articular a necessidade de dar voz aos alunos
com o curriculo formal da escola, fortemente enciclopédico e desligado das préaticas culturais

populares?

A resposta a essas perguntas se deu, quando, no final das atividades escolares de uma terca-
feira, coordenadora-compositora solicita um momento para conversar com professor-
compositor e pede que a ajudasse a trabalhar com a turma do 6° ano “B” algo sobre a
“amizade”, haja vista conflitos inerentes a essa palavra em sala de aula. Outra vez 14 estava a
amizade (conceito) no seu encal¢o. Ele ouve a coordenadora por um bom tempo e uma de
suas falas chama sua atengdo: “[...] elas estdo tendo dificuldade de lidar com suas emogdes.
Duas delas chegaram a chorar na minha sala. Muito ciime, intriga, desrespeito, caréncia, etc.”
Professor-cartografo constata professor-compositor se apropriar de uma fala de Fuganti
(2017), em que disse: “Se a educacao tem uma tarefa ¢ a de ensinar o homem a experimentar.

[...] A gente interpreta com nossos estados de impoténcia”, sendo levado refletir o que segue:

Sim! Elas, a ‘amizade’ (conceito) € a ‘injustica’ sempre estiveram ali a me espreitar!
Mas ndo eu, a elas! A for¢a dessas palavras me afetaram, me tocaram, sempre
guerendo me convidar para uma troca de experiéncias, um dialogo, dentro desse
‘plano de imanéncia™>* em que se manifestavam! Sempre ousadas, fazendo
estardalhaco e eu sempre resistindo dialogar com elas. Sim, era chegada a hora desse
professor ‘[...] deixar de interpretar com seus estados de impoténcia’ (DC).

Levado pelo entusiasmo daquele encontro com o conceito da amizade, que se apresentava em
sua mais intensa manifestacdo, professor-compositor decidiu que iria compor duas atividades.
Uma dirigida para 12° alunas do 6° ano “B” problematizando sobre a amizade, outra, para

aquelas 05 alunas que sairam gritando a palavra injustica, no dia anterior.

Professor-compositor propde para coordenadora-compositora comporem, juntos, uma

atividade que trataria do conceito ‘amizade’. Aproveita para explicar que nesse movimento,

% Para Deleuze e Guattari (2016) “O plano é como um deserto que os conceitos povoam sem partilhar. S3o os
conceitos mesmos que sdo as Unicas regides do plano, mas é o plano que é o Gnico suporte dos conceitos. [...] 0
plano ndo tem outras regides sendo as tribos que o povoam e nele se deslocam” (p. 47).

% O numero de alunas aqui mencionado se deve conforme segue: no que refere a amizade, pelo fato de
professor-compositor identificar na fala da coordenadora-compositora esse sentimento atravessar mais
intensamente, 12 alunas de sala; quanto ao conceito de injusti¢a, a uma curiosidade do professor-compositor em
ouvir os afetos pelos quais foram tomadas aquelas 05 alunas que na atividade anterior sairam gritando pelo patio
da escola essa palavra.
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da experiéncia do pensar, obteriamos um aproveitamento maior se pudéssemos trabalhar com
no maximo 15 alunas, o que o levou a orientar a coordenadora a convocar aquelas meninas
que estavam sendo intensamente atravessadas com a problematica da amizade. Também
imprime para a coordenadora-compositora o texto “Notas sobre a experiéncia ¢ 0 saber da
experiéncia” (LARROSA, 2016), uma de suas “armas” mais apreciadas e que pensou que

poderia contribuir com a compositora na elaboragédo da atividade junto com ele.

Quanto a problematica da injustica, no dia seguinte, comunicou a pedagoga-compositora sua
intengdo com esse conceito junto com algumas alunas do 6° ano “B”. Argumentacdo para o
desenvolvimento da atividade foi apreciada e acolhida com muita alegria. Nesse instante,
pedagoga-compositora, coloca a disposicdo todo o material escolar necessario para 0 bom

andamento das atividades-composicOes a serem realizadas até o final da pesquisa.

Sim! Estava posto. Um novo horizonte de possibilidades se fez desvelar, um plano de
imanéncia, repleto de conceitos com os quais € povoado, mas que ainda ndo sabia como
capturar e partilhar, agora, estava dado. Caberia ao professor-compositor forcar o seu pensar
para a busca de linhas-sentidos que fizessem dialogar com os conceitos que se apresentavam e

atravessavam esse plano de imanéncia que compunham esse coletivo escolar.

4.3 MOVIMENTOS DO CONCEITO ‘INJUSTICA’ EM UM PLANO DE IMANENCIA

Eu achei a aula 6tima! Incrivel! Tipo: OTIMA! [...] Por que, isso da para aliviar sua
mente. Tipo: eu to (sic) com essa duvida aqui e to (sic) com medo de alguém ‘zoar’
de mim, também. Mas aqui ndo, aqui todo mundo compartilha e o que se fala aqui
ndo sai daqui (compositora-02, grifo nosso).

Este topico narra uma pratica filosofica, mediada por professor-compositor, em comunidade
da experiéncia do pensar, com 05 alunas-compositoras, do platé 6° ano “B”, com a intengao

de problematizar o conceito ‘injustica’.

Na semana seguinte a atividade “Pensando as marcas de Atenas e Esparta que me afetam”,
professor-compositor leva aquelas alunas convidadas a se retirarem de sala uma proposta
diferenciada de trabalho, a fim de buscar a confirmacdo de que aqueles conceitos (0 da

amizade e 0 da injustica) poderiam realmente ser apropriados para uma experiéncia do pensar
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e fazer, no sentido compreendido nesta pesquisa, de terem os alunos o direito de tratar os seus

proprios problemas®®.

J& em sala de aula, professor-compositor sente aumentar sua poténcia de agir, uma vez que
presencia muitos estudantes querendo participar das atividades criadas para as comunidades
da experiéncia do pensar.

Na intencdo de amainar a ansiedade em participar da atividade, esse mediador da explicacbes
sobre o que a experiéncia do pensar precisa para acontecer. A seguir, de posse de uma lista,
que ja continha o nome das participantes que seriam convidadas para compor a atividade,
solicita que se dirijam para a biblioteca da escola.

Alegria e entusiasmo foram alguns dos sentimentos pelos quais foram tomadas as estudantes
convidadas e que se faziam perceber em meio a risos, gargalhadas e palavras-frases que
aludiam a sucesso: “[...] isso ai, € nois (sic) [...]”, “[...] conseguimos!”, “[...] Vamos la!”; e no
rosto dos que ficaram tristeza e decep¢do. Professor-compositor comove-se com aquela cena
e explica para os que ficaram que outras atividades seriam compostas e que todos os alunos e
alunas do 6° ano “B” teriam a oportunidade de participar ao menos de uma delas. O sorriso
que se abriu no rosto de alguns alunos somado a palavras-frase do tipo: “Ai sim, professor!”,
“E isso, ail”, “Também queremos filosofia.”. Conseguiram elevar, novamente, a poténcia de

agir desse professor.

Ao chegar a biblioteca professor-compositor explica o propésito da atividade: “Pensar
movimentos de uma aula justa e injusta”. Nessa intencdo, inicia o primeiro ato da atividade-
composicao, propondo para as compositoras a leitura da carta-convite para a experiéncia do
pensar somada a leitura do texto “Como vejo o mundo” (EINSTEIN, 1981). Terminada a
leitura, foram dados 10 minutos para que pudessem conversar e escolher uma Unica palavra
para 0 que seria uma aula justa e com outra, uma aula injusta. Algumas conseguem dar conta
da atividade rapidamente, mas outras verbalizam a dificuldade de “[...] dizer tanta coisa em

uma sé palavra”.

Uma das compositoras diz que esta querendo desistir, mas é impedida pela colega ao lado que
comenta “Desiste ndo! Vamos tentar! Nossa amiga disse que foi muito legal ter ficado até o

final daquela que perdemos” (compositora-14). A compositora-23 se d& por vencida e persiste

%6 Conforme Gallo (2013), diz Deleuze, é importante que cada um tenha direito a seus problemas. Para o autor “é
importante que cada um viva o problema como seu, faca sua propria experimentagao, e ndo assuma falsamente o
problema imposto por outrem” (GALLO, 2013, p. 77).
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na atividade. Nesse instante professor-cartografo pdde perceber que o interesse pela
experiéncia do pensar também poderia ser desperta pelo contagio do entusiasmo e alegria de

alunos que concluissem os movimentos propostos em atividades vindouras.

Em seguida, as participantes séo orientadas a afixar no cartaz a palavra que encontraram para
uma aula justa e para uma injusta e justificar a sua escolha. Eis algumas das palavras surgidas
desse movimento para aulas justas: respeito, estudar, amor, aprender, encontros. Para aulas

injustas: briga, bullying, violéncia, julgar, desinteresse.

Algumas falas se mostraram intensas nessa parte da atividade: “bullying, para aula injusta.
Porque a gente deve respeitar a pessoa pelo que ela é e a gente ndo vai mudar ela porque a
gente ta ‘zuando’ ela” (compositora-02); “aprender, para justa. Porque as vezes, [...] nem
todo mundo aprende, mas, se ‘a gente esforgar’ (sic) a gente consegue alguma coisa pro nosso
futuro” (compositora -27); “Julgar, para injusta. Porque € ruim ficar julgando as pessoas pelo
que ela é [...] tipo assim: a roupa que ela se veste, 0 modo dela falar, pela forma que ela anda.

A gente ndo precisa julgar” (compositora-27).

Figura 2 — Fotos aulas ‘justas’ ¢ ‘injustas’

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Ao término desse movimento, professor-compositor diz que também vai contribuir com duas
palavras e cola no cartaz: a palavra encontros, para uma aula justa. Diz que a escolha dessa
palavra se deve ao privilégio de sua pesquisa conseguir o0 encontro com linhas-acontecimentos
que propiciam a experiéncia do pensar; e que o fato das estudantes ali presentes ndo terem

participado até o final da atividade anterior, em nada indicou incompeténcia, € sim que 0s
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conceitos-problema, tratados naquela ocasido, ndo iam ao encontro dos delas. Concluséo que
o forcou a busca de uma problemaética que as estimulassem o pensamento. Dai pensar sobre o

que seria uma aula injusta e uma justa.

Para aula injusta colou a palavra desinteresse. A escolha dessa palavra, diz para elas, se deve
ao fato dele ter se entristecido com o desinteresse de boa parte dos alunos presentes na

atividade anterior.

Apos essa fala, professor-cartografo pdde observar as participantes sendo atravessadas por um
misto de emocgOes-sentimentos: tristeza, surpresa, agonia, decepc¢éo, solidariedade, culpa, etc.
Constatacdo que levou o professor-compositor, ja no segundo ato da atividade-composicdo, a
propor a leitura da composicdo “Perfeigdo”, do grupo musical Legido Urbana. As alunas
receberam as orientagdes devidas com muita atencdo, entrega e interesse (pensa o professor-
cartografo, as alunas ainda estarem sob o efeito dos afetos alcancados ao final do primeiro

ato).

Cada uma das compositoras teve a oportunidade de ler a um trecho da musica e de se
apropriar de modo intenso das palavras e frases nela descrita. Ao final da leitura®’, uma das
participantes levou o texto ao peito e disse em voz terna/gentil: “Ah gente, amei o texto!”. As

demais perguntaram se podiam ficar com aquela copia, pois adoraram também.

O professor-compositor pede para que alunas digam com uma palavra 0 que a musica
pretende dizer ou um afeto que tenha se promovido nelas. Nesse momento podiam-se notar
algumas meninas muito ansiosas para encontrar a palavra que desse conta do que
compreendera do texto. Ao final, todas as participantes ja a haviam encontrado. Algumas das

29 €6 29 ¢¢ 2 <e

palavras que surgiram: “perfeicao”, “amor”, “morte”, “futuro”, “violéncia”.

Em seguida, as participantes foram convidadas a criar uma pergunta que pudesse trazer para o
grupo um problema a ser pensado. E informa que todas as “armas” utilizadas (textos e
musicas) estariam a disposicdo das participantes para ajudar na composicdo da pergunta.
Compreendida a atividade ao seu final obtivemos as seguintes perguntas: “O que significa
justo e injusto?”, compositora-27; “Porque ha violéncia?”’, compositora-23; “Porque o
preconceito”, compositora-14; e “A injustica tem coisas boas e ruins a0 mesmo tempo?”,

compositora-02.

STE importante que se diga que durante a leitura algumas alunas tropecavam na leitura, outras algumas palavras
de forma errada, mas, mesmo assim, todas ouviam a leitura respeitando a cada uma que ousava, por meio da sua
voz e habilidade para com a leitura até ali adquirida, entoar sua voz.
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A maior parte das alunas denotou uma preocupacdo com atitudes desrespeitosas entre colegas
e a atitude de julgar o diferente pela aparéncia, modos de se vestir, etc. A ultima pergunta da
atividade mostrou o alcar de um voo em diregdo a uma préatica filosofica, mais radical e
profunda, conforme o porqué da pergunta: “Eu fiquei em diivida porque a maioria que a gente
colocou aqui séo coisas ruins (coluna: aulas injustas), [...] mas, eu ndo sei se deve ter coisas
boas na parte da injustica como a gente colocou na parte da justica, [...] na injustica a gente s6

colocou coisas ruins. Ai eu fiquei na davida”, compositora -02.

Diante dessas perguntas, o professor-compositor diz para as compositoras que a pergunta
criada pela compositora-02 € muito interessante e que até hoje faz com que filésofos e outros
pensadores se debrucem em torno dela. Conclui dizendo que € muito importante pensar, como
induz a pergunta da colega, “[...] até onde uma aula dita ‘justa’ pode ser ‘injusta’ e vice-

versa”.

Muito gratificante observar nas alunas uma atengdo profunda a pergunta criada, ao porque
dela e a participacdo-comentario do professor-compositor. Algo ali estaria indo ao encontro

de uma experiéncia de pensar?

O proximo ato (terceiro) se deu com a constituicdo de duas duplas de alunas-compositoras.
Com as perguntas anteriormente criadas pelas componentes, mais a ajuda dos textos e
composicdo musical, as alunas foram orientadas compor uma Unica pergunta. Seguem as
perguntas que foram criadas: “Porque o bullying?”, “A injusti¢a tem coisas boas e ruins, ao

mesmo tempo?”.

A primeira pergunta, explicaram, focou na violéncia étnico-racial e verbal que observam na
escola, na comunidade e na sociedade como um todo; a segunda frisou a necessidade de se
refletir melhor sobre praticas injustas que estejam sendo classificadas como justas em meio
aos critérios estabelecidos no dia a dia de nossa vida (langou para o universal, ndo focou na

escola).

Depois de explicado os porqués das perguntas, o professor-compositor da inicio ao quarto ato
da atividade-composi¢do e diz que o objetivo, com a criagdo da atividade, foi “Pensar os
movimentos de uma aula justa e injusta” € compor, com as participantes, propostas de

resisténcias contrarias a injustica, dentro do espaco escolar.

Em seqguida, o professor solicita que as compositoras comentem o que acharam da aula. A
compositora-02 diz que “[...] achou a aula 6tima, tipo incrivel [...] porque deu para aliviar sua

mente! Tipo: ‘ah, eu to (sic) com essa duvida aqui e eu to (sic) com medo de alguém ‘zoar’ de
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mim também’. Mas aqui ndo, né?! Aqui todo mundo compartilha e o que se diz aqui fica

aqui” [grifo nosso].

Professor diz ter apreciado a palavra compartilhar, pois essa é a ideia da experiéncia do
pensar, a de levar cada um a respeitar a fala do outro. E, por meio da forga que traz a palavra
compartilhar, esse professor-cartografo constata o professor-compositor dialogando, em

pensamento, com palavras de Masschelein e Simons (2013, p. 51):

A escola é o tempo e o lugar onde temos um cuidado especial nas coisas, ou, em
outras palavras, a escola focaliza a nossa atencdo em algo. [...] A escola torna o
individuo atento e garante que as coisas [...] tornem-se reais. Nesse sentido, ndo se
trata de um recurso, produto ou objeto para utilizacgdo como parte de uma
determinada economia. Trata-se do momento magico quando alguma coisa fora de
nos mesmos nos faz pensar, nos convida pensar ou nos faz cocar a cabeca. Nesse
momento magico, algo de repente deixa de ser uma ferramenta ou um recurso e se
torna uma coisa real, uma pratica que nos faz pensar, mas também nos faz estudar e
praticar. E um acontecimento, no sentido vivo da palavra [...].

Terminado seu dialogo em pensamentos, esse professor se apega a uma linha-sentido, que ja
havia sido iniciada por duas das participantes, conforme seguem: compositora-27, “[...]
particularmente eu nunca esperava que a gente ia sair de sala de aula e fazer uma aula dessa!
Desde do comego eu pensei que essa aula seria chata, mas eu comecei [...] a gostar. Ela tira a
nossa duvida e tudo que acontece aqui fica aqui entre nos. Eu gostei muito!”; e com a
compositora-3, ao dizer ter aprendido muito ¢ que “pensar o que € justica e injustica, [...] me
levou pensar [...] ndo mais cometer esses erros de ‘zoar’ as pessoas. Eu vou me lembrar dessa

aula e ndo ‘zoar’ mais as pessoas”.

Os depoimentos que estavam sendo trazidos pelas compositoras e mais sua relagdo com o
pensamento de Masschelein e Simons (2013) faziam mais intensamente pretender, esse
professor-mediador®®, compartilhar a experiéncia do pensar, ndo enquanto recurso, produto ou
objeto para uma determinada economia ou politica municipal, mas, sim com o intuito de
tornar os sujeitos que dela viessem participar atentos a algo, para garantir que as coisas por

eles pensadas e problematizadas pudessem um dia se tornarem reais.

**k*

A atividade desenvolvida com esse grupo, mesmo ndo promovendo o tempo intempestivo

nietzscheniano, de algum modo tornou possivel a experiéncia do pensar acontecer no “apagar

%8 Devir do professor-compositor.
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das luzes” do quarto ato, momento aberto para que participantes pudessem avaliar, comentar e

tecer criticas em relacéo ao trabalho realizado.

No dia seguinte, professora-compositora-1 diz para 0 professor-compositor que as
compositoras disseram ter gostado muito da atividade, e que alunos que ainda ndo haviam
participado, estavam exigindo que ela intercedesse por eles junto ao professor de filosofia
para que também pudessem participar, uma vez que alguns colegas que haviam chegado até o
final dizerem: “[...] ser uma aula muito legal!”, “[...] que pde a gente para pensar muito!”,
“[...] que faz a gente ver as coisas de modo diferente!”. Diante dessa fala, professor-
compositor se percebe dialogando, em pensamento, com ideia de Walter Kohan, dita numa
entrevista: “[...] a filosofia, penso, como experiéncia ndo-dogmatica é entdo, justamente, a
possibilidade de experimentar e de pensar o que somos e abrir isso para poder ser de outra
maneira” (CHIAPPERINI, 2007, p. 24).

Esse pensamento o conecta a uma linha de pensamento de outro intercessor-intelectual, que o
ajuda pensar a posturas de um professor apaixonado, inventivo e atento a arte (aula) que cria -
Masschelein e Simons (2013) - que o leva compreender que 0 amor que entra em cena no
fazer escola é amor pelo assunto, pela causa, e pelos alunos, e que na preocupacdo de se
preparar uma aula € muito importante que o professor também prepare a Si mesmo
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013).

Linha-pensamento que 0 move em direcdo a obra O abecedario de Gilles Deleuze (1988), que
o faz refletir que a criacdo de uma aula é como o equivalente em outras areas, € algo que
exige muito preparo, pois se vocé quer 5 ou 10 minutos de inspiracdo tem de fazer uma longa
preparacdo. Lembra que o autor disse que, com o passar do tempo, precisava de uma
inspiracao crescentemente maior para obter uma inspiracao cada vez menor e que tudo, numa
aula, € como um ensaio, uma aula tem de ser ensaiada, como no teatro. Se ndo tivermos

ensaiado o bastante, ndo estaremos inspirados.

Cuidado! Inspiracdo! Ensaio! Arte! Suspender expectativas! Palavras a que se pds a pensar o
professor-compositor que iria agora buscar para proxima atividade-composicdo, que trataria
do problema-conceito “amizade”, muito ensaiar ¢ promover o esfor¢o de ndo fazer alunos
perceberem a sua impoténcia de agir, quando do sentir a aproximacao de pensamentos tristes

se aproximando.
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4.4 MOVIMENTOS DO CONCEITO ‘AMIZADE’ EM UM PLANO DE IMANENCIA

A narrativa desse topico pretende desdobrar o conceito ‘amizade’ em um movimento no plano
de imanéncia do rizoma-Amenophis, a ser mediado pelo professor-compositor e
coordenadora-compositora, com 13 alunas-compositoras do platd 6° ano “B”, dentro de uma

comunidade da experiéncia do pensar.

Chegado o dia de, com a experiéncia do pensar, problematizar o conceito de ‘amizade’, com
alunas do platd-6° ano “B”, professor-compositor convida professora-compositora-Praticas de
Fil&CSos (doravante professora-compositora-2), para que pudesse experienciar em uma
pratica filosofica (menor) a esse conceito, o de experiéncia que perpassa o saber da filosofia
(seu principio), dentro das Préticas de Fil&CSo, na intengdo de futuramente essa compositora
poder contribuir com a troca de experiéncias dessa pratica em reunides do GT Fil&CSo.

Comunica para a professora-compositora-2 que a atividade-composicdo deste dia traria a
seguinte problematica: “Pensando os afetos alegres e tristes que me atravessam no encontro
com a amizade”; e que, sua construcao, tal como a uma obra de arte, seria dividida em quatro
atos: o primeiro, com a pretensdo de exercitar uma leitura atenta, intensa e curiosa; 0s dois
atos seguintes, em exercitar a criagdo de perguntas, “[...] reencontrar as duvidas e mobilizar as
inquietudes” (LARROSA, 2016); o ultimo ato, em buscar uma avaliagdo da atividade-

composicao, dos afetos, sentidos e acontecimentos capturados por ela.

Ao inicio da atividade-composi¢do algumas alunas-compositoras, que ja haviam participado
de alguma das atividades anteriores, entram com a alegria estampada em seus rostos outras,

num siléncio contido como o de quem estivesse “pagando para ver”™°.

Antes do inicio das atividades, professor informa as compositoras que todos os presentes na
aula estavam fazendo parte de uma pesquisa de mestrado e que precisava da autorizacdo de
todos para a realizacdo das tarefas que seriam colocadas em movimento. Recebe como

resposta uma grande “sim!”, em alto e bom som.

Para inicio do primeiro ato professor pede para que compositoras dirijam sua atencdo para um
pedaco de papel cartolina que tinha a palavra “amizade” grifada, pede para que se detenham

naquela palavra, em silencio, por um minuto, para em seguida lancar a seguinte pergunta no

59 Comportamento, da parte das alunas, que alivio propiciou ao professor compositor, uma vez que todas
estavam perdendo a aula de educacéo fisica. A aula mais aguardada da semana. Esperava-se muita resisténcia e
indignacdo das mesmas.
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ar: “O que pode existir por trds da amizade?”. Olhares se “flecham” dentro daquela
comunidade da experiéncia do pensar, como se na forca do olhar emitido pudessem dizer
muita coisa para convidados e colegas-alvo ali presentes. Para mais intensidades fazer mover
naquele momento, professor-compositor comenta que “[...] é préprio na arte do filosofar
buscar os sentidos radicais e profundos das coisas, dos pensamentos e valores que
acreditamos”. Dito isso, pede que uma aluna ouse conhecer que enigma estaria a nos esperar
por detrds da palavra amizade. Uma aluna, entdo pergunta: “Como?”. Professor responde:
“Retirando o cartaz com a palavra amizade de cima do enigma que ela nos oculta”. Risos
ecoam por toda a sala de aula. Risos d&o lugar a um siléncio profundo com a leitura da
seguinte frase-enigma: “O essencial é invisivel aos olhos! ” (SAINT-EXUPERY, 1982).

Siléncio e curiosidade pareciam compor a algo naquela atmosfera, levando-as inventar novas

possibilidades de agir com/no atravessar dessa palavra-forca, amizade.

Professor pergunta para aquela comunidade do pensar: “O que move a amizade?”. Eis as
primeiras palavras: “Respeito”, “Cuidado”, “Briga”, “Ciumes”, “Carinho”, “Traicao”,
“Falsidade”, “Decep¢ao”. Percebemos que elas entendem ser a amizade atravessada nao
somente por atitudes ditas “boas”, mas também pelas ditas, “ruins”. Diante disso, professor-
compositor aponta para as participantes que nao temos como saber de modo antecipado a que
uma amizade pode nos levar. Apos essa fala, pede para que alunas-compositoras o ajudem
iniciar a leitura da carta-convite para a experiéncia do pensar. A leitura tem seu inicio com

uma citacdo de Larrosa (2016, p. 16-17), em que diz:

Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras, creio que fazemos coisas com
as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco. As palavras
determinam nosso pensamento porgque nNdo pensamos com pensamentos, mas com
palavras [...].

Ao término da leitura, professor observa que ela se desenvolveu de modo atropelado. Virgulas
e pontos haviam sido destituidos de suas fungdes, o que fez com que um texto-sentido outro
se apresentasse a seus pensamentos. E, em consigo mesmo, lembrou-se da leitura em torno a
obra de Ranciére (2004) em que o autor atentava para a necessidade do mestre-ignorante
saber “revelar uma inteligéncia a ela mesma” (p. 50). Dai, busca saber das alunas o que
haviam compreendido da citagdo. A compositora-16 diz ter compreendido que “[...] as

palavras tém for¢a e que pensar ndo ¢ somente raciocinar”. Nao houve mais contribuigdes.

Professor entéo coloca para as alunas que um filosofo alemao, “[...] amigo seu”, diz que para
que venhamos “[...] compreender a um texto em tudo aquilo que ele insiste em dizer é preciso

que adquiramos a arte do ruminar, tal como as vacas” — muitos risos. Informa que “[...] esse
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animal possui trés estdbmagos e que todo o alimento por ele ingerido é regurgitado por duas
vezes para, somente na terceira, dar prosseguimento ao restante do processo digestivo”. Uma
aluna pergunta: “E como isso pode acontecer com a leitura, s6 ler de novo?”. “Sim e ndo”,
responde o professor. E prossegue: “A leitura tem que acontecer de novo, sim! Porém, de um
modo diferente!”. E pergunta uma das alunas: “Como?”. Para respondé-la professor propde
que uma segunda leitura seja feita, mas de modo silencioso. Terminada a segunda leitura diz
ele: “[...] farei mais uma®’, eu mesmo! E, ao seu final, gostaria de receber, das participantes,

contribuicdes a respeito do que o texto pode ter haver com a amizade” (DC).

Apos a leitura, a compositora-14 comenta: “[...] 0 texto traz que as palavras tém forca, o que
faz a gente entender que, na amizade, essas palavras podem machucar a gente ou deixar a
gente feliz”. E conclui dizendo: “[...] que as palavras tém haver como estamos diante de nds,
faz a gente pensar como fico insatisfeita quando minha amizade ndo me da atencao, para ficar

com outra”.

Para a concluséo do primeiro ato ofereceu uma citacdo de Deleuze (2002, p. 56-7):

Um modo existente defini-se por certo poder de ser afetado [...]. Diz-se, conforme o
caso, gque a sua poténcia de agir ou forca de existir aumenta ou diminui [...]. A
passagem a uma perfeicdo maior ou 0 aumento da poténcia de agir denomina-se
afeto ou sentimento de alegria; a passagem a uma menor perfeicdo ou a diminuicéo
da poténcia de agir, tristeza. E assim que a poténcia de agir varia em funcdo das
causas exteriores [...]. O afeto-sentimento (alegria ou tristeza) emana de uma
afeccdo-imagem ou ideia que ela supGe [...] e, quando o afeto retorna a ideia de que
provém, a alegria torna-se amor, e a tristeza, 6dio. E desse modo que as diversas
séries de afetos preenchem constantemente [...] o poder de ser afetado.

Concluida a leitura, as participantes foram convidadas compor algumas falas em que se
apresentasse o encontro do que foi entendido da citacdo com o que se move com/na amizade.
A compositora-27 colabora dizendo que “[...] na amizade a gente é afetado por muita coisa
triste: brigas, desentendimento, xingamentos. A gente vé isso na escola, na sala. Isso néo é
bom.”. Para a compositora-21, “[...] faz a gente pensar buscar mais alegria na amizade, a
gente ta (sic) sendo afetado pela tristeza, as vezes até raiva.”. Conclui a compositora-16, “[...]
gostei do texto porque ele faz pensar o cuidado que tem que ter com uma ideia que fazemos

da amizade”.

Satisfeito com os bons encontros no primeiro ato colhidos, professor encaminha estudantes a

lancar seus olhares para cartazes que se encontravam ao lado delas: um, que as convidava a

60 Cabe destacar que nessa terceira leitura, professor-compositor procedeu uma leitura cuidadosa, pausada e
cheia de gestos como se tivesse saboreando em pensamento aos sentidos a que palavras do texto traziam para
movimentar sua voz, seu corpo.
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pensar os afetos que as atravessavam no encontro com a amizade e outro, contendo duas
colunas, em que deveriam colar pedaco de papel contendo aquela palavra-sentido que as
ajudasse problematizar de um lado, os encontros alegres e do outro, 0s encontros tristes. Da-se
0 inicio do segundo ato. Sussurros comecaram se manifestar na sala: “Nossa que dificil.”; “A

gente ndo vai conseguir.”.

Ao fundo das mesas estavam coladas diversas palavras-sentidos que estava a disposicao delas
para que pudessem cumprir essa parte do trabalho de um modo divertido, potente, alegre e
inventivo. Algumas falas que puderam se ouvir: “Nossa que legal!”; “Que divertido. Fulana
estd perdendo!”, “Encontrei a minha palavra!”; “Adorei a surpresa!”; “Essa tem tudo a ver,

agora quero ver!”.

Escolhidas as palavras foi solicitado que todas retornassem a seus assentos. Feito isso,
receberam a orientacdo para que, depois de escolhidas as palavras-sentidos, uma deveria ser
colada na coluna correspondente a uma afetacdo alegre e outra, a uma afetacéo triste e que,

em ambas as situacdes, seria preciso explicar o porqué da palavra escolhida.

Vamos a algumas das contribuicGes trazidas pelas alunas-compositoras. Para a coluna: afetos
alegres: compositora-11, “Eu botei o bom-humor porque, por exemplo: como eu vou ser
amiga de [fulana] se ela ndo tem um bom-humor, se ela é antipatica? Entéo, eu acho que tem
que ter o bom-humor”; compositora-17, “Gentileza, porque nas amizades mesmo a gente
pode ajudar nossos amigos ou mesmo ndo sendo [...]; compositora-10, “Diversdo — porgue a
gente sempre tem que ter diversdo, porque ficar tipo chateado ndo da.”; compositora-06,
“Confianca — [...] porque acho, [...] que a gente ndo pode julgar por causa de um jeito de a
pessoa ser’”’; compositora-16, “Compreensao — porque 0 mais importante numa amizade é ter
compreensdo, de respeitar o jeito que é sua amiga ¢ as outras amizades dela”; compositora-23,
“Forca — quando vocé tem uma amiga que ela tem doenga, ela tem alguma coisa que vocé
precisa ter forga e ajudar ela em tudo”; compositora-03, “Loucura — na amizade gente! SO
firma a amizade se a pessoa for louca (ao falar demonstra muita alegria e entusiasmo)! Eu sou
muito louca — (professor pergunta o que é essa loucura) — Hum! — algumas colegas ajudam na
resposta — tipo se arriscar por uma pessoa! Mas, por coisa boa, uma loucura, ¢ isso!”;
compositora-24, “Honestidade — pois, se uma pessoa ficar falando mal [...] escuta da boca de
outra pessoa que ela ta falando mal de vocé e ela pega e desmente [...], acho que as pessoas
deveriam ser honestas e falar a verdade”; compositora-26 “Amor — em nossa amizade sempre
tem que ter o amor, tipo sempre [...] ndo podemos ficar se desfazendo (sic) do amor, assim,

eu, nossa [...] essas duas aqui quando eu conheci eu “bati” [corag¢do bateu] tdo forte com (sic)
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elas que foi transformando em amor e carinho por elas”; compositora-28, “Liberdade — eu
acho que a liberdade ¢ uma palavra muito forte, porque, assim, [...] n6s trés, nds somos
melhores amigas, mas as duas e eu temos que ter a liberdade. A gente ndo pode ficar s6 nds

trés, a gente tem que fazer novas amizades [...]".

E para os afetos tristes: compositora-11, “Cilme, porque muitas pessoas da nossa sala sdo
ciumentas, eu praticamente sou! E, eu acho que a gente tem que largar esse cilime porque 0
ciime pode nos levar a uma coisa muito ruim. Por exemplo, tirar a amizade da pessoa, [...] €
destruir varias amizades”; compositora-17, “Eu escolhi decepc¢do porque muitas pessoas
acreditam que as pessoas podem ser boas, mas, ao contrario, a gente pode ver a personalidade
dela e a gente sempre ser enganada e se decepcionar com a pessoa’; compositora-06, “Odio —
porque na amizade a gente ndo tem que ter ddio da pessoa, tipo ndo gostar dela pelo modo
dela ser”; compositora-16, “Falsidade — porque acho que ndo adianta nada ser amiga da
pessoa e pelas costas falar mal dela, falar mal da vida dela”; compositora-14, “Magoa — €
chato também vocé andar s6 com uma pessoa e ela virar as constas para vocé. Tipo, ela
chamar ela (amizade nova) para sair e se ndo chamar ela (amizade antiga) para sair, assim, ela
vai ficar magoada”; compositora-23, “Inveja — [...] todo mundo aqui é crianca, nem?! Mas,
[...] quando um cara namora com sua amiga e ele da tudo para a sua amiga e seu hamorado
nao da nada para vocé. Ai gera inveja”; compositora-03, “Angustia — na amizade sempre vai
entrar ai a angustia, né? De vez em quando. Ninguém é perfeito. [...] a pessoa briga com vocé
[...] e... sempre tem isso, brigas [...] vocé fica chateado com ela, sempre assim, mas no outro
dia vocé volta conversar com a pessoa, de vez em quando até no mesmo dia”’; compositora-
24, “Egoismo — vamos da um exemplo porque a gente aqui € amiga ai eu fico muito com
[fulana] e a [outra] fica ndo querendo dividir a amizade porque ta (sic) mal comigo, ai isso eu
acho que ja é egoismo da parte dela”; compositora-27, “Confusdo — sempre tem na amizade.
Por coisa boba, por ciime mesmo, que, tipo assim, a [colega] vai ficar com [outra] e vai
comecar a brigar e acaba a nossa amizade, depois volta. La na sala tem muito isso. [...]
comega uma briga com uma colega e passa uma outra, que vem de fora, e comeca uma
confusdo [...] e chama coordenadora, e chama pedagoga, uma confusdo. N&o precisa de nada
disso. E s6 ter um didlogo e resolve tudo isso”; compositora-28, “Explosdo — eu acho,
exemplo, eu to brigando com uma amiga minha. Eu tenho que pensar primeiro. Eu ndo posso
explodir. Eu tenho que pensar primeiro na palavra que eu vou falar, tipo: [...] eu vou magoar
essa pessoa. [...] eu vou falar coisa que eu ndo tenho que falar. Quer dizer, isso é que é

explosao”.
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Alcancado o término do segundo ato, professor-compositor se remete a Kohan (2007) que
compreende que numa prética filoséfica ha de se buscar o desenvolvimento de atividades
capazes de problematizar o mundo e de elaborar novas hipdteses para ele; e que ao se
pretender esse caminho, ndo se deve separar da realidade, mas, sim, utilizar-se dela como

instrumento para se orientar no cotidiano.

Professor-compositor, ao final do segundo ato, agradece todas as alunas-compositoras e diz
ter apreciado muito as contribuicdes compartilhadas na aula e, em seguida, as convida a dar
inicio ao terceiro ato, orientando-as a se porem em movimento em direcdo a biblioteca da
escola. L& chegando, se deparam com livros, sob o titulo “Dialogando com a filosofia”
(MICHAUD, 2007) (a biblioteca contém 15 exemplares). Professor pede para que abram na
pagina em que se encontrava o texto “O que ¢ um amigo?” e pdem-Se a iniciar uma leitura
atenta, cuidadosa e aberta a questionamentos conforme, Larrosa (2016), ora instigados pelo
professor ora, pelas alunas-compositoras. Durante a execugdo do terceiro ato, 0 bibliotecario
manifesta um semblante de perplexidade, afinal era extraordinario presenciar, naquele
ambiente, um grupo de meninas, de uma escola publica, em uma entrega a leitura intensa e

dedicada, e trocando entre elas as compreensdes que se abriam por meio da leitura.

Apos a leitura e a troca de ideias, professor-compositor as informa que a experiéncia do
pensar sO faz verdadeiramente sentido se 0 texto-arma proposto se torna provocante, nos
desafie a um encontro com o enigmatico que nele esta presente; e que, para isso, “[...] era
necessario problematiza-lo, abrindo esse caminho via uma pergunta que a tocasse” (GOMES,
2012, p. 69).

Para essa tarefa recebem um pedaco de papel cartolina em que deveriam escrever a pergunta e
dizer o porqué para todos que ali estavam. Muito riso e falas do tipo “Como ¢ dificil fazer
uma pergunta!”, “Caramba, eu pensei que ja tava (SiC) na minha cabega!”; “Gente, ndo to (Sic)

conseguindo!”. Ao final de 15 minutos todas ja estavam com suas perguntas em maos®’.

Atentemos para 0 que algumas das compositoras nos trouxeram, por meio das perguntas por
elas criadas, o seu por que e contribuicdes de colegas: compositora-23, “Sera que sou uma boa
amiga? Porque comecei a pensar a respeito da amizade com as amigas que tenho e eu quis

saber.”. Contribui¢des: para compositora-16, “[...] a pergunta da colega foi muito interessante,

61 E importante que se diga que, pelo fato de alunas-compositoras estarem em dificuldade de dizer o porqué da
pergunta, professor-compositor instigou demais participantes do coletivo do pensar comentar a compreensao ou
impressdes a que aquela pergunta lida as convidava pensar.
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pois a amizade das trés é muito legal e deveria ser pregada de exemplo 14 na sala [...]” e para
compositora-11, acha a colega, criadora da pergunta, “[...] muito educada, ela € minha amiga,

s6 ndo ¢ minha melhor amiga, mas ¢ amiga! [...]. Ela ¢ uma menina muito companheira”.

Compositora-23 nos traz: “Porque numa amizade € necessario ter discussdo sendo, ndo ¢
amizade? Eu tirei isso porque, igual a gente tava falando aqui, que I& na nossa sala, [...] tem
muita discussao. E ai a colega [X] disse isso, ai eu fiquei com vontade de ‘soltar os cachorros’
e ai, né, a colega (y) disse assim: ‘uma amizade sem ter discussdo ndo ¢ amizade’. Professor-
compositor abre espaco para 0 que problematizava a pergunta e colhe: da compositora-27,
“[...] é que, as vezes, uma briga besta a gente pode consertar na conversa. E, numa discussdo
besta [...] que la na sala a gente briga muito a toa e a gente pode consertar falando. Entéo,
acho que ndo precisa ter briga para ter amizade [...]”. Para a compositora-14, as colegas de
sala brigam muito por coisa boba, ndo abrem espaco para a conversa e recebe uma

contraposicdo de compositora-16 que diz:

Ai tem uma coisa que é assim, igual 1a no refeitério houve um problema [...] e 0 meu
jeito de conversar € alto, minha mée fica brigando comigo “fala baixo, fala baixo”,
mas ndo consigo, eu tava (sic) conversando com a (colega). S6 que [...] ai uma
falando para outra e falando de outra, todas falando juntas, ai eu comecei a falar alto
entrou as meninas e deu essa confusdo, né [...]. As vezes, assim, a gente ndo ta
brigando. As vezes me da uma raiva que uma vai na cabeca da outra e vai na outra e
ai eu brigo. Ai dizem de mim: olha a barraqueira, olha a ndo sei o qué. Ai eu fico
nervosa. Eu respeito a confusdo dos outros, s6 que tem alguns que nao respeitam.
Minha mée jé teve que vir aqui por coisa que n&o era nada demais. As vezes a gente
ndo ta brigando e é necessario uma discussdo para a gente resolver. Porque ninguém
é perfeito. N6s somos humanos, uma hora vai ter uma brigazinha ou outra. Na
amizade isso é normal (DC).

A contribuicdo da compositora-16 fez o professor perceber que a aluna vinha trazendo para
seus dialogos ramificacdes argumentativas que antes ndo faziam parte de sua fala, haja vista
ser a segunda atividade-composicdo de que participava. Percebeu que ela adquiria mais
velocidade e mobilidade em sua fala, e que nela estavam la em uso: as palavras forca,
contidas no segundo ato, e as palavras-sentidos que se abriram com a leitura do texto “O que ¢

um amigo”, ao inicio do terceiro ato.

A compositora-11 pede a fala e expBe seu comentario a respeito do que ali estava sendo
pensado: “Eu tenho muito respeito, pela colega-14. Mas a respeito da amizade, por parte da
gente, a gente (entre as amigas) tava conversando! [...] nosso tom é de falar alto, parece que ta
(sic) brigando. Ai falei [...], mas a gente ndo ta (sic) brigando... € coisa de amizade”. Essa é
interrompida pela compositora-27 que diz “Gente, olha aqui, o tom de vocés falarem que néo
ta (sic) brigando, mas parece que ta (sic). A escola toda percebe essa confusdo. E poderia na

base da conversa resolver isso. Ndo estou falando mal de vocés, mas se colocar assim, de ficar
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s6 entre noés, ndo levar isso para a coordenadora, a escola ndo estaria assim”. Para
compositora-16, “Mas querendo ou ndo a gente tem uma briguinha, uma discussido ou outra,
mas ¢ coisa de amizade”. A compositora-11 tenta concluir dizendo que “[...] entdo, [colega],
por coisas bobas, vocé ndo precisa chamar a coordenadora, porque o problema é com a gente.
E vai ter que tirar nossos pais da casa deles para poder falar e vir aqui na escola resolver
isso?”. E recebe contraposicdo da compositora-14 “[...] sabe por que eu falei para a

coordenadora, porque a gente ja ta (sic) cansada delas brigarem. A gente fala e ndo resolve”.

As alunas-compositoras pareciam ter se deixado langar em uma linha-fluxo que propiciava
tanta intensidade e poténcia que dela resistiam para ndo sair, ndo deixando espaco para que a

leitura de outras perguntas pudesse acontecer.

Professor-compositor propde uma nova pergunta, diante das falas que se processavam em
torno da pergunta-provocacio da compositora-23: “E necessario ter discussio numa amizade
para que ela seja verdadeira?”, ainda em pauta. A pergunta seria: Como estabelecer lacos de
amizade em que se reconheca, pelo tom de voz, mesmo que alto, a ndo existéncia de briga”.
Mas aproveita para alertar que “[...] em nossa sociedade, como em qualquer parte do mundo a
voz alta acompanhada de um rosto carregado com tragos de ira, 6dio, afronta é indicativo da
presenca de uma violéncia iminente”. E pede para que alunas reflitam a respeito, ja que se
reconhecem praticar esse comportamento dentro do ambiente escolar. Diante dessa fala

pergunta: “Como praticar um tom de voz mais gentil, que se aproxime mais do didlogo?”

A compositora-16 pede a fala e diz: “[...] sabe quando a gente sente uma coisa diferente e
quer falar um tom mais alto [...] a gente tenta falar mais alto que a outra para a pessoa parar e
ouvir. Entendeu? Ao invés da pessoa criticar e ir falar para outra porque ndo tenta conversar e
ajudar?”. Sua fala ¢ interrompida com a pergunta impositiva de compositora-14: “E eu faco o

qué com voces?”.

A intensidade dessa Ultima pergunta do cosmo fez-se o caos. Professor-compositor se viu
digladiando com algumas das palavras que la estavam coladas na coluna pertinente aos afetos
tristes: confusdo, explosdo, angustia. Parou para refletir por alguns instantes sobre o que
acontecia, em meio a uma explosdo de palavras que jorravam sem nenhum controle. E

lembrou de leitura que fez em que se dizia:

Quando seguimos as instrugdes e fazemos de tudo para alcancar aquilo que é
proposto como modelo de felicidade somos duplamente infelizes, porque o resultado
prometido ndo se produz. Ao querer ser feliz a todo o custo [...] tornamo-nos
intransigentes e sectérios, fechados a complexidade e a multiplicidade de trocas com
os outros [...] (CHIAPPERINI, 2007, p. 49).
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Professor-cartégrafo vé professor-compositor langado no fluxo de um mau encontro
novamente: confusdo, explosdo, anglstia. As exigéncias advindas de uma Educacdo Maior
afetaram a esse professor, que se propunha parar por alguns instantes para melhor pensar
como se deixar encaminhar naquele fluxo-menor que, a todo custo, buscava se fazer traduzir,

ouvir, comunicar seus sentidos. Se viu na incumbéncia de exercer sua autoridade.

Assim, ponderou a situacdo junto as alunas e comunicou que 0 que Se apresentava, em meio a
confusdo gerada, se conectava ao que até o momento da aula havia sido dito: da
impossibilidade de nos abrirmos e escutar o outro, e do desespero em sermos ouvidos!
Atentou que até ele, enquanto professor se viu na necessidade de elevar a sua voz. Diz para
alunas: “[...] uma atitude que me levou a um encontro com um afeto triste, a decepgdo”. Diz
querer cada uma delas falando, mas uma por vez. Ameaca dar término a atividade e estipula
critérios para aquelas que ainda queriam se debrucar sobre a problematica. As vozes deixam
de ser ouvidas e da-se prosseguimento a atividade, ainda em torno da pergunta: “E necessario

ter discussao numa amizade para que ela seja verdadeira?”.

Apos a fala do professor-mediador, a compositora-11 pede a palavra e diz contar a verdade:
“A compositora-14 tenta ajudar mesmo. Mas, a [colega] comeca a fazer ‘barraco’ na sala [...]
¢ ndo deixa”. Conforme compositora-24, ela e suas colegas, tentaram, sim, acabar com a
discussdo,®? que estavam presenciando acontecer no refeitorio, pede desculpa a [colega-16] e
langa: “[...] vocé me desculpe, mas vocé trata a gente com ignorancia, trata a gente que nem
cachorro, entdo, a gente achou melhor chamar a coordenadora, porque se trata a gente com

ignorancia, ndo tem como conversar”. Compositora-28, complementa:

[...] sempre a [colega] comega a brigar com a gente, e eu acho que se ela comega a
mudar um pouco com a gente, a gente também vai mudar um pouco com ela e,
sempre na sala é bem assim, sério, a gente ndo quer abrir confusdo, a gente tenta ser
legal com os outros e o que ela faz, comega querer mandar na gente. Tipo o que ela
fez com a [fulana], mandou ela ‘calar a boca’. E por isso que a gente ficou muito
triste com ela (DC).

A compositora-16 contra-argumenta dizendo:

Tudo bem, la no refeitdrio eu fiquei muito nervosa. [...] mas eu juro por Deus que
ndo fui eu. A minha religido ndo permite jurar. Mas eu cheguei a esse ponto para
provar estar dizendo a verdade. Ai eu deixei um pouco de cola 4. Ai as meninas
viram e comecaram a gritar em tom alto comigo. Ai eu gritei, ai eu tava com 0s
nervos & flor da pele e gritei mesmo (DC).

62 Cabe dizer que esse conflito tem seu inicio quando um vidro de cola foi derramado no refeitério e no qual a
compositora-16 esteve envolvida e ndo quis assumir sua parcela de responsabilidade sob o episodio.
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Professor compositor tenta por fim a essa parte da discusséo, a fim de prosseguir com a leitura
de outras perguntas, mas € interpelado pelas alunas-compositoras que 0 convocam a pensar,
enquanto professor de filosofia, 0 que segue: compositora-14, “N&o, professor, a gente
precisa resolver. Assim nao pode ficar [...]”; e a compositora-16, “E professor, vocé n3o ta

(sic) gostando, ndo? A filosofia t4 (sic) dando certo!”.

Professor se percebeu a questionar o que naquela aula estava dando certo: o barulho, a
confusdo, o ndo limite. O que elas estavam vendo que esse professor, ndo? Comeca se
questionar: serd que somente em uma linha de fuga confusa e estrondosa, que se processe
nesse ndo-limite, é possivel essas meninas darem conta de uma problematica que realmente as
interessa? Teria ele, enquanto professor-compositor-cartdgrafo, o direito de arrancar aquelas
alunas essa linha-devir? Sera que o que ali estava se processando abriria a possibilidade de

perceber a amizade de um modo diferente com/na escola?

A solicitacdo das alunas compositoras o fez perceber ter atingido aquele problema que
realmente lhes era de direito, 0 de pensar a amizade, e resolve prosseguir com a atividade-
composicao, pois resistir era preciso, por elas e com elas, desistir, ndo. Afinal, com Gomes

(2012, p. 72) descobrimos que:

Estamos constantemente estudando textos na escola sobre o tema da educacdo
dialégica (FREIRE, 1994), tendo em vista a possibilidade do didlogo como o fio
condutor de nossa pratica pedagdgica. Todavia, na pratica [...] nos afastamos dessas
discuss@es e tentamos cumprir 0s programas através da narrativa unilateral tentando
garantir um ‘bom aprendizado’.

Uma das alunas-compositoras insiste em falar por mais uma vez. O coletivo da experiéncia do
pensar intercede por ela, junto ao professor-compositor, e consegue Ihe proporcionar o direito
a fala. Eis a contribuicdo da compositora-11: “Eu s6 queria provar que a colega compositora-
14 ela tenta ajudar mesmo e que a colega-27 falou a verdade. Desculpa colega-16 (dirigi-se a
aluna que até o momento parece ser 0 motor movente dessas afetacbes tristes que se

promovem junto as alunas do 6° ‘B’.”

Apos essa fala compositora-16 langa a seguinte posi¢do: “Eu aceito o que ela diz, porque ela é
minha amiga e tem total liberdade de falar a verdade para mim, assim como as minhas colegas
de classe. E eu respeito cada uma falando que eu to (sic) errada. Entdo vou pedir desculpa
daquilo que eu estou errada. E pronto.”. Essa fala fez com que o coletivo da experiéncia do
pensar fosse afetado por um bom encontro numa intensidade que levou todos entre palmas e

risos parabenizar a atitude da colega.
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Diante do resultado até aqui alcangado, professor-compositor se remeteu a Kohan (2012, p.

180), em que dizia a respeito de Lipman:

Lipman é um referente na nossa pratica, na qual mantemos alguns aspectos centrais
de sua proposta: o coletivo, a roda de conversa, a valorizacdo do pensamento [...], 0
uso de textos que estimulam o pensamento, entre outras. [...] Mas nos afastamos em
alguns dos sentidos que permeiam e impulsionam o nosso trabalho [...], nosso
trabalho nédo se centra tanto na aquisicao de habilidades légicas quanto nos trabalhos
sobre os limites do proprio pensamento e a novidade que isso pode aportar para
poder ver-nos, dizer-nos e viver-nos de outras maneiras (com as consequéncias
politicas que isso implica).

Sim! Professor podia agora perceber naquele coletivo, da experiéncia do pensar, o processar
de movimentos politicos e de novas maneiras delas se perceberem com/no mundo e com/na
escola. Algo de novo, provocante e intenso mantinha o interesse de todos os participantes para
a novidade que ali se desvelava. E quanto a uma postura-molar, por ele exercida em alguns

momentos, procedeu a uma “escuta” com a obra de Freire (1996, p. 61), em que diz:

E 0 meu bom senso que me adverte de que exercer a minha autoridade de professor
na classe, tomando decisBes, orientando atividades, estabelecendo tarefas, cobrando
a producédo individual e coletiva do grupo ndo é sinal de autoritarismo de minha
parte. E a minha autoridade cumprindo o seu dever. N&o resolvemos bem, ainda,
entre nds, a tensdo que a contradicdo autoridade-liberdade nos coloca e confundimos
guase sempre autoridade com autoritarismo, licenca com liberdade.

As ideias de Kohan (2012) e Freire (1996) propiciaram para o professor-compositor leveza a
sua alma e curiosidade, em poder saber que respostas aquele fluxo, cheio de intensidades,
alegres e tristes, iria, aguela comunidade da experiéncia do pensar, do qual fazia parte, fazer

encontrar.

A compositora-03 prossegue com a leitura das perguntas: “O que fazer para a amizade nao
acabar?” Para a aluna é que para muitos, acaba. E ai? Professor abre espago para comentarios,
como solicitado pelas alunas, mas limitado ao nimero de duas participacdes, pois ja haviam
se passado duas aulas e meia, sem que o coletivo do pensar se dessem conta, e havia ainda
muito que caminhar com/na atividade-composicdo. As colegas inscritas pensam que para que
a amizade ndo acabe deve haver “respeito”, “ndo mandar ninguém calar a boca”, “ndo falar
alto, pois ndo ¢ pai e nem mae”, “ndo ser falso”, “ndo tratar os outros com ignorancia”.
Professor-compositor percebe a postura tensa, mas contida da aluna-16, pois sabe que ela
entende que aquelas falas eram dirigidas para ela e acata a solicitacdo dessa aluna para que

teca a mais um comentério, conforme segue:

E [...] eu sei que para evitar a amizade acabar é preciso evitar a confusio. Portanto,
eu ja pedi desculpa. [...] a gente tem que ter honestidade na nossa amizade. [...] ser
humilde com as pessoas. A ter compreensdo, porque se ela chegar para mim e dizer
que t& chateada comigo e ndo quiser falar comigo eu tenho que compreender. Tanto
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é que eu compreendi aqui as meninas e pedi desculpa. Eu sei que eu tava (sic)
errada. E eu ndo queria aceitar isso, mas, ta bom. E acho que a gente tem que
assumir 0s n0ssos erros para a amizade ndo acabar (DC).

Professor-cartdégrafo percebe outra atmosfera tomar conta daquelas meninas, abre-se uma
escuta mais atenta e permeada pela forca da palavra compreensdo atravessar e conectar as
participantes ali presentes. D& prosseguimento a atividade e pede para que a compositora-11
leia a sua pergunta: “[...] a pessoa que deixa vocé de lado para ficar com outra pessoa é uma
boa amiga?”’. Os comentarios dirigidos para essa pergunta foram uma repeticdo da falas
anteriores, mas 0s arranjos-taticos realizados entre as participantes para se ter acesso ao
“poder de comentar”, por meio de argumentos contrarios a um outro grupo de alunas, fizeram
com que o professor fosse tocado por uma linha-sentido. Professor achou interessante
algumas alunas se apropriarem da ‘da arte de poder falar-argumentar’ de algumas por outras
dessa comunidade da experiéncia do pensar. Apoderavam-se da capacidade da colega, como
armas-emoc0Oes capazes de abrir caminhos-sentidos, que faziam conexd com aquilo a que

suas vivéncias compreendiam e valoravam no agir com/entre amigas e colegas.

Professor-cartografo se deu conta de que para Deleuze e Parnet (1996) “[...] esta geografia das
relagdes € tanto mais importante que a filosofia” (p. 74). Dai a for¢a da questao de Espinosa: 0
que € que pode um corpo? De que afetos sdo capazes? Para os autores, os afetos ndo se
definem pelo seu género ou espécie, pelos seus Orgaos ou fungdes, mas “[...] por aquilo que
podem, pelos afetos que sdo capazes, tanto em paixao como em ac¢ao” (p. 78). O movimento
tatico das alunas-compositoras também o fez se lembrar que, para estes autores, “[...] O
acontecimento é sempre produzido por corpos que se entrechocam, se cortam, se penetram
[...]” (p. 83) e que um agenciamento® “[...] é uma multiplicidade que comporta muitos termos
heterogéneos, e que estabelece ligacdes, relacdes entre eles, através das idades, dos sexos, dos

reinos — através de naturezas diferentes]...]” (p. 88).

Na pergunta seguinte a compositora-17 nos trouxe o que segue: “Um amigo serve sO para
contar segredos? Fiz essa pergunta porque acho que um amigo € tipo um irmado, ndo do
mesmo sangue, da mesma made”. Nos comentdrios a essa pergunta as estudantes disseram,
sem excecdo e nem hesitar: “[...] poder confiar sim! Num amigo, pode!”. Coordenadora-

compositora se sente afetada por aquela resposta e pede a fala e diz:

83 Conforme Deleuze e Parnet (1988, p. 17), “[...] nunca desejo algo sozinho, [...] também ndo desejo um
conjunto, desejo em um conjunto. [...] desejar é construir um agenciamento, construir um conjunto. [...] construir
uma regido, ¢ realmente agenciar. O desejo € construtivismo”
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E claro, gente, grosso modo, assim dizendo, nés adultos, na época de adolescéncia,
claro, que tinhamos muitos colegas, com quem faziamos trabalho de grupo. Mas,
nunca tive uma que pudesse, assim, chamar de amiga. Na verdade tive uma amiga
depois, fora da escola [...] uma amizade sélida, porém com o tempo a gente se
distanciou, mas ainda tenho ela como grande amiga. Mas, eu estou falando que, na
minha experiéncia de vida, eu nunca tive uma amiga que eu pudesse confiar, contar
todos os meus segredos. Eu digo que 0 amigo néo é aquele que voceé vai contar todos
0s seus segredos, mas alguns (DC).

Professor-compositor percebe aquelas alunas-compositoras ndo compreenderam o que buscava
fazer entender a coordenadora-compositora. Percebe que as palavras-sentidos ‘confianca’ e
‘segredo’ ndo poderiam ser descoladas do sentido que tinham com o conceito de amizade.

E dado inicio o recreio e professor-compositor informa aos alunos que aquela parte da atividade
ndo teria como ser concluida. Alunas-compositoras protestam e insiste para que essa parte da
atividade seja concluida, pelo menos com a leitura das perguntas que ainda ndo haviam sido lidas,
e sugerem, para que isso fosse possivel: “[...] que é s6 perder uma parte do recreio”. Disseram,
ainda, que “[...] precisavam fazer isso pela amizade”. Professor-compositor ndo acredita no que
ouve. Diante dessa solicitacdo, coordenadora-compositora se levante e informa para o professor
que iria pedir para merendeiras separar uma parte da merenda para alunas que estavam fazendo
parte da experiéncia do pensar. Professor acata a solicitacdo das alunas-compositoras e prossegue

com essa parte da atividade permitindo, a0 menos, a leitura das perguntas ndo lidas.

Professor-compositor percebeu a presenca do tempo aionico, por mais uma vez acontecer, as
estudantes estavam gostando da aula, interessadas, potencializadas, alegres e criando resisténcia
contra posicionamentos que pudessem ir de encontro ao que estavam gostando de problematizar, a
amizade. Também se lembrou de uma leitura que fez da obra de Gallo (2013), em que o autor
atentava dizer que professores de filosofia precisam acreditar no mundo e gerar acontecimentos,

usando:

[...] suas aulas como trincheiras, como espacos de resisténcia. Fazer das aulas de
filosofia esse espaco de soliddo, um agenciamento coletivo capaz de promover
articulacdes e a circulacdo dos conceitos, produzindo autonomia, que € a Unica coisa
que permite o enfrentamento da maquina de controle. E produzir autonomia, no
contexto da relacdo educativa, significa ensinar o desprezo pelo mestre (GALLO,
2013, p.31).

Constatou, entdo, como poderia criar esses espacos de resisténcia para alunos e alunas de uma
escola publica e promover, por meio das praticas de Fil&CSo, esse agenciamento coletivo capaz
de fazer articular os conceitos que ali se moviam, produzindo autonomia no contexto de uma

relacdo educativa.

Professor-compositor propde a leitura das perguntas que estdo para ser lidas, sem comentarios,
como sugerido por essa comunidade da experiéncia do pensar, momentos antes. Eis algumas “A

amizade pode ser verdadeira mesmo longe?”; “O que podemos fazer pela amizade para ndo haver
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brigas?”; “E possivel a amizade num ambiente competitivo?”. A pergunta da coodenadora-
compositora “Vale tudo, mesmo, para manter uma amizade verdadeira?”, compositoras

aplaudiram de pé.

Saem todas entusiasmadas, pois recebem a informacao que no prazo de 10 minutos todas teriam
de retornar, a fim de dizer, ao professor-compositor, 0 que acharam da experiéncia do pensar,

suas impressoes e afetacdes e concluir o terceiro ato.

Com o retorno das alunas-compositoras, professor-compositor da inicio ao quarto e ultimo ato, faz
um pequeno resumo das atividades desenvolvidas naquela tarde, que buscava fazer uma
experiéncia do pensar, no espaco-tempo de uma escola publica. Solicita que alunas fagam uma

avaliagdo do que acharam da aula, o que sentiram e o que poderia mudar.

Algumas falas: a compositora-11 diz que gostou muito “[...] porque o negdcio que aconteceu com
a colega-16 a gente ndo tinha resolvido tudo. Entdo, aqui a gente conseguiu e ninguém guardou
magoa [...] e a gente péde perceber a verdadeira amizade. As coisas que tavam (sic) aqui a gente
deixou para la. Gostei muito dessa aula porque a gente esclareceu aqui [...]”"; compositora-14 “[...]
eu adorei essa aula, porque a gente vai ficar mais atenta ao que promove a briga. Essas brigas
estavam muito ruins, porque a raiva tava (sic) tomando conta de todo mundo.”; compositora-28,
“[...] eu gostei muito dessa aula porque esclareceu muita coisa e a gente pdde conversar. Assim,
na base do dialogo e ndo de grito e de briga. A gente pdde saber o que é certo e 0 que € errado na
amizade, o negocio do refeitorio a gente resolveu, a colega-16 pediu desculpa. Eu gostei muito

dessa aula”; para a coordenadora-compositora:

Eu gostei muito da aula e na verdade quiséramos nos ter varios momento como esse!
E gostaria de deixar claro para as meninas, ndo s6 para vocés, mas para 0S
convidados aqui presentes, que esse é um tipo de aula que tornou nossa tarde
muito proveitosa e, com certeza, ao sairmos por aquela porta ali algumas
mudancas nos teremos, hoje ou a longo prazo! Mas sairemos daqui levando o
gue aprendemos as vezes mudanca de opinides. E essa questdo de amizade pode,
sim, ser compartilhada. A amizade pode ser igual ao amor da mée. A méde tem cinco
filhos e ela ama todos eles da mesma forma, cuida deles da mesma maneira; entdo,
0s amigos também sdo assim. Cada um tem o seu espa¢o. Acho que a aula foi muito
proveitosa e com certeza nds saimos daqui bem melhores do que entramos (DC,
grifos nosso)®“.

64 Conforme Koham (2003, p. 79-81), a escola sujeita os individuos a consistentes mecanismos que ao mesmo
tempo em que objetiva esses individuos, os subjetivam. Para o autor, o que percebemos, dizemos, julgamos,
pensamos numa escola esta imerso num complexo jogo de praticas discursivas e ndo discursivas que geram as
condicBes para que tenhamos uma certa experiéncia de nés mesmos. Entende que, “Ser sujeito escolar é jogar
um jogo no qual se é jogador e jogado ao mesmo tempo. [...] Nas escolas os individuos tém experiéncia
demarcadas por regras e procedimentos que incitam subjetividades déceis, disciplinadas. A escola moderna ndo
¢ a hospitaleira da liberdade, embora dela precise para acolher o exercicio do poder disciplinar e ndo a mera
submisséo do outro”. As palavras da coordenadora-compositora fazem entender que as praticas filos6ficas com a
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Algumas alunas se emocionam com a fala da coordenadora-compositora e lancam frases tais
como: “[...] nossa coordenadora! Arrasou! A compositora-17 aproveita para dizer que gostou da
aula “[...] porque foi tipo uma terapia da amizade, fez a gente se entender para ndo ficar mais
brigando”’; para compositora-11, “[...] respeito, didlogo, carinho foi o que essa aula trouxe para a
gente e que possa Vvir mais aulas, que possam se repetir mais vezes, porque € muito legal vocé
poder tirar um pouquinho do seu tempo para tirar dividas sobre as coisas que a gente quer. E eu
tirei muitas dividas sobre a amizade. Levou mais as pessoas a pensar € ndo brigar”; compositora-

16 diz que a aula a ajudou amadurecer a respeito do que pensa a respeito da amizade:

Eu gostei muito dessa aula, que me ajudou a amadurecer bastante nesse ponto de
amizade. Até, assim, de pedir perddo as meninas porque eu errei sim, mas nao queria
assumir porque eu ia me sentir a fraquinha, mas eu vi que eu tava errada. Devia
mesmo ter assumido isso e tal. E quero pedir perddo muito a [colega-14] porque eu
gritei muito com ela. E eu quero que ela me perdoe de verdade, para a gente ta sendo
amigas [...]. E eu agradeco muito a oportunidade de estar tendo essa aula, porque
ndo é para qualquer um ter essa aula. Ainda mais com uns professores bons como
professor-compositor! Ndo é para qualquer um! E essa aula de amizade vai me
ajudar bastante olhar e pensar bem ao fazer amizades ai pelo mundo (DC).

Muito interessante a observagéo feita para a atividade-composi¢do desse dia pela compositora-06

que observou ter como participantes apenas meninas:

Eu gostei muito dessa aula que foi muito interessante [...], € como a colega-16 falou,
ninguém pode ter essa aula. Eu também reparei que sé tinha meninas, ndo chamaram
meninos. Porque as meninas sdo mais desentendidas. Os meninos ja eles brigam e
logo se acertam. Entendeu? E isso (DC).

A compositora-06 faz o professor pensar a possibilidade de compor uma atividade que se articule
e circule em torno da problemética que a aluna traz. Quem sabe pensar questdes que envolvam o
devir-mulher e o devir-homem? Quem sabe: 0s encontros alegres e tristes que acontecem para a

mulher nos nossos dias?

Professor-compositor continua ouvindo as avaliagdes e atenta para a fala da professora-

compositora-2 que percebeu que a aula conseguiu levar as meninas se entenderem:

Eu achei que as meninas se abriram, se desabrocharam, falaram o que estavam
sentindo, tiraram as angustias, as magoas, que estavam la dentro, 14 no fundo do
fundo, [...] conseguiram se entender. Eu acho que, como realmente a coordenadora
falou, acho que todo mundo vai sair bem dessa aula, vai sair tranquilo,
transformado, vai pensar diferente esse conceito de amizade que é tdo dificil! E
quero dar os parabéns para o professor-compositor e para vocés também, que
conseguiram caminhar. Foi um passo a mais (DC).

Ao final do quarto ato, professor agradece a fala de todas as alunas-compositoras e convidados

presentes. Disse estar muito satisfeito com todas as contribuigdes e que trabalhar com as alunas do

experiéncia do pensar podem contribuir com a abertura de outras possibilidades do pensar, que vdo ao encontro
dos participantes consigo, de modo auténtico, profundo e transformador.
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6° ano “B” foi cativante. Espera em breve estar trabalhando com as colegas presentes em outras

atividades-composicdes, e as instiga a constantemente a pensar e levar a amizade a sério.

***x

A atividade-composi¢do “Pensando os afetos que me atravessavam no encontro com a amizade”
fez com que professor-compositor vinculasse os processos e afetos, que se moveram e circularam,
durante a execucdo das tarefas, como acontecimentos e agenciamentos que deveria ser buscado
nas atividades que estariam por vir; e aceitar com leveza as exigéncias de uma pratica filosofica-

menor, sem deixar de considerar a sua relagdo com uma prética da Educagdo-Maior.

Nesse embate entre 0 menor e o maior, professor-compositor compreende que na luta pela
promogdo desses acontecimentos no espaco escolar, se abrem as possibilidades para a préatica e o
exercicio de politicas de alcance revolucionario, concordando com Kohan (Zourabichvili, 2000
apud 2007, p. 93-94), ao afirmar que “Uma politica do acontecimento, revolucionaria ndo é aquela
que atualiza um projeto possivel, mas a que provoca o possivel, a experiéncia, ela cria novos

possiveis, novas possibilidades de vida, uma vida nova, uma nova politica”.

Apropria-se dessa ideia, mas sem deixar de considerar que toda politica, dentro de uma
perspectiva deleuziana, é a uma s vez, macro e micro, maior e menor. “O que diferencia uma
e outra politica ndo é tanto uma questdo de tamanho ou de escala, mas de massa, vibragao e fluxo”
(DELEUZE; GUATTARI, 1997. p. 95). A atividade-composicdo desse dia péde possibilitar
criarem-se fluxos, criarem-se massas, na proporgdo em que 0s sujeitos eram atravessados, tocados

pelos afetos e intensidades que circulavam.

A problematica a que Gallo (2013, p. 26), levanta: “[...] como pensar a relacdo maior/menor
no ambito da educac¢do”; em que aponta como propria a uma “educacdo menor”, aquela que é
praticada nas salas de aula, entre quatro paredes, no ambito do pequeno, como resisténcia,
como producdo de algo que se coloca para aléem e para aquém das grandes politicas, p6de ser
evidenciado quinze dias ap0s a realizacdo dessa atividade-composicdo. Passados esses dias,
professora-compositora-1 chega para professor-compositor e comunica que em conversa no
corredor da escola professora de ensino religioso diz ter notado algo de diferente acontecendo
com as meninas do 6° ano “B”. Mais surpreendente € que a professora de ensino religioso ndo
sabia gque estava sendo desenvolvida uma pesquisa de mestrado, com essa turma, com o
objetivo de buscar espacos possiveis para a experiéncia do pensar dentro de uma escola
publica do municipio. Pede para que professor va ter com ela para pegar informacgdes que

possam ajudar na pesquisa.
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Em conversa com professora de ensino religioso eis o que pode dizer a respeito do que se tem

observado:

Muito tem me surpreendido observar as meninas estar parando mais para escutar
umas as outras e com uma dada atencdo que antes ndo acontecia, pois antes umas
atropelavam a fala das outras e nada se entendia, culminando em brigas e palavras
ofensivas constantes em sala de aula. Interessante também observar algumas alunas,
que antes gostavam de sentar la atras na sala de aula, agora estarem fazendo o
possivel para ficar mais proximo da mesa da professora. Outra coisa: as meninas nao
estdo falando de modo tdo agressivo umas com as outras, como antes. Estd muito
bom trabalhar na sala! (DC).

A fala da professora de ensino religioso, quanto aos movimentos e comportamentos assumidos
pelas alunas do 6° ano “B”, fez professor-cartografo se remeter a Deleuze e Parnet (1996), que
afirmam serem os mapas, na cartografia, “[...] mapas de intensidades” e que “[...] a geografia,
além de ser uma fisica em movimento, ¢ mental e corporal” (p. 53). Pensamento que 0 levou a
pensar a respeito dos “[...] pacotes de sensagdes vivas [...] que deslizam”, como linha de fuga, ou
“[...] linha de desterritorializagdo®” (p. 55), dentro de uma sala de aula, como constatado pela

professora ensino religioso.

A persisténcia nessas elucubraces fez com que professor compositor criasse outras perguntas
para sua jornada com/nesse territério escolar, tais como: Uma vez que tendo sido constatado, no
processar das intensidades, encontros e agenciamentos, com alunas do 6° ano “B”, a pacotes de
sensacOes vivas, € possivel a esse professor-compositor-cartografo ajudar essa comunidade da
experiéncia do pensar problematizar os sentimentos que se encontram e se chocam dentro desse
rizoma-escola?; Ao se pensar 0s bons e maus encontros que afetaram e atravessaram a essa
comunidade da experiéncia do pensar pode o professor-compositor-cartografo ajudar pensar a
uma politica-menor que compreenda a um ‘“cuidado de si como o cuidado do outro”

(KOHAN, 2011, p. 75).

45 PROBLEMATIZANDO OS ENCONTROS E AGENCIAMENTOS COM A
CRIATIVIDADE E O AMOR

Desse momento em diante passaremos tratar a outras atividades-composicOes realizadas, com 0s

alunos do 6° ano “B”, de modo menos detalhado, dada nossa preocupacdo em nao nos tornarmos

8 Para Deleuze e Parnet (1996, p. 91), “[...] ndo ha agenciamento sem territério, territorialidade e re-
territorializacdo que inclui todos os tipos de artificios. Mas também ndo h& agenciamento sem ponta de
desterritorializagdo, sem linha de fuga, que o arrasta para novas cria¢des, ou antes para a morte”.
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muito cansativos no compartilhar as experiéncias e movimentos alcangados, que em sua maior
parte giraram como os anteriores. Deteremo-nos naqueles afetos, intensidades, agenciamentos e

encontros mais marcantes com os quais nos deparamos nessas atividades.

4.5.1 Movimentos em busca da alegria e da criatividade na escola

Nessa atividade-composigdo estdvamos situados em um plano de imanéncia em que a forca da
palavra ‘criatividade’ surgiu como palavra-problema que d& o que pensar. Surgida em uma
atividade prévia com alguns alunos. Nessa atividade, entre os sete alunos participantes, o
compositor-15 mostrou-se interessado no tema: ‘A arte de criar, de trazer para 0 mundo coisas
diferentes’, despertando no restante do grupo um interesse crescente e alegre para com essa

problematizacao.

Na semana seguinte professor-compositor ja tinha em maos uma atividade que pretendia
desenvolver a seguinte tematica: “O que fazer para acontecer a alegria e a criatividade na
escola?”. Todos os movimentos executados nas atividades-composi¢Bes anteriores também foram
propostos nesta, porém com mais insisténcia em momentos tais como: a) A leitura da carta-
convite para a experiéncia do pensar a criatividade — momento que foi um pouco mais demorado
a sua realizacdo que a de outras atividades, uma vez que os alunos insistiram em demorar mais na
leitura, como se pudessem saborear o que liam e ter prazer em dizer os sabores alcancados da
leitura; e b) Em alguns momentos a for¢a da palavra “Deus” mostrou-se como linha de fuga a
provocar bons e maus encontros, afetos tristes e alegres, mas seu compartilhar foi assumido dentro

da comunidade da experiéncia do pensar, com muita resisténcia, insisténcia e coragem.

Algumas consideragdes que pudemos acompanhar no primeiro ato. J& no inicio da atividade com
a carta-convite professor-cartografo observa alunos crescendo no interesse para com a leitura. A
parte da leitura em que os alunos mais se detiveram foi a citagdo ja conhecida de Larrosa (2016),

utilizada em atividades anteriores, seguida de outras, conforme segue:

‘A criatividade é a inteligéncia se divertindo’ (Eistein); ‘A criatividade exige a
coragem de deixar as certezas de lado’ (Erick Fromm); ‘Todo dia é uma
oportunidade de ser criativo — 0 quadro é sua mente, 0s pincéis e cores sdo seus
pensamentos e sentimentos, 0 panorama € sua histdria, a figura completa é o seu
trabalho de arte chamado ‘minha vida’. Seja cuidadoso com o que coloca no quadro
de sua mente hoje — isto importa’ (Innerpace); ‘Ser criativo significa estar
apaixonado pela vida. Vocé pode ser criativo somente se vocé amar a vida
suficientemente para que queira melhorar sua beleza, vocé quer trazer um pouco
mais de musica para ela, um pouco mais de poesia para ela, um pouco mais de danca
(OSHO, 2001, p. 75).
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Alunos insistiram em debater com o texto e professor-compositor em uma aula inteira — um texto
que continha ndo mais que uma pagina. O conceito de experiéncia de leitura, proposto por
Larrosa (2016) foi constatada na composi¢do dos afetos e linhas que atravessaram todos o0s
estudantes. Com Larrosa (2016), professor-compositor recordou que a funcdo da literatura
consiste “[...] em violentar e questionar a linguagem trivial e fossilizada, das convengdes que
nos ddo o mundo como algo ja& pensado e acabado, como evidente, que ndo precisa ser
refletido” (LARROSA, 2016, p. 126). Perpassado por esse pensar, comegou se dedicar a uma
escuta interessada ao que se debatia na comunidade da experiéncia do pensar e acolheu a fala

do compositor-26, conforme segue:

Professor, eu gostei muito dessa frase, do Einstein, onde ele diz que ‘a criatividade é
a inteligéncia se divertindo’, eu adorei muito por que eu e meus amigos aqui, as
pessoas falam que ‘sdo’ (sic) muito inteligentes! Mas, nds s6 pensamos muito! Nos
gostamos muito de fazer coisas, assim, mais complicada, [...] gostamos muito de
jogar labirinto (DC).

Professor-cartografo observa essa Gltima palavra provocar professor-compositor em lancar
uma pergunta para essa comunidade: “O que a criatividade pode ter haver com um labirinto?”.
O compositor-26 diz “Que faz a pessoa pensar! Sem saida ele ¢ forgado buscar uma saida.”.
Lembrou professor-compositor, com o surgimento da palavra ‘for¢ado’, algo de Gallo (2013)
em torno de seus estudos deleuzianos: “[...] o problema ¢ o motor da experiéncia filoséfica de
pensamento”. Professor pode nesse instante apreciar alunos curtindo estarem no movimento

dessa experiéncia.

Professor-cartografo acompanha professor-compositor se apropriando de falas de seus
intercessores-intelectuais para em seguida dirigir sua atencéo a fala dos alunos. O compositor-
22 diz que: “[...] o labirinto me lembra um caminho certo que vocé deve seguir, [...] exemplo:
estudar bastante para vocé ser alguém na vida. Esse, eu acho, que é um caminho certo. Mas
tem caminho errado: o das drogas. E no labirinto vocé decide se vai para o caminho certo ou
errado”. A compositora-16 lan¢a uma pergunta: “Vocé esta falando que o labirinto é a vida?”.
Professor-cartografo observa professor-compositor quebrar essa linha encontro que alunos
estavam “‘curtindo”, mas pela insisténcia do grupo resolve nela se deter por mais um tempo.
Professor-cartografo vislumbra a alunos-compositores agenciando a problematica da
criatividade com o das drogas, trazido pela forca da palavra-sentido ‘labirinto’. Passado o
encontro em que alunos conseguem sair, por meio do debate, do labirinto das drogas outra

fala, que se fez interessante, foi 0 da compositora-02:

Eu gostei muito de uma frase aqui: ‘todo dia ¢ uma oportunidade de ser criativo’.
Gostei porque todo dia temos essa oportunidade, de criar alguma coisa, algo
gue possa fazer a gente pensar, algo que pode te marcar na sua vida, tipo, que
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nem essa aula aqui que a gente ta (sic) fazendo. E dbvio, né!? Vai ser muito
marcante! A gente ndo vai esquecer nuca dessas aulas aqui, por que a gente tem 0
direito de ser criativo e pensar em tudo que a gente fala e pensa (DC, grifo nosso).

Professor-compositor ouve essa frase com muita alegria, pois a compositora-02 prevé num
futuro qualquer, se recordar dessas aulas como algo que a tocou, que marcou 0s participantes.
Mais um bom encontro se processou na alma desse professor que se punha a dancar em

pensamentos naquelas linhas-moleculares que cresciam em meio as molares.

Duas aulas e meia ja haviam se passado. Professor-compositor se da conta da necessidade de
iniciar ao segundo ato. Propde aos alunos-compositores escutarem a musica “Pensamento”,
do conjunto musical Cidade Negra e a criacdo de perguntas que problematizem a criatividade
com/na escola, a partir das compreensdes trazidas da leitura da carta-convite e da composicao
escutada. Eis as que surgem: a) “Por que as pessoas s6 ddo valor ao que elas querem e ndo
aquilo que estd a sua volta?”, b) “Por que a criatividade ndo tem limites?”, ¢) “Por que o
pensamento ¢ tdo importante para nds?”, d) “O pensar ¢ a experiéncia tem alguma coisa a
ver?”, e) “Por que a criatividade ndo tem a ver com a inteligéncia?”, f) “Por que Einstein fala

que criatividade ¢ inteligéncia?”.

Cabe dizer que participantes dessa atividade também insistiram avancar para além das
17h30m (término das atividades escolares no rizoma-Amenophis, nesse dia) para dar conta de
lerem todas as perguntas, para no dia seguinte prosseguir somente com o debate. Mais uma

vez, teve que ceder o tempo para Aidn.

Com o retorno a atividade-composi¢do, 0 momento mais intenso ficou por conta da leitura da
altima pergunta (letra-f), do compositor-26, que disse com todas as letras, seu porqué: “Por
discordar de Einstein”. Professor-cartdgrafo observa outro conjunto se construir e entrar em
choque com a posicdo do criador da pergunta. Para compositor-26 a inteligéncia néo teria
nada a ver com a habilidade em artes que alguns colegas de sala possuem, mas sim em
raciocinar bem: “[...] tipo, fazer conta de matematicas, fazer uma boa redagédo, etc.”. Para
compositoras-11-16-10 o colega, criador da pergunta, estaria confundindo, pondo limite a arte
de pensar para a “vida escolar”. Para essas estudantes é impossivel vocé ter que confeitar um

bolo, por exemplo, sem o0 uso da inteligéncia. E confeitar um bolo é obra de arte.

Professor-cartografo acompanha professor-compositor se distanciar dos grupos-conjuntos que
ali se constituiam a fim de dar tempo necessario para que, aquela comunidade da experiéncia

do pensar, pudesse chegar a suas proprias conclusdes. O que se promoveu foi 0 conjunto
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maior de participantes fazendo valer o seu pensar frente a for¢a minoritaria, do criador da

pergunta.

Em meio a turbuléncia que se promoveu nesse instante da aula (falas acaloradas e ndo muito
amistosas) professor-compositor propde pensar outra questdo dada: “O pensar e a experiéncia
tém alguma coisa a ver?” Algumas respostas: compositora-16 “[...] eu acho que tem, [...] por
que a experiéncia é algo que nos leva, [...] a gente tem a experiéncia de algo s que ai é
necessario a gente pensar para que renas¢a uma criatividade para a gente criar novas coisas

[...]”; conforme compositor-26:

[...] eu tenho certeza que experienciar tem a ver com pensar, porque eu estou
vivendo isso agora. Porque eu nunca cheguei meio que experimentar falar com
pessoas, assim, meus pensamentos, que eu estou passando aqui nessas horas. Entéo,
para mim, tem a ver sim. Eu até estou vivendo isso nesse momento [...] (DC).

Para compositora-11 argumenta se apropriando de frases contidas no texto da carta-convite:

Tem haver sim, por que, aqui nessa introducdo [carta-convite] tem trés formas de
provar: dizendo assim, ‘pensar a experiéncia € experienciar o pensar’, ai depois tem,
‘experienciar, pensar o que fazer para acontecer uma escola alegre e criativa; e [...]
aqui também fala ‘experiéncia do pensar’. Entdo, muitas coisas se juntam no
pensamento com a experiéncia. Entéo, tem a ver sim! (DC).

Professor-compositor retornando a criadora da pergunta compositora-02, para saber se ainda
havia duvidas em torno da problematica, se experiéncia teria a ver com pensar, a mesma
responde o que segue: “[...] agora penso que tenha a ver, sim. A resposta do compositor-22

ajudou muito, que foi mais especifico. Agora eu entendi!”.

Outra pergunta que o0s alunos-compositores se detiveram intensamente em sua
problematizagdo foi: “Por que a criatividade nao tem limites?”. Para alguns dos participantes
a criatividade teria seu limite com a morte do individuo criador. Para outros, a criatividade
estd no ar, em todo lugar, e com a morte da pessoa criadora ela, a criatividade, continua em

outro momento, no pensamento de outra pessoa, pelo fato dela ser uma dadiva do ser humano.

“Por que as pessoas continuam a poluir ao invés de cuidar?”. Para compositora-11, “[...] pelo
fato de as pessoas cobrarem muito de prefeitos e governos a preservacdo, limpeza de ruas,
criar pragas, mas quando ele faz as pessoas destroem”. Para compositor-09 “[...] as pessoas s
pensam nelas mesmas e ndo com a natureza, € nem o que elas precisam, elas pensam”.
Professor-cartografo observa duas linhas colidirem-se, por meio da fala do compositor-26,

quando diz:

Vou falar aqui uma coisa que € verdadeira. E eu vou ‘xingar’ todo ser humano, todo
0 ser vivo, menos os animais. Olha: o ser humano foi um erro de Deus. Por que 0
lixo, ndo tem como o ser humano parar de fazer lixo. E se ele tira daqui e coloca ali,
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do mesmo jeito, esta acabando com a camada de ozdnio. O ser humano devia ser
todo mundo punido e ser mandado para o inferno (DC).

Apos essa fala a atmosfera da sala ficou tensa e professor-compositor pediu calma para o
grupo. Professor-cartografo percebe que a linha-molar-Deus estava lotada de pensamentos
prontos/acabados para partirem em sua defesa e acompanhou aquela linha-menor-erro-de-
Deus ousar soltar um ultimo grito de alerta: “Deus fez a gente pelado e para comer frutos com
0s animais. Agora, a gente ta (sic) poluindo e destruido tudo, porque o ser humano é burro”
(compositor-26). Professor-mediador parte em seu auxilio e lembra para aquela comunidade
da experiéncia do pensar o fato de as palavras terem forca, como ja nos disse Larrosa. Lembra
que o principio da experiéncia do pensar € respeitar as diferencas e se comegamos a contestar
uns aos outros com ofensas, por ndo concordarmos com uma ideia, podemos iniciar grandes
guerras. E continua: “[..] pensamos sermos ‘bonzinhos’, mas ao confrontar com o pensamento
do outro e ndo o entendermos na sua diferenca, perde-se a oportunidade de criar lacos de
amizade e companheirismo. Temos que aprender a ouvir e a dialogar com isso, a diferenca, o
pensar diferente!”. Alunos-compositores serenam e a atividade volta tomar seu rumo. Mas
uma tensdo em suspenso se faz notar, pairar numa das regides a que professor-cartografo

espreitava.

Alunas-compositoras-02-16-11, momentos depois, ainda insistem: “Deus ndo erra e sim, o ser
humano”. Professor-compositor, sentindo o “calor emocional” subir em demasia propde uma

reflexdo:

Gente! Mais uma vez temos que ter em mente, com a experiéncia do pensar, que as
palavras tém forga. O que a gente aprendeu aqui, agora? Estdvamos trabalhando aqui
a condicdo da criatividade. Certo? Ai, o colega traz que palavra para a conversa?
Deus! Quando nosso colega compositor-26 a coloca ndo é na intencdo de machucar
ninguém. Mas, uma vez que se joga essa palavra na mesa temos que estar
preparados para o que possa vir das interpretacdes que fagcam do que vocé disse.
Vocé ndo precisa ficar desesperado para fazer valer o seu pensar compositor-26. Nao
é questdo de certo ou errado. A sua colega compositora-16 também desesperou,
pois, ao advogar a favor de Deus, os afetos que a atravessam a fazem gritar com
vocé. Brigar com vocé. Se desesperou, mesmo! E se vocés dois governam a paises
diferentes, com pensamentos diferentes, vocés iniciam uma guerra [varios alunos
murmuram a palavra ‘verdade!’]. Olha o cuidado que temos que ter! Todo mundo
fala assim: Deus é amor! [algumas alunas comegam querer falar ao mesmo tempo e
professor pede calma e atencéo]; e continua: temos que cuidar da forca e poténcia
das palavras que usamos. De qualquer palavra que se use na experiéncia do pensar.
Essa também é uma experiéncia do cuidado [palavra forca que foi colada no cartaz]
(DC).

Professor-cartdgrafo percebe o professor-compositor temer o quebrar de uma linha-menor, em

que se pretendia pensar a criatividade. Constata o pensamento-arvore ter tomando conta do
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enredo da aula e no instante seguinte ouve a aluna compositora-02 pedindo a palavra para

dizer:

Eu acho que quem erra é o ser humano. O ser humano nédo cuida nem de si mesmo!
E claro que ele ndo vai cuidar do planeta. Por que ele acha que n&o é o prefeito.
Entdo, quem é? Quem tem que cuidar da minha cidade? O prefeito. Entdo, ele que se
dane. Por causa disso, pelo ser humano ficar errando nisso [...] acho que ninguém
vai querer cuidar do planeta terra e o ser humano néo vai cuidar, por que ndo sabe
nem cuidar de si mesmo, imagina do nosso planeta (DC).

Professor-compositor, em meio aquela atmosfera densa e pesada, que prenunciava a queda de
uma grande tempestade, diante do comentério da ultima aluna-compositora a falar, lembrou-
se de sua grande questdo, criada em atividade anterior, em que questionava a si mesmo: “[...]
quais possibilidades um professor-compositor tem para, com a experiéncia do pensar, levar
para a comunidade do pensar uma educagéo dos sentimentos e uma politica em que o cuidado

de si seja capaz de tornar alunos preocupados para com uma estética da existéncia?

Apos essas reflexBes professor-compositor propfe, para o inicio do terceiro ato, que
compositores tenham em mente uma pergunta que devem problematizar “[...] como a
criatividade pode ajudar na construcao de uma escola alegre, potente, divertida?”’. Contudo,
professor-compositor € interrompido pela forca da linha-menor compositor-26-(erro-Deus), ja
desterritorializado do territorio-grupo-(Deus ndo erra) buscando a uma re-territorializacao:
“[...] professor deixa eu explicar melhor. [...] a questdo de Deus?”. Professor-compositor
atenta o aluno que a sua insisténcia em permanecer na questdo abre espaco para que as
meninas também possam manifestar o que pensam. E que “[...] estaria nas maos dele os rumos
de linhas-sentidos que ali viessem se construir”. Aluno acata a responsabilidade e diz: “Os
alunos nao entenderam o que eu quis explicar. Ndo prestaram atencdo no que eu tinha falado.
Esse é o principal defeito do ser humano. Quis dizer que a situacdo do ser humano hoje, tem

haver com a situa¢ao de Eva e Adao serem expulsos do paraiso”.

Demais alunos-compositores riem dele, e dizem que “Deus ¢ vida”. Compositora-16 responde
para compositor-26: “Antes de vocé falar digo uma coisa: lava bem a sua boca antes de vocé
falar o nome de Deus em vao. Em segundo lugar, antes de Deus expulsar Addo e Eva algo ele
fez [...] morreu na cruz por nés. Ele nunca erra. Quem erra é 0 ser humano e vocé é um
deles”. Apoés a fala da aluna, professor-compositor pergunta por mais uma vez se compositor-
26 gostaria de continuar com o debate e ele responde “[...] sou que nem corredor, eu vou € pra
frente”. O compositor-22 chega comentar que a aula estd perdendo o rumo, “[...] ndo é o que
estdvamos querendo pensar!”. Ainda assim, insiste compositor-26: “Eu sei da historia de

Deus. Eu leio Biblia. Eu oro. Eu vou a igreja. Eu sei o que Deus fez por nos. Eu sei 0s dez
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mandamentos. Segundo, vocés tem que aprender a compreender [...]” o aluno comega a se

enrolar e outras alunas-compositoras tomam a palavra.

Embora professor-compositor, em meio as palavras-conflitos que se geraram, tenha ficado
muito preocupado, com a decisdo de colocar toda a comunidade da experiéncia do pensar
acolher palavras sentidos outras [Deus], que ndo aquelas propostas no plano de imanéncia
dado (criatividade), a fala da compositora-11 (tomada, a posteriori, Como 0 encontro com uma

linha-molecular prudente) levaria o grupo a uma atmosfera conciliadora e acolhedora:

Olha compositor-26 vocé foi muito bruto na sua resposta. E, tipo, na nossa aula de
catequese, a gente € da mesma sala, a gente viu o quanto Deus sofreu [...]. Por que
vocé precisou fazer isso. Agora, eu ndo quero armar barraco, mas compositora-16
vocé me desculpe, mas vocé falou num tom alto demais com nosso colega. 1sso ndo
pode na experiéncia do pensar. Quem pode falar alto com ele é a mde dele. Vocé ndo
é. Nédo estou discordando do que disse, mas foi muito alto. Eu compreendi a sua
raiva, parecia que queria voar no colega. Mas ndo pode fazer isso. Entendo o seu
lado compositora-16, sei 0 que quer dizer, mas ela é a sua opinido. Cada um pode
pensar o que quer. Tipo assim, a gente ndo vai poder mudar o seu jeito, cada um tem
0 seu jeito. Entdo, vocé foi errada, sim e por sua opinido (DC).

Apos essa fala compositora-16 diz para compositor-26: “[...] quero pedir desculpa ao que fiz.
Mas ¢ que vocé me irritou. [...]”. Ao final da fala da compositora-16 o compositor-22

comunica:

Gente, eu vou falar uma coisa para vocés e é muito pequena. E sério. VVou resumir.
Vou dizer uma coisa para voceés trés — (11, 16, 26) — nosso colega falou um negécio
de Deus, mas, assim, se vocés ndo perceberam o professor-compositor trouxe a
gente aqui para conceituar e aprender como deixar a escola mais criativa. E ndo sei.
compositora-16, ndo precisa ficar com raiva de mim, sei que vocé gosta de Deus,
mas ndo sei se precisava ficar com tanta raiva assim por causa do que ele falou do
Criador. Mas entdo, o professor-compositor trouxe a gente para ca para
simplesmente fazer uma coisa! Pensar e descobrir a resposta dali (aponta para a frase
no cartaz). Entdo, com vocés quatro, praticamente, toda a nossa aula de
conceituacdo, de pensamento, foi tudo jogado no lixo, foi tudo jogado fora (repete a
frase pausadamente e ja batendo caderno sobre a mesa). Gente, relaxa! Deixa isso
passar. Nao guarda magoa, mano. Isso sim é pecado (DC).

Compositor-09 conclui o terceiro ato dizendo que: “[...] talvez algumas pessoas ndo iriam
gostar dessa aula, pois deu para perceber no debate um querer ser melhor que o outro”. E
encerrando essa etapa, professor recorda-se da fala de Ranciére em considerar a igualdade das
inteligéncias. Também foi impossivel professor-cartdgrafo nao ter observado outra atmosfera
se constituir com as palavras dos Ultimos colegas que tomaram a palavra. Algo havia se
quebrado, sim, uma desterritorializacdo ocorreu. Mas serd que uma reterritorializacdo com a
criatividade ainda seria possivel? Ou estaria a criatividade no meio desse coletivo da
experiéncia, a provocar situa¢fes outras, para melhor essa comunidade se deixar atravessar e

tocar pela experiéncia do pensar?



128

Professor d& inicio ao quarto ato da atividade-composicdo, que consistiu em ouvir a musica
“Aquarela”, do cantor e compositor Toquinho. Apds o término da cancdo alunos foram
convidados realizar uma leitura em voz alta da cancéo para em seguida compor uma pergunta,

com grupo formado a fim de ajudar pensar uma escola criativa.

A primeira pergunta foi trazida pela compositora-16: “Por que o futuro ¢ apenas uma
astronave que tentamos pilotar?”. Diz ter gostado muito da frase “[...], pois a nossa vida ¢

assim, a gente tenta ser bons nos estudos, mas nessa intencao temos tempos bons e ruins!”.

O compositor-15 trouxe uma pergunta que dizia o seguinte: “O que a musica Aquarela pode
dizer para n6s? Porque é facil a gente ter uma emocdo ao ouvir e ler essa composicao. Nos
leva ter uma sensacdo de aventura. E isso”. Essa pergunta, para compositora-16, a leva
entender que o texto revela “[...] que as vezes as coisas a nossa volta sdo tdo simples, mas que
a gente quer fazer tempestade num copo d’adgua. A gente ndao quer parar de firmar naquilo que
a gente tem de certeza de que vai dar certo e a gente ndo da lugar para a criatividade”.

Compositor-26 aponta:

Eu tenho certeza, coloco minha mao no fogo, que quem fez esse texto aqui ‘tem
condicdo de dinheiro baixa’ [desprivilegiado financeiramente]. Por que eu acho que
ao ouvir essa musica dez por cento vao se comover. Os outros noventa por cento ndo
vao. Por que sdo gananciosos. [...] essa musica emociona muito, por que quem fez
tem que ter coracdo, tem que ter respeito pelas pessoas. E ela também nos ensina a
ndo desistir [...] (DC).

A segunda pergunta, apresentada pelo compositor-22 trouxe:

Porque os alunos nao tém aulas de arte profunda? A gente fez essa pergunta achando
gue a resposta era bem simples, mas ndo é. Simplesmente porque, por exemplo, nas
aulas de arte a gente ndo é ensinado ativar nosso lado criativo e sim a parte de
copiar. E o0 motivo da gente ter perguntado é que se tivesse aulas de arte para a gente
isso estimularia muito mais a nossa criatividade, a gente pensaria mais (DC).

Para o compositor-26 “A arte nos ajuda expressar o que sentimos! O que a gente nao vé. E uma
aula de arte mais profunda nos ajudaria alegrar mais e também ajudaria a escola ser mais alegre e
0s pais também, pois eles iriam ver nossas obras de arte e isso ajudaria descobrir artistas que
podem existir na escola”. Por mais uma vez, perdemos a boa parte do recreio. E os alunos néo se

importaram com isso.

Com o retorno do recreio professor-compositor convida alunos iniciar o quinto ato, e Gltimo,
com o objetivo de proceder a avaliacdo. Professor-compositor pede para que participantes

digam um sentimento, afeto e o que acharam da aula.

Para compositor-22 “[...] essa aula foi muito divertida e legal. Por que [...] deu para trocar

dialogos. Todo mundo trabalhando junto! Criando coisas! Unica coisa ruim foi aquele debate
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(erro de Deus), mas passou. O sentimento que me afetou [...], foi uma aula compreensiva,
bem compreensiva. E o que me afetou foi a alegria!”. Para compositora-02, “Essa aula foi
bem divertida. Houve alguns debates, assim, tipo discussdes acaloradas, mas tirando eles ta
(sic) tudo bem. E o sentimento que me afetou foi a alegria [...], deu para compartilhar umas

ideias sem muita briga [...]; para compositora-16,

Muito interessante, pois fez a gente pensar na criatividade. [...]. Quero agradecer a
oportunidade de estar numa aula tipo essa. Por que ndo é todo dia que temos
oportunidade de parar para refletir sobre os dias de hoje, sobre o que realmente
estamos pensando entre nds. O sentimento que mais em mim focou foi aquele
sentimento que diz que a gente para e pensa (compreensdo). Foi muito importante a
compreensdo, ter compreensdo por cada um, como nosso colega compositor-22
falou [aluno que chamou atencdo para o deslocamento do pensar promovido pelo
grupo] (DC)

Para a compositora-11, essa € uma aula que propicia cada um ter sua opinido, se expressar e

iSs0 é muito legal:

Gostei da aula por nos levar a pensar, nos levar compreender mais, teve um pouco
de debate (exaltacGes em discussdo), mas ja ta tudo certo. Ja pedimos desculpas.
Cada um tem sua opinido, a gente ndo vai mais tirar a razdo do outro. E devemos
agradecer ao professor-compositor por ter nos proporcionado com essa aula. E
maravilhosa essa aula para a gente! Ndo d& nem para expressar o quanto que é legal!
E ndo sdo tantas as oportunidades que a gente tem de ter uma aula como essa.
Porque aqui o professor nos da a oportunidade de falar, de expressar a sua forma e
isso & muito bom. E nos leva a um sentimento de unido, de harmonia. E temos
prazer de estar na aula. A gente ja vem para a informatica com prazer. E a harmonia
é que nos d& um pensamento de pensar junto (DC).

Professor-cartografo acha interessante a palavra ‘dor’ surgir como afeto na fala do

compositor-21

Gostei muito dessa aula por que além da gente discutir sobre os assuntos de
criatividade [...] também tem como compartilhar palavras e expressar os sentimento,
tanto os de casa, como os da escola. E também alertar os colegas sobre o
comportamento dentro e fora da escola. A parte que me afetou foi a alegria; Achei
essa aula muito boa por que eu pude conhecer, tipo, a cabeca de cada um, o tipo de
pensar. E o sentimento que mais me afetou foi conhecimento e meio que dor. Eu nédo
vou meio que falar, mais senti meio que dor (DC).

Para compositor-09: “Eu achei essa aula meio agitada [...] ¢ a parte que eu mais gostei foi o da
musica, por que mesmo depois da gente ter ‘brigado’, a gente deixou tudo aquilo de lado e
prestou atencdo ali e a harmonia voltou a prevalecer entre a gente. O sentimento que me

afetou foi a partilha e a compreensao”.

Terminada a avaliacéo feita pelos alunos-compositores professor-compositor diz: “Uma coisa
legal que pensei a partir do que vocés falaram, e que aprendi com vocés, é que em toda
atividade que a gente crie, ainda que pretenda que elas transmitam somente alegria para as

pessoas, ela ndo esta isenta de dor, ndo esta isenta de tristeza. Entdo, a grande pergunta é:
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como trabalhar essas dores e tristezas junto das alegrias que pretendemos fazer passar no
espago/tempo de uma aula, ou de uma escola?”. Alunos-compositores comegam querer
oferecer ao professor algumas respostas, mas o sinal de fim do expediente escolar lanca seu
grito e professor propde que tal questdo seja compartilhada a sua problematizacdo em
composicOes futuras. Agradece a participagdo e empenho de todos e se dao todos por

liberados dos afazeres dessa experiéncia.

4.5.2 Acontecimentos e encontros com o amor na/com a escola

Este topico pretende a narrativa de uma problematizagdo em torno do conceito ‘amor’ a ser
mediada por professor-compositor e professor-compositor-bibliotecario (doravante professor-
compositor-3), junto com 09 alunos do 6° ano “B” a compor a comunidade da experiéncia do

pensar.

Na semana que se seguiu o experienciar o conceito ‘criatividade’ professor-mediador com a
ajuda de professor-compositor-3 criaram uma tematica que viesse dar conta da palavra-
conceito “amor”. Diante disso compdem a seguinte atividade: “Acontecimentos € encontros

com o0 amor na/com a escola”.

Para o primeiro ato todos os alunos do 6° ano “B” foram convidados participar inclusive
professora de ensino religioso que regia aquela aula. Todos foram orientados a dirigirem-se
para a biblioteca e la encontraram aguardando-os a professora-cantora e professor-
instrumentista que ja haviam ensaiado a musica “Faltando um pedago”, do cantor e
compositor Djavan. Ao final da apresentacdo, professor-compositor pede para que alunos
digam o que a cancdo pode fazer entender a respeito do amor e diante de algumas falas a
professora de ensino religioso fica encantada, pois constata que “[...] algumas escutaram com
0 coracdo 0 que a musica trazia e outros, de modo bem racional, como que atentos aos
desencontros que o amor pode propiciar a uma existéncia descuidada”. Professor-compositor
concorda com a fala da professora de ensino religioso, agradece a sua participacdo e passa a
ler uma lista de nomes de alunos que o ajudariam na atividade-composicao daquele dia, que

trazia como problematica: o amor.
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Todos queriam participar, mas somente nove® foram chamados e orientados seguirem para a
sala de informética para procederem a leitura da carta-convite, para a experiéncia do pensar e,

assim, deu-se o inicio do segundo ato.

As “armas” disponibilizadas para uso neste ato foram: a mdsica do cantor e compositor
Djavan, “Fato consumado”, mais as citagdes: “Atroz contradi¢do a da cdlera; nasce do amor”
(Simone de Beauvoir); ¢ “Hé sempre alguma loucura no amor. Mas ha sempre um pouco de
razao na loucura” (Friedrich Nietzsche), que geraram forga suficiente para fazer surgir, da
parte dos alunos, as seguintes palavras-forca para 0s acontecimentos e encontros que ‘deixam’
na escola: saudade, alegria, maldade, tristeza, rancor, ressentimentos, infelicidade, falsidade e
carinho; e para os que ‘levam’: respeito, contentamento, amizade, alegria, liberdade, amizade,

educacéo, confianca.

Apontemos nesse instante a fala que mais chamou a atencéo do professor: para compositora-
24, “Ressentimento. Por que igual quando a gente briga com uma pessoa vocé pode
machucar os sentimentos dela. [...] eu ndo gosto de fazer isso, por que mesmo ela pedindo

desculpa e vocé ter aceitado, ela pode achar que vocé nao aceitou”.

Professor-cartografo observou nesse primeiro momento os alunos oscilando entre a atengéo e
a desatencdo para com a atividade-composicdo. Nota que, naquele dia, pelo fato do territério
escolar ndo ter muito espaco, e uma aula de educacéo fisica estar acontecendo ao lado da sala
de informatica, muito barulho e gritos promoviam o deslocamento da atencdo dos alunos-
compositores para fora do que estava sendo proposto na atividade. Professor-compositor
encerra essa parte da atividade e convida alunos a se dirigirem novamente para a biblioteca

para O terceiro ato.

Na biblioteca é proposto para alunos-compositores ouvir a misica “Monte castelo” (Legido
Urbana) e, em seguida, proceder a leitura do texto “Trés amores: Agape, Philia e Eros”
(QUADROS, 2011). Ao término dessas tarefas, professor solicita que os participantes criem
as perguntas necessarias para a continuidade da atividade. Algumas que ndo conseguiram
concluir a tarefa foram orientadas a ir para a sala de aula apds professor explicar o porqué da
necessidade daquela atitude. Dos nove alunos apenas cinco continuaram na atividade.

Professor-cartografo viu essa atitude como acertada, pois além do barulho, as alunas que se

% A quantidade de alunos se deve ao fato de com esse niimero as atividades conseguirem chegar a um bom
termo até o seu final. Em cada uma das atividades sempre buscavamos incluir de dois a trés alunos que ainda nao
havia participado afim de que toda a sala pudesse experienciar o pensar.
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encaminharam para sala de aula estavam interessadas em estar préximas de uma amiga que

havia ficado na sala.

Sanada essa situacao, professor-compositor propde para 0s que conseguiram executar a tarefa,
a leitura e o porqué das perguntas criadas. Eis algumas perguntas: compositora-02, “Desses
trés amores, que acabamos de ler, qual que nds mais usamos na escola e por qué? Eu fiz essa
pergunta porque existem esses trés tipos de amores. O Gltimo (Agape)®” ninguém usa”;
compositor-28, “Como chegar a modera¢do com 0 amor? Fiz essa pergunta por que a gente vé
as pessoas bebendo muito e isso pode afetar a gente. Ai posso bater com o carro, atropelar
uma pessoa. Fiz essa pergunta pra gente pensar em como ter mais moderagdao”. Professor-
cartografo observa que essa pergunta traz parte da arma-texto, em torno dos trés amores, que

professor-compositor havia entregado momentos antes.

Temos a compositora-02, diante da pergunta da compositora-28, sendo tomada pela
necessidade de fazer uma consideragdo em torno da problemética levantada pela colega:

Pra (sic) mim, moderar no amor seria pensar em outras coisas além do amor. Por
que eu vejo as pessoas ndo pensar nos estudos, no futuro. Penso que temos que
moderar 0 que vocé era, para ser 0 que é hoje. Eu td (sic) tentando moderar 0 meu
jeito de falar, o jeito que eu era antes, porque eu me lembro que briguei com a
colega-07. Ai eu gritei, dei um gritdo com ela. E muita gente vivia reclamando que
eu vivia gritando com as pessoas, s6 que eu ndo achava isso! Agora estou tentando
gritar menos, mas eu acho que gritar é minha forma de desabafar, melhor do que dar
um soco no nariz de alguém (DC).

Com a fala da compositora-02, professor-compositor se percebe sendo tomado por
consideracOes levantadas em estudo de um dos seus intercessores-intelectuais, Kohan (2011),
em torno dos estudos que Foucault dedica a Socrates, sobre as relacdes entre sujeito e
verdade, valendo-se da no¢do do “cuidado de si mesmo”, “conceito menor e descuidado da
filosofia” (p.75), como considera, ironicamente, o proprio Foucault. Recorda que nesse estudo
Foucault centra seu interesse nas praticas “[...] reflexivas e voluntarias, pelas quais 0s homens
ndo apenas fixam para si regras de conduta, mas buscam transformar-se a si proprios, a
modificar-se em seu ser singular e a fazer de sua vida uma obra que porta certos valores
estéticos e responde a certos critérios de estilo” (FOUCAULT, 1984, p. 16-17 apud KOHAN,

2011, p. 75).

Professor-cartografo acompanhando professor-compositor em pensamentos, percebe uma

linha indo ao encontro daquela, alcancada em atividade-composi¢éo anterior, em que este

57 Professor-compositor aguarda que mais para frente na atividade consigam dar conta do fato dos trés amores
coexistirem em todo e qualquer individuo.
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professor questionava a possibilidade de compor uma problemética em que, ao se pensar 0s
bons e maus encontros que afetam e atravessaram essa comunidade do pensar poderia, esse
professor, com a experiéncia do pensar, ajudar o aluno, junto com o coletivo do pensar,
pensar a sua existéncia como um artista na arte de existir. Uma comunidade do pensar em que
seus membros possam pensar uma estética da existéncia escolar, um estilo de viver de outra

maneira na escola, de falar de outra maneira (KOHAN, 2011).

Apos essas reflexdes dirige sua atencdo para consideracdo da aluna compositora-19 “[...] o
que é o amor-eros dentro da escola? Eu fiz essa pergunta pensando no amor que se tem pela

comida, por uma leitura, por uma amizade. Coisas desse tipo”.

Alguns alunos compositores sentem a necessidade de deterem-se na problematica trazida pela
pergunta da colega-19. Professor-compositor abre espago para comentarios que se iniciam

com a fala da compositora-27:

[...] acho que o amor deles [alunos do 9° ano] por estar mais evoluido eu acho que
eles pensam tipo ja namorar, ja pensam em um futuro, ja pensam fazer filhos. Mais a
maioria pensa mais em fazer filho do que ter um futuro [risos]. E muito dificil uma
pessoa chegar e falar em ter um futuro, antes eles falam em ter um filho (DC).

Para a compositora-02 os alunos do 9° ano tém a mente mais ‘poluida’ do que ‘evoluida’:

O pessoal do 9° ano tem uma mente mais, assim, evoluida e também poluida [risos
da turma]. Essas coisas. Mais a mente deles € mais poluida do que evoluida. Porque
eles sahem mais dessas coisas [sexo] — [risos]. A gente também vai aprender mais
coisas sobre essas coisas [sex0], que a gente ja sabe! [risos]. Entdo, eles pensam
nisso! Porque ja tem gente 14 [9° ano] que esta namorando, quem beija na boca e
quer fazer alguma coisa a mais (sexo). Por isso, gente. La na escola do meu primo,
por exemplo, ja tem um monte de meninas gravidas, outras ja até tem filhos. E ai os
pais ndo fazem nada! Entao[ ..] (DC).

Professor-cartografo percebe compositora-02 pretender deixar essa problematica no ar, como
se quisesse saber o que fazer para que isso ndo aconteca entre eles. Professor-compositor
aposta que a atividade-composicdo mova o0s alunos-compositores para a busca de um sentido
provocado por esse comentario. Mas a frente percebe o compositor-08, um aluno gue vinha se
mostrando muito timido para com a realizacdo das tarefas — mas que o professor-compositor
tem insistido em manter em boa parte das atividades-composi¢des — contribuir com o que
segue: “E também tem meninos de 18 anos que ndo tém maturidade na cabega e que quer ter
filho e quer um monte de coisas. E depois prejudica o futuro”. Professor ficou muito feliz com
a participacdo do compositor-08, pois mostrou uma desenvoltura no articular das palavras que

ainda nédo havia sido constatado pelo professor.
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Chegando ao final desse ato, professor-compositor da inicio ao quarto ato e propde aos alunos
ouvirem a cangdo “Amor de indio”, do cantor e compositor Beto Guedes ¢ mais a leitura do
texto: “PAros e Penia”, em Socrates-Diotima (PLATAO, 1972) para em seguida proceder

com a criacédo de perguntas em grupo.

Seguem as perguntas que foram criadas em grupo e os seus porqués: “Por que ndo temos tanto
amor-Agape aqui na escola? A pergunta é por a gente perceber N0 usar muito esse amor aqui
na escola. Tem um pouco de Philia. E de Eros no 9° ano. E no que a gente falou do amor no
nosso trabalho aqui a gente falou muito mais de Philia e um pouco de Eros e nada, de
Agape.”; e a pergunta seguinte, “O que o amor pode modificar na gente? O porqué ¢é para

descobrirmos o que as pessoas pensariam a respeito’.

Professor-cartografo percebe que a primeira pergunta fez com que o coletivo do pensar se
detivessem mais na sua problematica, afetos e intensidades, conforme comentarios colhidos:
compositora-02, “Eu tenho o amor Agape, mas vérias pessoas, aqui, ndo tém. Tipo, a pessoa
vai para a igreja, adora a Deus, mas fora da igreja é outra pessoa”. Professor-compositor faz
uma pergunta em cima do comentario da compositora-02: “Sera que o amor Agape é s6 para
quem esta dentro de uma igreja?”. Compositor-22 comenta, “Obrigado professor, pela

pergunta.” E continua:

[...] colega, assim, essas pessoas que, assim: ‘eu confio em Deus!” E eu ndo sou
muito de ir para a igreja. Mas eu confio em Deus. Al, eu acho um pouco estranho o
cristianismo de hoje igual de anos atras. Exemplo: ah! VVocé ta (sic) na igreja, mas ta
(sic) xingando. Vocé ndo € de Deus. VVocé vai para o inferno. Eu acho que isso €
uma desigualdade social e, poxa, é o jeito dele. Ou seja, vocé tem que respeitar ele
custe 0 que ele seja. Ndo é porque ele xinga que ele vai para o inferno. E a
personalidade dele. 1sso é um puta preconceito. Porque se tem uns rockeiros no meio
da igreja com fones de ouvido, ndo ta com roupa adequada para a igreja, ai vai e
fala: nossa, olha esse menino, todo vestido ruim, eu acho que vai para o inferno
(DC).

Compositora-27 complementa a fala do colega e diz que “[...] a igreja ndo define nada. E s6
uma casa para irmos glorificar a Deus. Isso de dizer, como ele falou, ‘que vocé vai para o
inferno’, isso quem decide ¢ a pessoa. Nao tem que se meter. Porque as vezes acaba
complicando a gente mesmo”. Professor-cartografo observa por mais uma vez uma tenséo se
instaurar o que faz professor-compositor ficar atento as palavras da compositora-02 para
compositor-22, que o questiona por ter dirigido para ela um exemplo que ndo fora dado por

ela. Professor-compositor na tentativa de mediar a situagéo dispara:

Compositora-02, essa é uma posicdo sua. E que o debate estava problematizando o
fato do amor Agape acontecer somente no ambito da igreja. Correto? Entdo, e ele
pode se manifestar com dada intensidade em outras situacfes. [compositora-02 pede
exemplo]. Exemplo: eu tenho um colega rockeiro que todo més visita a abrigos em
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S8o Paulo. Nesses abrigos ele leva e liga sua guitarra e caixas de som e pde-se a
tocar rock, e sente muito prazer ao perceber aquele territério afetado por sentimentos
de alegria e éxtase que toca/contagia a todos os presentes. Outro exemplo é a de um
colega ateu, que tenho, e que movimenta seu lado Agape distribuindo sextas bésicas,
uma vez por més, na periferia de bairros carentes da grande Vitoria. Esta
entendendo?! Agape nio se dando s6 no verbo, s6 na igreja, mas, também fora dela,
numa agdo! Numa atitude! (DC).

Aluna-compositora-02 se da por satisfeita com a resposta, e diz, agora, ter entendido o
comentario do colega compositor-22.

Professor-cartégrafo acompanha ao término do quarto ato trazendo a memdria as palavras de
Deleuze e Parnet (1996) ao afirmarem que o poder é sempre arborescente e nele ha “[...]
multiplicidades que ndo cessam de extravasar as maquinas binarias e que ndo se deixam
dicotomizar”. Para os autores existem, assim, em toda parte centros de buracos negros que
ndo se deixam aglomerar. Ha linhas que ndo se reduzem ao trajeto de um ponto, e que
escapam a estrutura. Linhas de fuga, devires, sem futuro nem passado, um devir-mulher, que

ndo é homem e nem religioso.

Professor-cartografo se detém nessa parte do debate, em que seus intercessores-intelectuais
aparecem em pensamento, sobre a possibilidade de ai encontrar um devir-ateu, que nédo € ateu
e nem de Deus. Concorda com seus intercessores e compreende gque 0 rizoma € tudo isso:
“Pensar nas coisas, entre as coisas [...] Fazer populacdo em um deserto, e ndo espécies e

géneros numa floresta. Povoar sem nunca especificar” (p. 38).

Apos essas reflexdes professor-compositor procedeu com o0s encaminhamentos para inicio do
guinto ato. Diz para os participantes que ndo teriam muito tempo para falar dessa vez, que
buscassem dar conta de como a atividade-composicéo os afetou e 0 que trouxe de interessante
em mais ou menos trinta segundos (risos). Explica que o limite de tempo é por ter percebido a
comunidade da experiéncia do pensar crescer na arte de falar, se comunicar, de se fazer

compreender (risos).

A fala teve inicio com o compositor-27, que disse: “Essa aula foi uma experiéncia. Eu achava
que viria para ca desenvolver algo la embaixo [terreno anexo a escola], cortar papel, mas nao!
Foi, tipo assim, tirou davidas da minha cabeca com o amor. Ndo achei que chegaria a esse
ponto. Gostei muito dessa aula!”. Para compositor-22, “Em minha opinido essa aula foi muito
legal! Pelo seguinte, a gente conversou sobre uma coisa que eu uso muito com meus pais,
com a minha familia, com amigos meus, tipo, comegou com um assunto que eu gosto,
mesmo! Que ¢ o amor. Adorei essa aula e s6 tenho a agradecer por ela.”. Temos com

compositora-28, “Eu achei que essa aula aqui a gente ia fazer a mesma coisa que foi da outra
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vez: ir la embaixo e fazer um monte de coisa. Mas ndo! T4 (sic) todo mundo aqui e todo
mundo entendendo, e tentando compreender o0 que a gente quer compreender. E buscando a

sabedoria!”; com compositora-02:

[...] também achei essa aula muito legal! Gostei muito desse tema sobre o amor! O
amor que a gente tem que ter dentro da escola e, tipo, tirou varias ddvidas minhas, e
também foi muito engracado, um pouquinho assustador, também! [risos]. “Pois o
amor, além de ser alegre, pode trazer outros significados, também (DC).

Para compositora-19, “Eu gostei dessa aula porque em outras aulas da escola eu nunca tinha
ouvido falar desses trés tipos de amor. E até a historia dos deuses (Pénia e Poros) ndo pensei
que pudesse falar de amor.”; compositor-15, “Foi boa essa aula e eu gostei muito por que eu
ndo sabia muito dessa historia da religido grega, sobre Pénia e Pdros. Achei interessante! E
encontrei novas palavras para 0 meu vocabulario e gostei muito mesmo dessa aula. Se tiver

outra pode me colocar junto!”.

Professor-cartografo observa professor compositor agradecer a participacdo e empenho de

todos e aproveitar para tecer algumas palavras finais:

Pessoal, tenho muito que agradecer a todos. E como ja disse em atividades anteriores,
nossa pesquisa trabalha com um grupo menor de estudantes e que, dentro desse grupo,
as vezes, alguns gatilhos emaocionais, que nos fazem nos aproximar da tristeza e da
angustia, faz com que nos emocionemos a ponto de lagrimas virem ao nossos rostos e
em outros, discussbes mais acaloradas e nada harmoénicas vir tomar conta do
ambiente, tal como se deu na atividade que pretendeu problematizar a palavra-forca
‘criatividade’. Mas séo situacGes em que a experiéncia do pensar, de algum modo,
pode nos ajudar pensar e experimentar a fim de nos levar a uma compreensdo mais
ampla em torno do como agir quando tomados por esses tipos de sentimentos, que
podem nos lancar em meio a brigas, discordia entre colegas, etc. Na aula de hoje, por
exemplo, pudemos perceber que quando a palavra-forga ‘Deus’ surgiu, em meio as
opinides que divergiam no debate, uma escuta mais responsavel, atenta e cuidadosa,
da parte dos colegas, ja preocupados em manter um espago de afetos bons, foi o que
moveu o desejo de saber sobre o ‘Amor’ e sobre ‘Deus’ dos que estdo aqui presentes.
Naquele instante, alargar a nossa escuta para saber o ‘como’ o ‘outro’ pensa foi muito
interessante! Na experiéncia do pensar, o0 ‘conhece-te a ti mesmo’ e a frase que diz
‘uma vida sem perguntas nao vale a pena ser vivida’, ambas de Sdcrates, fildsofo, sdo
muito importantes para nos fazer pensar movimentos que tomamos a partir daqueles
sentimentos que nos tomam, tocam, atravessam e nos arrastam praticar acdes e
comportamentos que nos levam ora para encontros bons e ora, para encontros maus.
Tenho ainda que dizer que as inteligéncias aqui presentes sdo extraordinarias!Um
muito obrigado a todos (DC).

Professor-cartografo percebe na fala do professor-compositor surgir de uma linha-devir que o
conduz problematizar uma politica dos sentimentos com os alunos compositores dessa cidade-
escola. Com a experiéncia do pensar vislumbra a possibilidade em fazer crescer nessa cidade-

escola um espaco referéncia do pensar o cuidado de si a partir do cuidado do outro.

***x
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Professor-cartdgrafo observou que as atividades-composi¢des que problematizaram as
palavras-forgas ‘criatividade’ e ‘amor’ fez entender que as pessoas sdo constituidas de linhas
muito diversas: duras, flexiveis e de fuga e a dificuldade que existe em fazer passar as linhas
que estdo em vias de tragar. Quando a linha molar ‘Deus’, por exemplo, se instaura em meio
aos debates impde muita dificuldade para conectar-se as linhas menores (criatividade e amor),
que aquela, enquanto maior, quebra. Mas p6de também perceber que em meio a esses
encontros, que se fizeram ora bons ora, ruins, as relagdes fizeram oscilar o ser das coisas, 0

modo como sdo valoradas.

A capacidade de se fazer ouvir e de ouvir o outro, adquirido ao longo das atividades pelo
grupo, puderam substituir o “E”, definicdes e valores prontos e acabados, pelo “E”,
possibilidade de haver sempre algo por acabar, por compreender, para apreciar. O que fez
com que esse coletivo, com a experiéncia do pensar, pudesse entender que, em meio as
relacbes que mantemos, sempre existe a possibilidade de se escapar fora dos termos que

temos, para fora do seu conjunto, de seu agenciamento duro.

E por mais uma vez se fez intensa uma pergunta para esse professor-compositor: Como
compor uma problematica que, considerando os bons e maus encontros que afetam e
atravessaram uma comunidade da experiéncia do pensar, possa ajudar alunos a pensar a sua

existéncia, como artistas na arte de existir?

4.6 AGENCIAMENTOS DA EXPERIENCIA DO PENSAR COM A LEITURA

Este topico pretende uma narrativa das interagdes entre platos 8° ano “B” ¢ 6° ano “B”, por
meio das comunidades da experiéncia do pensar, com professor-compositor e outros
intercessores que criaram problematizacdes a fim de se apropriarem dos conceitos dados a

pensar junto aos rizomas a que cartografavam.

4.6.1 Platos: 8° ano “B” e 6° ano “B”, agenciando acontecimentos

As narrativas deste topico apontam para a interagao entre platd 6° ano “B” com o 8° Ano “B”,
que dentro da comunidade coletiva do pensar problematizou o conceito ‘aula’, com o objetivo

de pensar aulas alegre e tristes.
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O primeiro encontro com o plat6-8° ano “B” se deu por meio de uma linha molecular-convite,
da parte da pedagoga-compositora para professor-compositor, com o interesse em saber, que
praticas educativas um professor de filosofia, poderia potencializar, a partir de uma escuta

inicial com a turma.

Nesse encontro professor-compositor informou sua intengdo em trabalhar com a turma, com o
conceito “experiéncia do pensar” e dentro de uma perspectiva em que as aulas deveriam ser
elaboradas por um professor tal como um artista que, para chegar a sua obra, precisa de muita
inspiracdo e dedicacdo. Professor-cartografo acompanha o professor-compositor buscar um
plano de imanéncia no qual pudesse se apropriar de algum dos conceitos que, no solicitar aos
alunos dizerem o que seria uma aula diferenciada, pudesse dele se apossar para problematiza-

lo junto desse coletivo.

Os alunos apontam trés métodos de aulas diferenciadas que gostariam de estar ajudando
compor, junto com o professor de filosofia, dentro do rizoma-Amenophis, vamos a elas: a)
aula-leitura-informacéo, aquela em que o professor trouxesse um texto capaz de fazer aluno,
professor e texto dialogarem em torno de um assunto que fosse do interesse de todos, capaz de
atualizar os participantes com fatos e dados da sociedade em que vivem; b) aula-leitura-
experiéncia, uma aula que faca com que, numa roda de conversa, em torno a leitura de um
texto, tanto o texto como o leitor se alcancem, em suas dimensdes emocionais, sociais e
politicas, e fazer com que consigam ler aquilo que estd para além do que se Ié; e ¢) aula-
teatro, aquela que pudesse levar a comunidade escolar pensar junto um tema que contribuisse
em leva-los a uma escola diferente, mais participativa/integrativa (uma vez que buscando

talentos em turmas diferentes).

Com a intencdo de criar uma aula que alunos-compositores apontaram como diferente, foi
composta pelo professor uma atividade-arte, com objetivo de pér em movimento, uma aula-
leitura-experiéncia (LARROSA, 2016). A Unica diferenca para com o que fora movimentado
em atividades anteriores se deu no demorar-se mais nas leituras de textos distribuidos no

espaco-tempo da atividade.

O problema criado para atender o movimente dessa aula-diferente foi pensar com alunos:
“Pensando as palavras-marcas que afetam aulas alegres e tristes”. Com a intengdo de levar
participantes a experienciarem pensar encontros com linhas e acontecimentos alegres e tristes
que se dé&o no espaco escolar. Para auxiliar no desenvolvimento da atividade alunos-

compositores foram convidados ler, ouvir e dialogar com a musica “Perfeigdo”, do conjunto
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“Legido Urbana” e a leitura de recortes do texto “Como vejo o mundo?”, de Albert Einstein

(1981).

As perguntas dos participantes e comentarios desenvolvidos mostraram que a escola precisa
criar meios de manté-los motivados, por meio da adocdo de aulas com mais esportes, com
mais debates, que falem mais de politica, mas, uma politica “mais concreta”, proxima da
realidade que vivem, que os auxiliem acessar mecanismos para uma escola melhor (que

instituicGes acessar, como proceder uma dendncia, etc).

Também pedem aulas-teatro, em que sejam trabalhadas, junto com o professor e comunidade
escolar, aquelas atitudes necessarias para a realizacdo e construgcdo de um estudante capaz de
assumir sua parcela de responsabilidade frente ao futuro de sua sociedade. Professor-
compositor coloca que a responsabilidade pelo acontecer dessas aulas também cabe, nédo
somente a professores, mas a alunos que possam se engajar pela construcdo dessas aulas.

Alunos-compositores propdem a criagdo de uma aula-teatro. Para compositor-008:

N&o descartando a necessidade de interpretacdo de texto, pois a gente tem que ler
uma hora, temos que pensar que o Brasil € um Pais repleto de arte. Deveriamos
comecar pensar a escola pela arte. Da sim para aplicar arte em portugués, ter mais
literatura nessas aulas. Por exemplo, numa aula de histéria, sobre o mundo
espartano! Professores adoram passar aquele filme sobre o assunto (Os 300), mas
ndo se aprofundam. Nao traz o que o filme coloca para o dias de hoje. A medida em
que professor conseguir adaptar aquele conhecimento ao nosso, vamos querer
conhecer mais, vamos querer saborear mais o conhecimento (DC).

Uma pergunta que chamou a atenc¢do foi: “Para que uma aula seja produtiva e alegre os
professores teriam de deixar de ser tiranos. O que os alunos poderiam fazer para professores
deixarem de ser tiranos e chegar com um humor melhor na escola?”. Para alunos, muitos
professores trazem seus problemas de casa e se 0 aluno também aprende a trabalhar “[...] uma
troca de sentimentos bons, com o professor, esse esfor¢o ndo ficaria tdo somente a cargo desse
profissional e poderiamos mudar muito do que de ruim acontece na escola”. Alguns
participantes dizem entender a tristeza do professor, pois, dizem ter seus pais trabalhando
nessa profissdo, e perceberem o investimento que fazem na criacdo de planejamentos e se
decepcionarem muito quando, do apresentar para alunos a trabalhos que demandou muito

esforgo e tempo, terem como retorno o desinteresse e também serem “xingados”.

Em momento destinado para avaliacdo professor-compositor pdde se apropriar das seguintes

falas: Compositora-014:

88 Trés digitos apos a palavra compositor(a) identifica alunos do 8° ano “B”.
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[...] penso que uma aula como essa nos ajuda desenvolver mais as nossas opinides,
pensar mais sobre as aulas, sobre 0s nossos atos. 1sso vai ajudar muito a gente no
futuro, pois aqui adquirimos facilidade de falar! [...] pelo menos se dois ou trés dias
na semana a gente tirasse para parar de copiar texto, fazer dever do livro e fazer um
debate, a professora pegar um texto e propor que cada um copie um paragrafo no
caderno e comente e promova o debate em torno daquele comentario, isso vai ser
muito melhor. Vocé vai estar mais atento, interessado, e nos ajudar aprender mais
rapido. E o caminho para a aula fluir (DC).

Para compositor-008 uma atividade com a experiéncia do pensar constitui um momento em

que todos possam debater:

[...] bem, eu achei que a experiéncia do pensar, que foi essa atividade que acabamos
de concluir, foi uma oportunidade de todos poderem debater a comentarios de
colegas, criticar a determinados comentérios e sem receber criticas ofensivas da
parte daquele que recebeu. As criticas acabaram sendo muito construtivas. Aqui
podemos perceber muita gente conseguindo construir parte de sua opinido em cima
da opinido de outra pessoa. Isso muito legal! A experiéncia do pensar foi 6tima
porque ajudou pensar diferente, escutar pensamentos diferentes e conseguimos
perceber que existem maneiras de mudar nossas aulas. N6s somos jovens, né!
Queremos saborear o novo (DC).

Para compositora-016 essa aula tem haver com p6r as nossas diferencas na mesa e em decifrar

0 que esta para além das palavras que lemos:

Gostei muito porque colocamos nossas diferencas nas mesa e todos nds podemos
saber 0 que chateia 0s nossos colegas. E uma coisa que eu nunca tinha feito que é
parar para pensar numa frase, num texto, que eu nunca, hunca mesmo, havia parado
para pensar, para saber o que aquilo quis dizer. Tem uma frase 1a que eu néo entendi
nada e ela ainda esta aqui na minha cabeca! Me fez pensar que nem sempre a gente
pensa 0 que esta para além daquelas palavras! O que vai além daquilo que esta
escrito! A gente percebe que ndo consegue decifrar o que esta ali naquelas palavras,
sei 14! Aquelas palavras sdo sentimentos de alguma pessoa, em algum lugar do
mundo é o sentimento de uma pessoa. E que a gente escreve aquilo que 0 nosso
coracdo ta (sic) cheio a maioria das vezes. Entendeu? Entdo, quando a gente pega
um texto triste a gente pensa mais. Isso nos faz refletir mais! E nos debates as
palavras acabam ganhando asas e saem a voar entre nds (DC).

Ao final da avaliacdo da atividade-composicdo alunos-compositores solicitam que professor
os ajude desenvolver uma aula-teatro, que é acatado com muita alegria e entusiasmo.
Professor-cartografo observa acontecer o encontro de duas ideias: da experiéncia do pensar
com o da experiéncia da leitura acontecendo ao longo de toda a atividade dada e na que estava

por vir.

Professor-compositor da um prazo de 03 dias para que alunos-compositores tragam uma
tematica a ser problematizada na aula-teatro. Findo esse prazo e de posse da tematica:
“pensando as questdes sociais e familiares que podemos pensar na escola” ¢ dado o prazo de
mais 10 dias para que alunos consigam elaborar as cenas, ensaiar e apresentar a atividade. Ao
final desse prazo dois alunos elencam as dificuldades encontradas para concretizar o projeto

por eles idealizado. Professor-cartografo testemunha professor-compositor propor aos alunos-
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compositores do 8° “B” um agenciamento com alguns alunos-compositores do 6° ano “B, com
0s quais se poderiam pensar as problematicas que advém do desejo de praticas diferenciadas
de ensino e aprendizagem. Alunos-compositores do 8° ano “B” assumem, de imediato, 0
desenvolvimento da atividade. Contudo, pedem ajuda, tdo somente, com a criagdo de uma
tematica a ser desenvolvida. Professor-compositor colabora trazendo a seguinte problematica:
“A arte como poténcia para a experiéncia do pensar a resisténcia ¢ a supera¢do dentro da

escola”.

Figura 3 — Fotos aulas agenciamento entre 6° e 8° ano “B”.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Compositor-008 traz uma poesia e uma composicao criadas em parceria com amigo seu
(ambos MCs). Alunos-compositores ficam muito satisfeitos com a atividade-composicéo
criada pelos colegas-compositores e 0s pedem que criem outras atividades como a que
acabavam de participar. Algumas consideragdes apontadas pelos alunos do 6° a no “B” para
com aula-arte criada pelos Compositores-014-008: compositor-26, “A aula de vocés foi legal!
Ajudou a melhorar o dom de pensar. Aulas como a de vocés podem ajudar pensar mais sobre
0 que criar para trazer o teatro para a escola”; compositora-27, “Eu gostei muito porque a
gente ficou debatendo, trocando ideias um com 0 outro, trocou frases. Eu gostei muito!”;
compositor-08, “[...] eu gostei muito da aula, mas quero dar a ideia de numa proxima vez 0s

criadores do teatro buscarem alunos que gostem realmente de fazer teatro em outras turmas”.
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4.6.2 Platos: 6° ano “B” e Pais e responsaveis, agenciando acontecimentos

Professor-cartdgrafo narra a Gltima atividade-composicdo, que trazia como conceito-problema
0 ‘amor’, o desejo de quatro alunos em criarem uma atividade, com a forca da experiéncia do
pensar, para que fosse colocada em movimento com pais e responsaveis de alunos da turma.
Professor compositor propde a alunos-desejantes que elaborem uma problematica a ser tratada
com pais e responsaveis conforme pretendido por eles. Compositores recebem permissdo da
pedagoga-compositora e de professores regentes para se ausentarem de algumas aulas da
semana, para elaboracdo dos tempos e movimentos em que se daria a atividade-composicgéo a

ser conduzida por eles.

Professor-cartografo observa alunos-compositores se apropriando de linhas moleculares
(permissdo do pedagdgico e aquisicdo de materiais junto da coordenacgéo da escola) e de fuga
(busca de outros textos-sentidos para pensarem junto com 0S pais e responsaveis, conversas

em meio aos corredores e horario de recreio) para criagdo da proposta e sua execucao.

Em uma semana alunos-compositores ja tinham em maos uma proposta a ser colocada em
execugdo, trazendo como problematica: “Pensando os afetos e movimentos criativos para a
amizade atravessar a escola: entre os estudos e os colegas”®®. Trés dias depois da
apresentacdo, ja estava confirmada a presenca de seis pais e responsaveis para participar da
aula. Cartazes, copias de textos a serem tratados (“Trés Amores: Agape, Philia e Eros” (Quadros,
2011); e poema “Amizade”, de Alexandre Gomes Ferreira. Todos escolhidos, segundo 0s

compositores, na intencdo de tornar a aula polémica junto a pais e responsaveis.

Pais e responsaveis presentes a atividade no dia comunicaram a professor-compositor o
entusiasmo que filhos e netos estavam tendo para com a experiéncia do pensar com as aulas
de filosofia que estavam se realizando na escola. Mostravam-se muito curiosos em participar

a fim de entender o que estava acontecendo dentro do espaco escolar por meio dessas aulas.

Ao inicio da atividade, com a criacdo das palavras-forca, observavam seus pais
desempenhando as tarefas com muita desenvoltura e saboreando a leitura dos textos

distribuidos.

Ao perceberem certa dificuldade dos convidados na criacdo de perguntas, compositores da

atividade ndo se deixaram apanhar por sentimentos tristes, mas foram ao encontro de seus

% Professor-compositor buscou, junto dos alunos-compositores, mudar o titulo escolhido. Mas, uma vez que
apresenta a sugestao, pelo professor, compositores afirmaram que o sugerido ndo teria a “cara deles’, mas, sim, a
do mediador. O que fez com fosse acatado a sugestao-titulo desses compositores.
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responsaveis na intencdo de estima, carinho e valor levar ao encontro deles. Alguns chegando
a lancar méo da ideia de que poderiam “pedir ajuda aos universitarios”. Alguns pais chegando
a dizer para seus filhos nesses instantes: “Nossa, VOC& ja consegue criar rapidinho!!!”;
“Fulana, me da uma ajuda aqui!”. Professor-cartografo-compositor via aquilo tudo com muito

entusiasmo na presenca da coordenadora-compositora.

Alguns pais e responsaveis apresentaram muita dificuldade na construgéo de comentarios e no
debate travado. Percebiam seus filhos e netos participando com desenvoltura do que era
proposto. Impossivel ndo constatar um olhar de admiragdo e entusiasmo pelo que estavam
presenciando. Professor-compositor pdde perceber uma participagdo maior dos presentes em
momentos em que se demorava mais na leitura e comentarios de textos dados, dentro de uma

perspectiva de uma leitura experiéncia, conforme orientagdes contidas em Larrosa (2006).

No espaco destinado para avaliacdo da atividade-composicdo, algumas falas que pudemos
colher da parte dos alunos-compositores por terem criado a atividade-composicao:
compositor-22, “[...] os textos que a gente trouxe para vocés foram aqueles que mais tocaram
na gente, que a gente mais se esforgou para fazer, se interessou [...] e foi bem facil para a
gente construir isso para VOocés.”; compositora-27, “A gente se esfor¢o muito, porque a gente
queria que os pais se sentissem confortavel (sic). A gente arrumou o espaco, colocamos agua,
queriamos que vocés se sentissem orgulhosos de ver a gente, porque achamos que todo pai e
mae gostam de ver o filho indo para frente!”. Outra fala que se destacou foi a da compositora-

16 que disse até esta orgulhosa de ver tanto pai presente:

A gente gostou muito de criar essa aula! A gente ta até orgulhoso de ter bastante pai
presente, porque a gente pensou que ia vir pouquinho pai’®, uns dois ou trés no
méaximo! E chegou aqui a gente encheu a sala! Valeu a pena todo o esforco pelas
aulas que a gente deixou de assistir. Eu gostei muito dessa aula! Queriamos que
vocés também vissem como que o professor-compositor vem falando da amizade e
do amor com a gente. As aulas dele conseguem fazer a gente ver existem diferentes
tipos de amor, diferentes tipos de amizade! (DC).

Professor-compositor, depois de ouvir aos alunos-compositores, da a fala para que pais e

responsaveis facam uma avaliacao da atividade: Mae-compositora-1:

Eu achei muito proveitoso esse momento que tivemos aqui. Acho que € uma
experiéncia que tem que estar na escola toda. Queria parabenizar o professor,
parabenizar a coordenadora que apoiou essa atividade [...] parabenizar os
alunos, que foram fundamentais para isso que esti acontecendo agora, pelo
interesse e sabedoria deles em estar querendo aprender e podendo passar para

0 LLembrando que em reunido realizada no dia anterior, para apresentacdo de propostas de trabalho, de gestores
que participaram do processo de escolha para funcdo gratificada de direcdo escolar, comisséo eleitoral conseguiu
a presenga de quatro pessoas.
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os pais. Eu, como mée de aluna, estou muito feliz mesmo com o que vi aqui e
sempre que possivel pretendo estar participando de atividades criadas por
vocés!

Para mae-compositora-2 a aula foi muito proveitosa e momento propicio para verificar o

empenho e envolvimento dos alunos na atividade:

Foi muito proveitoso esse momento e poder verificar o empenho e
envolvimento dos alunos. Debatendo o assunto e sabendo que pela pouca
idade que tém, mas ja estdo empenhados nessa situacdo. Vendo como
funcionam as coisas no mundo, na familia. E a importancia do amor, de viver
na coletividade e contribuir para o bem da sociedade, 0 bem de um para com
o0s outros. E foi muito bem abordado aqui os assuntos relacionados aos tipos
de amor.

A avO-compositora nos diz o que segue: “Eu gostei muito! A coordenadora e minha neta me
estimularam muito para estar aqui”’. Da mée-compositora-3 eis a fala que obtivemos: “[...]
estou gostando muito de ver o desenvolvimento do meu filho com essas aulas, ele tem
pensado diferente, e estou gostando do que tenho visto.”; e para Coordenadora-compositora,

eis sua fala:

Penso que a experiéncia do pensar pode ajudar na interacdo entre
pais/responsaveis, alunos e professores. 1sso é muito importante! Penso que
essas aulas tém conseguido fazer os alunos participantes se langarem com
mais confianca no que nos dizer, do que reclamar, no que criar. Penso que
sd0 momentos como este com Vocés, pais e responsaveis, junto deles e na
escola, que ficam para toda vida na memoria deles. Momentos como esse hdo
se esquece!

Ao final da atividade-composicdo alunos-compositores convidam a todos os participantes
para um momento de confraternizacdo. Todos foram orientados pelos alunos a se dirigirem

para o refeitorio encontrando na mesa: bolo confeitado, refrigerante e doces diversos.

4.6.3 Platd Praticas Filosofia e Ciéncias Sociais: entre linhas molares, moleculares, de

fuga

Em setembro de 2017, professor-compositor teve a oportunidade de desenvolver uma
atividade, a pedido do préprio platd-Praticas de Fil&CS, em que fosse possivel a criacdo de
uma pratica em que o conceito de experiéncia do pensar fosse vivido. A atividade-
composicao proposta se deixou levar a partir de uma problematica dada: “experienciar pensar

os 10 anos de existéncia das Praticas de Fil&CSo na Rede do Ensino Fundamental do
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Municipio de Cariacica/ES” que, em meio a esse tempo, acumulou uma quantidade diversa de

poténcias, marcas, resisténcias e acontecimentos.

No inicio da construcdo da atividade, professor-compositor teve a oportunidade de trocar
algumas ideias-sentidos a respeito do que criar para ser trabalhado com/no platd-Préaticas de
Fil&CSo. Em dialogo com a professora-compositora-experiéncia, das Praticas de Fil&CSo
professor-cartografo nos lembra, com Kohan (2012), ao que se deseja com a composicao de
uma experiéncia em que participantes sejam instigados criar um perguntar intenso a fim de se

buscar a problemas que se dirijam ao grupo:

[...] encontrar problemas que afetem os participantes, de criar as condi¢Bes para um
perguntar tdo intenso, potente e alegre quanto possivel (p. 20); [...] pois mais que
achar relacdes légicas e mecanicas entre perguntas, é sua exploracdo em grupo, a
partir de certa degustacdo de perguntas que surjam (p. 21). Busca-se focar o
problema ao qual se dirigem ao grupo, detectar as perspectivas que elas afirmam e
aprofundar as questdes que inquietam ao grupo (KOHAN, 2012, p. 19-21).

Figura 4 — Fotos Experienciando o pensar com professores da Fil&CSo.

Fonte: Arquivo do autor (2017).

Professores-compositores criam uma problematica a fim de forcar o pensar, sob o titulo:
Praticas de Fil&CSo: marcas, resisténcias e acontecimentos que afetam, com o objetivo de
propor a0 GT pensar que encontros, poténcias e resisténcias as Préticas de Fil&CSo

movimentam no rizoma-Rede do Ensino Fundamental do Municipio de Cariacica/ES. A
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atividade teve por objetivo especifico: experienciar o pensar; compreender a experiéncia do
pensar; e por meio deste compor problemas préoprios e de direito do saber da filosofia no

ensino fundamental do Municipio.

O primeiro ato da atividade-composic¢ao se constituiu de movimentos de sensibilizacdo, por
meio da leitura da carta-convite para a experiéncia do pensar e de uma citacdo de Larrosa
(2016), a respeito da forga das palavras. Um momento em que professor-cartografo pode
perceber o grupo ser afetado pela forca das palavras-sentidos como da alegria, da tristeza, da
saudade, etc. Ao término desse ato, professor convida os participantes para ajudar na

composicao do segundo ato.

No segundo ato, demais professores-compositores foram orientados dizer, por meio de uma
palavra a marca que o periodo de atuacdo nas Praticas de Fil&CSo promoveu na sua
existéncia e, por outra, que marca gostaria de deixar para as Praticas. Nesse ato 0s presentes
puderam perceber a forca de uma palavra, conforme Larrosa (2016). Alguns chegando dizer o
qudo dificil era deixar em uma sO palavra o registro de uma marca que deixa e de uma que

leva desses 10 anos de Praticas.

A palavra “marca” na composicdo dessa atividade fora escolhida por favorecer um convite
para professores pensarem acontecimentos e afetos que as Praticas de Fil&CSo tém ajudado
agenciar no cotidiano das escolas em que o saber da filosofia se efetiva. Por esse
entendimento, para com a palavra marcas, professores tiveram a oportunidade de narrar
experiéncias/sentidos que se viam compondo com/no cotidiano escolar, por meio da forca das

palavras criadas.

Conforme pudemos constatar, tivemos para marcas que deixo: mudanca, duvidas, criticidade,
insisténcia, provocacdo, militancia, criacdo, diferenca, reflexdo — estas duas Ultimas fazendo
uma conexdo-entre as duas colunas. Para as marcas que levo: aprendizado, conhecer,
mudanca, encontros, identidade, incertezas, esperanca, companheirismo, diversidade,

experiéncia.

Pudemos perceber professor-compositor sendo afetado por linhas de alegria e tristeza, na
medida em que se fazia todo ouvido para a fala dos colegas presentes, que ajudaram compor
este ato de modo potente e intenso, revelando o retorno de inquietacBes presentes desde o
inicio das Praticas de Fil&CSo, enquanto ainda Projeto, e novidades capazes de provocar

rupturas em um tempo que ainda esta por vir. Vejamos algumas falas inicias como as da
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Professora-identidade que compreende a forca do grupo estar no coletivo, o que ndo vé

acontecer com professores de outras areas:

[...] escolhi a palavra identidade... [...] para falar das marcas que levo... [...] porque
depois que vim para a Secretaria de Educacdo eu senti isso com muita for¢a. Ainda
que no grupo tenhamos pensamentos diferentes, seja politicamente ou
profissionalmente - independente disso - a gente tem uma marca muito forte do
coletivo... [...] Entdo temos uma marca muito forte de um coletivo, [...] temos um
grupo forte, a forca de um grupo que ndo vejo acontecer entre professores de
disciplinas como de historia, geografia, portugués, etc. [...] Agora, criticidade,
marcas que deixo... ai ¢ minha experiéncia com a escola Renascer... Nao que os
outros professores ndo sejam criticos, mas assuntos que envolvam questdes
democraticas, Conselho de Escola, da Gestdo Democratica, Grémio Estudantil a
escola procura muito a nossa ajuda, nés somos referéncia nesse assunto (DC).

Professor-dividas mostra sua preocupacdo em relacdo a, em seus 10 anos nas Praticas de
Fil&CSo, ainda perceber na fala de professores buscar entender a para que realmente essas

realmente vieram:

Marcas que deixo: duavidas... Sinceramente trabalhando com professores
percebemos que pensar no ambiente escolar é pensar coisas praticas, coisas que eles
possam ver utilidade e analisar, professores pedem isso. E estando dez anos no
mesmo ambiente as pessoas ainda tém muita divida quanta as préaticas de Fil&CSo,
as pessoas questionam “qual é o do projeto?”, “o que vocés estdo mudando na
escola?”, “qual a utilidade disso?” , “para que isso serve?”, “isso vai dar onde?”
[...] Sdo muitas as dividas e, vou ser sincero, ndo faco esfor¢o nenhum para quebrar
essas duvidas, ndo é esse 0 meu objetivo, estou nem ai, mantenho a divida, deixa a
duvida [...]. E o que levo: incertezas. Eu tinha uma visdo diferente, até o ano
passado, a respeito do futuro do projeto que este ano talvez tenha mudado bastante,
com o fato de [...] a gente ndo ter a partir do ano que vem filosofia e sociologia nem
no ensino médio mais, qual o nosso futuro agora? Qual o destino de um projeto de
filosofia e de sociologia numa rede municipal, num pais onde essas disciplinas ndo
existem nem no ensino médio mais? O que vai ser da gente daqui pra a frente? (DC).

A fala do professor-dividas com seu tom pessimista nos encaminham pensar com Kohan
(2012) a respeito de que a tentativa de quantificar ou medir uma experiéncia filosofica é,
sendo impossivel, pelo menos pouco interessante pelas conseqiiéncias formativas. Claro que
podemos perceber professor-compositor concordar em parte com a fala do professor-davidas
ao abrir passagem para que as duvidas venham, haja vista pensar ser a experiéncia filosofica
eternamente incompleta, sempre aparecendo como inquietacdo gque nos convida a pensar,

questionar e provocar 0s modos em que se percebe e compreende o mundo.

Professor-compositor instiga a outros participantes a apresentarem suas falas. Professor-
militancia apresenta uma linha de fuga na qual boa parte dos colegas das Praticas de Fil&CSo
ousaram se lancar ao longo desses 10 anos de existéncia, por meio de a¢bes que se dando
‘para além dos muros das escolas’, de algum modo, por meio das linhas minoritarias e de
resisténcia imbricadas com/no meio de linhas maiores do rizoma-Secretaria de Educacdo,

interferiram diretamente nos movimentos assumidos pelas Praticas dentro desse territério:
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[...] eu acho que a marca que eu deixo para o projeto é a militancia [...] Entdo,
alguns de nés fomos para as questdes politicas de nossa carreira, questdes sindicais,
Conselhos [...]. [...] muitas pessoas aqui se envolvem na questdo da politica sindical,
na questdo democratica e assume cargos de direcdo, vai para Conselhos [...] a
Secretaria nos olha com um olhar diferente [...] Teve uma época que seu Alberto, na
época que eu estava na diregdo, a fala dele foi assim: ‘ah que bom, vocés da filosofia
deviam assumir cargo de dire¢do’ € eu fiquei pensando assim: sera que seu Alberto
falou isso por competéncia que temos para assumir o cargo de direcdo ou porque,
nos da filosofia ndo fazemos nada na escola?!!! Sei 1a!!! Mas eu acho que o grupo da
filosofia tem um respeito [...]. O que eu levo é o companheirismo. [...] € uma marca
qgue ninguém tira [...] Acho que causa até uma inveja nas outras areas de
conhecimento [...]. E o legal é que temos pessoas que sairam do grupo mas
continuam dialogando com a gente, como o Edson M., o Wilson C., [...] o Wilson
C.; e outros que ndo fizeram, mas tém identidade com o grupo como [...] o Vitor S.
(ex-diretor do Renascer), a [...] Emiliana T. (ex-diretora do Stélida Dias) [...] DC).

Para professor-cartografo a fala do professor-duvidas e da professora-identidade também
apontam para uma escuta atenta dos anseios de linhas molares que pedem, daqueles que
praticam o saber da filosofia, a producdo de atividades que possam ser mensuradas e que se
confirmem como Uteis, dentro de um espaco preocupado em atender as demandas de uma
Educacdo Maior. Nessas falas, devemos provar sermos capazes de plantar e mostrar o que
colher em meio ao territério escolar. A fala do professor-militAncia muito nos remete as
reflexdes de Gallo (2013) em torno da questdo de uma educacdo menor em meio as exigéncias
advindas de uma Educacdo Maior. Ainda que Gallo (2013), no que diz respeito a uma
“educacdo menor”, esteja nos dizendo que esta seja aquela que é praticada nas salas de aula,
entre quatro paredes, no ambito do pequeno e que uma educacao maior, é aquela das politicas
gestadas nos ministérios e secretarias, podemos, na fala do professor-militancia, alcancar
linhas de fuga pelas quais as Praticas de Fil&CSo conseguem agenciar, junto a politica dos
grandes gabinetes, linhas minoritarias de acontecimentos e de resisténcia, por onde esses
profissionais podem provocar inquietacBes, modos de resistir a modelos pré-estabelecidos,
prontos e acabados e que acabam por contribuir para uma perspectiva de praticas filosoficas
malis intensas capazes de levar outros profissionais da educacdo reconhecer a importancia

desses saberes no Municipio.

Outra fala que se fez interessante, no desenvolvimento dessa atividade-composicdo, foi a do
professor-criacdo, que afirmou que a tentativa da Secretaria de Educacdo com a insercdo
desses saberes na Rede foi uma tentativa de levar as escolas pensar para além do que

tradicionalmente ja se oferece para alunos:

O que eu deixo é: criacdo. Porque as experiéncias do Projeto foi uma tentativa da
SEME de ir para além do que as escolas tradicionalmente ja oferecem para o aluno,
ou seja: [...] o pincel e giz [...]. Conseguimos sempre? N&o! As vezes eu repeti
atividades, mas sempre tentei abrir os olhos para fazer diferente, no sentido de criar
algo novo e provocar 0 pensamento na escola, principalmente com os alunos [...] O
que eu levo é diversidade, principalmente com essa experiéncia que eu aprendi com
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as diferentes pessoas e escolas pelas quais passei, com os diferentes colegas de
trabalho [...] e essa diversidade me ajudou muito, enquanto profissional, enquanto
ser humano, principalmente porque eu aprendi a conhecer melhor o outro (DC).

As palavras do professor-criacdo nos levam a pensar com Kohan (2007) o fato de que “[...]
fazer filosofia ndo significa fazer politica e, simultaneamente, [...] a filosofia tem um
empenho politico com a transformag@o, com a interrup¢do da ordem existente”. Para o autor &
necessario abandonar a “filosofia da identidade” com suas pretensdes universais e
universalizantes (do tipo arvore), e abracar uma “filosofia da diferenga”. Com isso sustenta
uma “filosofia como experiéncia”, com vocagdo para a diferenga, o que ndo significa impor o
que deve ser apreendido como uma ‘boa vida’, ‘uma existéncia filosofica’, ou uma cidadania
democratica; pois o filosofar ndo se submete a alguma finalidade externa, mas encontra em si
mesmo sua justificativa e seu valor (KOHAN, 2007). Trata-se de uma postura que ndo se
ocupa dos sistemas filosoficos, ndo constroi nenhuma filosofia, mas pde o pensamento em

movimento: filosofa.

Com os afetos e sentimentos conquistados ao final desse segundo ato, professor-compositor
convida professores-compositores, para inicio do terceiro ato: se debrugar na criacdo de uma
pergunta que tivesse a forca de problematizar o que havia sido apresentado, até aquele

momento.

Algumas perguntas surgidas: a) Quem se beneficia das nossas experiéncias alem de nos
mesmos?; b) O que mais fazer, além de tudo que experimentarmos, dentro ou nos limites do
contexto da politica brasileira vigente?; ¢) Como expandir as Praticas de Fil&CSo em um
cenario conservador e despolitizador?; d) Em dez anos, caminhando com filosofia e ciéncias
sociais, tentando formar cidadaos(&s) criticos [...] o que fizemos? O que ainda faremos?; e)
Cite uma “diferenga” que vocé acha que as Praticas de Fil&CSO “f4z” na escola?; f) Até onde
iremos e o0 que alcancaremos?; f) Seremos a ultima linhagem desse cld? Se sim! O que fica?;
g) Como continuar ampliar, intensificar, experienciar, provocar, ensinar, aprender, criar e

viver as marcas?; h) Até quando conseguiremos ser diferentes dentro desse sistema?

Por meio da composicdo das falas que se deram com/no GT de Professores de Fil&CSo,
professor-compositor percebe a palavra insisténcia se manifestando com muita intensidade
fazendo com que alguns professores do grupo aludissem ndo desistirem do que fazem pelo
fato de uma turma ou um aluno diferenciado, que de quando em vez surge, ajudar em fazer
toda a diferenga, contribuindo em fazer o professor insistir, em acreditar que transformar é

possivel, ir tocando em frente.
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Algumas das perguntas conduziram professores a refletir sobre o proposito de um Projeto
dentro de um contexto politico em que estamos assistindo a tudo calados, de modo impotente.
Diante dessa posi¢cdo o que nos, filésofos e socidlogos, estariamos fazendo, uma vez que nos
encontramos como mais um grupo, entre todos os brasileiros, que estéo ai aceitando a tudo o

que nos esta sendo imposto? Uma realidade cruel.

E mais ainda, em um cendrio educacional onde prolifera o discurso da “escola sem partido”,
de um fascismo crescente em que vemos 0 cancelamento de uma exposi¢édo de arte, tal como
assistimos acontecer no Rio Grande do Sul, alavancado por grupos do MBL, por entenderem
que a exposicdo estava incentivando a pedofilia e a zoofilia, constata-se estarmos vivendo
num cendrio politico complicadissimo. Para alguns dos professores, nds, das Préticas de
Fil&CSo, ndo estamos longe de sermos taxados daqui a pouco de comunistas, pois entendem
estar a extrema direita avancando; e avancando sobre 0s nossos direitos, sobre o estado

democratico de direito, sobre as liberdades individuais.

Professores do GT também observam que ao entrar em sala de aula e tentar compartilhar com
os alunos um potencial de reflex&o, seja existencial ou social, eles ja se mostram manipulados
pela midia. O que conduz professores a pensar 0 que fazer para que esse estudante olhe para a
sua realidade de maneira mais aberta, mais pensante. Professores percebem que é dificil
problematizar uma questao politica, uma questdo de cidadania para jovens que ja vém para a

escola com algo ja predeterminado. Na fala da professora-insisténcia:

N&o podemos pensar que nossos alunos sdo ignorantes, [...] eles tém muito
conhecimento, mas é um conhecimento que tem um cabresto e uma direc¢éo que
eu ndo sei qual é, mas eles ttm [...] vém com uma ideologia que o pai e a mae
pregam em casa [...] muita questdo da igreja esta ali em sala de aula e quando vocé
tenta politizar uma questdo [...] trabalhar a questdo do senso critico, da visdo critica,
gue nem tudo que a gente vé é real, é dificil [...] Eles tém uma visdo critica de
acordo como o que eles trazem de casa. E quebrar isso é dificil (DC, grifo nosso).

A fala da Professora-Insisténcia, bem como as anteriores, nos envia a pensar com Espinosa,
por meio da obra de Deleuze e Parnet (1996), que cada individuo, alma e corpo, possuem uma
infinidade de partes que lhe pertencem mediante certa relagdo mais ou menos composta.
Nessa perspectiva, todos o0s individuos estdo na natureza como que num plano de
consisténcia, afetam-se uns aos outros, num grau de poténcia, num poder de ser afetado. Estes
afetos sdo devires: ora enfraqguecem na medida em que diminuem a nossa poténcia de agir, e
decompdem as nossas relagdes (tristeza), ora nos tornam mais fortes na medida em que
aumentam a nossa poténcia e nos fazem entrar num individuo mais vasto ou superior

(alegria). Para Deleuze vivemos num mundo desagradavel, onde ndo somente as pessoas, mas
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também os poderes estabelecidos tém interesse em nos comunicar afetos tristes. A fala da
professora faz professor-cartografo pensar com Deleuze e Parnet (1996, p. 79-80) que “Os

poderes precisam menos de nos reprimir do que de nos angustiar”.

Com o professor-duvidas obtivemos a composicdo de uma probleméatica que vem se
construindo desde o inicio da insercdo dos saberes da filosofia e ciéncias sociais:

[...] minha pergunta desde o inicio sempre foi: qual o poder desse projeto de
conseguir alcancar realmente algo? Até onde a gente pode ir? Até onde é esse
limite? Até onde a gente vai? Até onde podemos conseguir fazer algo diferente? Até
onde podemos ser algo diferente do que as outras disciplinas estdo fazendo? Entdo, é
pensar qual o nosso poder real, que cause algo novo, ndo precisa ser inédito, mas
que traga resultados outros e que outros ndo trouxeram até o momento (DC).

Em relacdo ao que nos dizem Deleuze e Parnet (1996) a respeito do rizoma temos o professor-
criacdo nos trazendo a composicdo de uma linha de fuga capaz de dar um novo ar para as
Praticas de Fil&CSo:

Eu peguei a palavra marcas, no sentido do verbo: marcar [...]. Entendo o verbo
marcar [...] como um ponto alto de uma vivéncia, de uma experiéncia e que [...] faz
algum sentido para nés em algum momento. Um ponto forte, a marca ¢ isso. E
aquilo que é um ponto forte que acaba se vinculando com identidade. [...] ai eu fiz
uma pergunta com outros verbos. Pensar que marcas sao essas que ndés, das Praticas
de Fil&CSo, levamos na Rede de Ensino de Cariacica. Como é que a gente pode,
dentro desses verbos todos que utilizei (continuar, ampliar, intensificar,
experienciar, provocar, ensinar, aprender, criar e viver as marcas), mudar algo para
melhor o ensino de Cariacica?

Como podemos perceber, a pergunta do professor-criacéo, diante da experiéncia, provocagdo
e vivéncias que as Préaticas proporcionaram, convoca os colegas pensar algo novo, no sentido

de melhorar o ensino de Cariacica e para melhor.

Alguns professores, ao dizerem o porqué de suas perguntas, deixam passar a ideia de nédo
saberem se vao conseguir resistir por muito tempo, enquanto individuos menores que séo,
diante do maior, que sdo as instituicdes. No entendimento dos professores, as Praticas de
Fil&CSo, podem desaparecer do sistema de ensino de Cariacica, em meio a outros interesses.
Afinal, a instituicdo é maior, ela continua. Pensamentos tristes que tém o poder de nos

conectar ao que alude Deleuze, em meio aos seus estudos espinosianos.

Professora-mudanca nos apresenta, ao final desse ato, uma linha/sentido menor que apresenta,
a nosso ver, um encontro potente para com uma pratica de ensino diferenciada a ser

proporcionada por professores desse GT:

[...] antes 0 que eu fazia ndo tinha muito de novo, porque sempre tinha algum
professor que fazia também [...] bom, ai ndo tinha tanta inovacé&o [...] mas o que
me fez ‘ver’ eu estar fazendo alguma coisa diferente foi esse ano (de 2017) [...]
esse ano me sinto fazendo alguma coisa diferente, na roda de leitura e conversa
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eu me sinto fazendo alguma diferenca, oferecendo alguma coisa para os alunos
que eles ndo tém [...] estou fazendo algo diferente [...]. [...] O trabalho com
cronica ja se exauriu... ndo tem mais como trabalhar com as cronicas, pois, no meu
modo de pensar, a forma que eu levava para eles ja se esgotou [...] ndo da mais.
Agora eu estou pegando poema, como por exemplo, de Vinicius de Morares,
mas pelo viés de suas composi¢des musicais. Acho que estou trazendo alguma
coisa nova agora, nesse ano de 2017, desde que comegamos. E em outro projeto
em que trabalho com representantes de turmas e em outro, com a elaboracéo de um
jornal me vejo fazendo algo novo, criando com eles, inventando coisas com eles
que eles ndo tinham [...] me sinto fazendo algo diferente agora esse ano (DC, grifos
N0Ss0).

As palavras da professora-mudanca nos levam refletir com Kohan (2007), que “[...] € preciso
exaltar a “ignorancia” de um método, haja vista a filosofia ndo possuir um método, mas sim
um complexo patriménio de métodos [...] para orientar-se no magma do pensamento que se
pde em ato no processo do filosofar”. A filosofia ¢ busca, e instituir numa metodologia
definitiva significaria obscurecer a outras, e diante dessa indefinicdo nos propde o0 método da
improvisacdo. O que tem experienciado professora-mudanca prova a necessidade de que
professores experimentem metodos diferenciados no ensino e aprendizagem. A professora nos

conduz pensar a necessidade de um:

[...] devir plural e criativo, sem padrdo, nem projeto, por acreditar que uma prética
da leitura como acontecimento da pluralidade e da diferenca, como aventura rumo
ao desconhecido e como producdo infinita de sentido poderia contribuir para esse
pensamento aberto sobre a formacdo (LARROSA, 2016, p. 12).

Ao final do terceiro ato, professor-cartografo percebe ddvidas quanto a continuidade das
Praticas de Fil&CSo na Rede de Ensino do Municipio, haja vista as exigéncias advindas da
parte de uma Educacdo Maior, principalmente da parte daqueles profissionais engajados fazer
acontecer uma filosofia com as linhas de segmentaridade dura, dentro do rizoma-escolar; de
outro lado, constata existirem possibilidades de praticas filosoficas em que esse saber pode
criar rupturas significativas dentro do préprio espaco escolar, uma vez que apropriando-se de
linhas menores por onde possam compor préaticas diferenciadas de ensino e aprendizagem em

que a repeticdo de movimentos educativos possam se fazer diferente.

No quarto ato, professores-compositores foram convidados ouvir uma muasica que alcancava
algum sentido para com os 10 anos de Préticas de Fil&CSo. Nesse momento os professores
foram convidados ouvir a madsica “Mosca na Sopa”, do cantor e compositor Raul Seixas, na

intencdo de despertar intensidades e afetos nos professores das Praticas de Fil&CSo.

A letra da musica foi apreciada em trés dimensdes: a primeira, em que todos tiveram a
oportunidade de tdo somente ouvir; a segunda, todos puderam participar lendo trechos da

composicdo, e num terceiro, em que 0s participantes tiveram a oportunidade de buscar
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encenar determinado trecho da musica. Nesse ultimo momento, alguns puderam gritar o
trecho escolhido, outros afinarem suas vozes, como que imitando bruxas, outros ousaram
declamar, em espanhol, trechos da musica, e uma até imitou uma mosca em meio a sala
promovendo muito riso. Esse momento foi inspirado em Nietzsche (1998, p. 14-15), onde

temos:

E certo que, a praticar desse modo a leitura como arte, faz-se preciso algo que
precisamente em nossos dias esta bem esquecido [...], para o qual é imprescindivel
ser quase uma vaca e ndo um 'homem moderno': o ruminar.

E ainda com Nietzsche (1988, p. 5):

Tal livro, tal problema ndo tém pressa; além disso somos amigos do lento, eu tanto
qguanto meu livro; ndo se foi filésofo em vao, talvez é-se ainda, dirfamos, um
professor de leitura lenta — finalmente, escreve-se também lentamente. [...] A
filologia é efetivamente essa arte veneravel que exige de seu admirador antes de
tudo uma coisa: afastar-se, dar-se tempo, tornar-se silencioso, tornar-se lento [...]
Meus pacientes amigos, este livro deseja apenas leitores e fil6logos perfeitos:
aprendei a ler-me bem!

A proposta foi de fazer professores experimentarem a arte do ‘ruminar’ e de saborear uma
leitura como proposto por Nietzsche (1998), e proporcionar um momento para a invengéo,
criacdo e experiéncia de uma leitura diferente, lenta e sem pressa, que pudesse ser potente
para despertar humor e alegria, intensidades e sentidos com/na atividade-composicéo. Ainda
que alguns professores tenham resistido a Gltima etapa desse ruminar, a experiéncia mostrou-
se proveitosa, alegre e criativa. O que propiciou a manifestacdo de intensidades e encontros

com afetos diversos, como o0s ocorridos no quinto ato.

Ja no quinto ato, professores-compositores tiveram a oportunidade de, criarem em grupo uma
Unica pergunta daquelas anteriormente criadas. Nessa parte da composi¢do pudemos chegar a
03 (trés) perguntas, que esperamos gerar outras: a) as Praticas enquanto projeto € maior que
os individuos que o compde?; b) como intensificar a acdo das Préaticas de Fil&CSo para
propiciar uma diferenca que marque a comunidade escolar?; e c) até quando as praticas de

filosofia e ciéncias sociais conseguirdo ser diferentes e resistentes ao atual sistema politico?

O representante do primeiro grupo de professores ao apresentar sua pergunta diz que ela
surgiu das trés questdes do grupo e que nao foi dificil compd-la, e que ndo divergiram entre

eles. A dificuldade foi chegar até ela. Ficaram um pouco perturbados em conclui-la, pois:

[...] chegar a uma pergunta em que caiba vérias questdes que foram colocadas
na atividade, tais como: se o projeto vai acabar e como vai ficar? Se somos 0s
ultimos? Se temos firmeza para lancar para além de nés? Quem se beneficia
com nossas experiéncias além da gente mesmo? Isso nao é facil mesmo!
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O segundo grupo afirmou que sua pergunta foi retirada das anteriores, em que uma se detinha
na questdo da intensidade e outra, mais pautada na questdo da diferenca. Entendem que a
pergunta criada é mais otimista que a do grupo anterior e identificaram que as analises sdo
diferentes. Também percebem um questionamento, um estranhamento nessa questdo, mas que

ndo conseguiram identificar. Palavras do representante do grupo:

Aqui ha uma preocupagdo em fazer com que isso que nos temos se intensifique [...]
e al a resposta sobre essa questdo se vai acabar o projeto? aqui da para ver que ndo
[...] o problema esta em como criar possibilidades para cria a diferenca (professor-
otimista - DC)

O terceiro grupo, por meio de seu representante, professor-encontros, também €é mais
otimista, indo ao encontro da pergunta do segundo grupo. Para ele, a diferenca nas Praticas de
Fil&CSo esta na resisténcia dentro das escolas, na medida em que ndo se deixa identificar
num movimento pronto e acabado e por isso se afeicoam as praticas: € que elas se dao na

diferenca, na multiplicidade.

Em momento aberto para realizacdo de comentarios, professor-compositor percebe
professores-compositores-Praticas-Fil&CSo concordarem ser possivel levar a pratica desses
saberes a se efetivarem no territorio escolar segundo movimentos mais criativos e potentes. E
ainda que o momento politico ndo seja muito favoravel pela continuidade desses saberes, a

filosofia pode forcar o pensar para outras formas de perceber o ensino, a aprendizagem.

Terminada essa parte da atividade-composicdo, pudemos prosseguir para o préximo ato, que
intentou avaliar afetos e sentidos alcancados das palavras, perguntas e movimentados

realizados por meio do pensar.

Ao inicio do sexto ato (e ultimo) professor-compositor comunica aos participantes que a
composicdo da atividade experienciada tem a ver com o problema que se relaciona com sua
pesquisa de mestrado, que pensa: que poténcias inventivas e de resisténcia pode a experiéncia
do pensar com/no cotidiano da Educacdo Cidadd de uma escola publica do Municipio de
Cariacica/ES?

Com a experiéncia do pensar, por meio dessa atividade, se pretendeu pensar, junto com o GT
das Préticas de Fil&CSo, as possibilidades de se trabalhar com esse conceito na Rede de
Ensino do Municipio, uma vez que ele faz parte de documentos que consolidam nossas
praticas no Municipio; fazendo professores experimentar 0 seu movimento convidando-os

para pensar 0s 10 anos de préatica desses saberes em Cariacica.



155

Para a professora-insisténcia: “[...] a problematica da pesquisa que foi colocada na atividade,
ao mesmo tempo em que consegue fazer pensar no que estamos trabalhando dentro da escola:
se vale a pena? Se ndo vale? Também faz perceber que falta alguma coisa nele, mas que nédo
sabemos dizer o que ¢”. Professora-insisténcia diz “ser dificil achar a resposta”’®. Professora-

reflexdo emenda:

Eu acho a dinamica interessante porque ela vai buscar la nas entranhas, ndo vai
alcancar a resposta, mas vai minar o terreno até ver se consegue extrair dali quais
sdo as dire¢des a tomar, ou ndo tomar, ou até mesmo se ndo tem nada, no que ainda
falta. Entdo, acho que a atividade visa expor aquilo que se prop8e e ai expfe um
monte de coisas que a gente ndo tinha nem parado para pensar (DC).

As falas das professoras-insisténcia e professora-reflexdo fazem professor-compositor pensar
com Larrosa (2016) que é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde,
ou se propde, mas ndo se ‘ex-pde’. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a
quem nada Ihe acontece, a quem nada o toca, nada o afeta, a quem nada o ameaga. O fato de ir
buscar nas entranhas e ainda assim nada ter encontrado ndo indica que nada tenha acontecido

que nao tenha deixado sua marca.

Para professora-mudanca, por seu lado vé algo novo acontecer, uma problematica nova que se

abre a partir de nossa presente conjuntura politica:

O que eu vi aqui é — nas palavras coladas no cartaz — que acabou que, mesmo sendo
elas diferentes, elas permanecem as mesmas, desde o inicio da nossa formacéo [...]
mas o que eu vejo de novo é uma problematica nova: 0 que seremos agora a
partir desse contexto politico? O que seremos? Mesmo com tudo isso o que
somos nas certezas e incertezas o que seremos agora? E uma problematica
nova, nao cogitavamos existir. O que vai ser de nossa pratica, 0 que moveremos
daqui para frente? (DC — [grifos nosso]).

Para a professora-experiéncia a atividade-composicao nos levou a uma viagem na histdria das
Praticas de Fil&CSo, que, diante de seu crepusculo, exige fortemente pensar 0 seu recomeco.
Para a professora, conseguimos problematizar o que aconteceu com muita forca e intensidade.
Achou muito interessante, pois a dinamica conseguiu envolver todo mundo, conseguiu
despertar emocBes na gente [choros e risos] e de um modo muito responsavel, atento e
respeitoso para com o fala do outro. A professora diz que a atividade conseguiu fazer a gente

caminhar.

L Professor-cartografo achou apropriado trazer essa fala, ainda que meio solta ao nos apontar “ndo saber a
resposta”, por percebé-la meio que se dissolvendo ao encontrar-se com outras linhas-palavras, tais como as
trazidas pela professora-mudanca, professor-otimista e professor-criagéo.
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A professora-didlogo diz para professor-compositor que a atividade a fez lembrar um pouco a
dindmica de um Conselho de Classe, pelo fato de se falar sobre o nosso trabalho para nos
mesmos. Na visao dela, parece que é como consultar um psicologo, uma terapia coletiva. Essa
a sua impressdo. Para o professor-criacdo a ideia de tempo trazida pelos colegas foi muito

interessante por meio da experiéncia do pensar:

[...] acho interessante porque se ndo me engano acho que foi em 2006 que as préaticas
tiveram seu inicio, mas alguém falou que ndo importa o tempo cronolégico, mas ai
alguns colegas falaram da possibilidade do futuro e de uma forma e de outra esse
presente que a gente vive aqui agora € um presente que passa pelo pensamento
do passado e futuro em que eu espero que amadurecemos nessa relacéo, no
sentido de ndo sermos ansiosos quanto ao futuro nem desesperancados, de néo
mantermos essa culpabilizacdo do que passou. Acho que tudo é possibilidade de
aprendizado, inclusive esse aqui agora e a pergunta que coloco: que podemos
aprender daqui para frente do que aprendemos do que aprendo agora? (DC,
[Grifo nosso]).

Para o professor-otimista ndo existe ddvidas quanto a permanéncia das Praticas em Cariacica,

tanto acredita que sempre lutou por elas:

Olha sé, eu vou falar um pouquinho da atividade [...] quando eu cheguei aqui a
professora-reflexdo estava falando e me chamou atencdo uma coisa que ela falou:
[...] é que nesse ano vocé (a professora) conseguiu intensificar alguma coisa, que
parece que houve sentido e significado no seu trabalho. 1sso eu achei interessante.
Depois de todo esse tempo, e eu conheco as dificuldades que colegas passaram nas
escolas, [...] e fico encantado com o sentido alcancado em seu trabalho e com a fala
do professor criacdo. Digo também que ndo temos que nos culpabilizar por ndo
termos nos apropriado de muitas das possibilidades das Praticas [...] Quando eu
ouco a Professora Reflexao falar dessa forma fico muito satisfeito, bem contente. E
eu ndo tenho duvidas quanto as potencialidades das Praticas de Fil&CSo. Tanto é
que eu me entreguei na luta pelas Préticas, colocando minha cara a tapa por aqui,
porque eu acredito nesse modo diferenciado de fazer filosofia e ciéncias sociais,
como nos foi legado pelo municipio e que tem um potencial que ainda ndo
conseguimos atingir [...], mas ndo podemos deixar de dizer que conseguimos atingir
potencialidades pontuais. [...] O que se esta colocando é que as praticas de filosofia e
ciéncias sociais passam a ser alternativas hoje de outros espagos de agdo em outros
campos. No momento em que ha fechamento de espacos para nds elas aparecem
como possibilidade de a¢do em outros campos. E quanto a atividade-composi¢ao,
movida pela experiéncia do pensar penso que um trabalho como o este é o que
sempre vai dar folego para a filosofia e as ciéncias sociais na Rede do Ensino
Fundamental de Cariacica. S8o praticas como essa que tém nos garantido uma
mudanca. Entdo assim: é muito interessante pensar isso e ver o Professor-compositor
muito envolvido com isso, com a experiéncia do pensar, é muito bacana (DC, grifo
N0sso).

Para a professora-identidade é necessario que daqui para frente nés busquemos, cada vez
mais, uma unidade, uma linguagem. Para ela, é importante que fortalecamos isso, pois a coisa
da identidade desse grupo é muito forte e a gente ndo vé em nenhuma outra disciplina.
Fortalecer o grupo — é legal a gente ouvir isso — mas, a gente esta sempre sobre 0s holofotes,
porque a gente se expde, porque a gente é diferente, qual o professor da filosofia e das

ciéncias sociais que esta fora da grade em outros municipios?.
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Professor-otimista complementa a fala da professora-identidade dizendo que o que a
professora traz nos encaminha focar um trabalho que deve se iniciar agora. Para o professor
devemos mostrar o que a gente tem feito dentro da escola, porque a gente faz as coisas e ndo
documenta, ndo expde. Inserir praticas de filosofia e ciéncias sociais em todas as atividades
que viermos a participar, “[...] qualquer sopro que puder dar a esses saberes no municipio é
importante: mostra cultural, formacdo SEME, etc”. Para o professor-otimista infelizmente é

impossivel vocé ter uma unidade pensando da mesma forma, mas vale a pena o esforco.

Ao final, professor-compositor agradece a participacdo de todos e eles se mostraram muito

contentes com o caminhar da atividade.

Cabe apontar que foi depois da realizacdo dessa atividade-composi¢cdo com professores das
Praticas de Fil&CSo que comegou se desvelar, com mais convic¢do, que caminhos mais ou

menos percorrer dentro do rizoma-Amenophis de Assis.

Podemos dizer que a atividade Praticas de Fil&CSo: marcas, resisténcias e acontecimentos
que afetam foi apreciada pelos participantes. Poder observar como esses profissionais foram
afetados em cada movimento dado pela atividade, nos leva a entender o quao importante é
estar atento ao espaco/territorio em que se busca compor um mapa que se constitua de linhas
molares, moleculares e de fuga que se encontram, se afetam, se intensificam numa atividade

como a apresentada.
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5 CONSIDERACOES INTEMPESTIVAS

Neste instante do trabalho, tecemos algumas consideracGes que moveram esse professor-
cartdgrafo-compositor a abrir caminhos em que, com a experiéncia do pensar, principio
epistemoldgico do saber da filosofia, dentro das Praticas da Fil&CSo, p6de comprovar ser
possivel a invencdo de praticas filosdficas potentes, alegres e de resisténcia dentro de uma
escola publica do Municipio de Cariacica, ES.

O fato de considerar esse momento do trabalho intempestivo é por entender que essa palavra
nos remete a acontecimentos tanto inoportunos como inesperados. N&o podemos dizer que em
nossa caminhada tenhamos nos deparado com tantos momentos inoportunos, ainda que esses
tenham se feito presentes e intensos vez ou outra, entdo, trazemos a forca dessa palavra para
esse momento do trabalho pela multiplicidade de momentos inesperados, de atitudes
inesperadas, de perguntas inesperadas e inventivas, presentes em boa parte de nossa jornada,
0 gue nos levou a estabelecer rotas de fuga criativas por onde a experiéncia do pensar (menor)
com/na Educacdo Cidada (maior) passou, podendo provocar e desejar fazer acontecer a outros

modos do ensinar e aprender.

Movimentos do ensinar e do aprender que se fundamentam nos tracados de praticas
filos6ficas menores que se construiram e desenvolveram, de modo constante e intenso, em
meio as atividades-composicdes criadas para/pelas nossas comunidades da experiéncia do
pensar. Nesses movimentos pudemos acompanhar professor-compositor crescer na
capacidade de decifrar enigmas do territério-escola, na medida em que aprendia a escutar,
considerar e entender o que era pretendido pensar e ser problematizado pelos integrantes
dessa comunidade, tais como 0s encontros ocorridos com 0s conceitos-temas da amizade,

injustica, criatividade e amor.

Nesses encontros & que professor-cartografo pode apreciar o crescimento do professor-
compositor em buscar capturar/compor experiéncias para além da intencionalidade de ensinar
e aprender algo, para além disso, procurar dar lingua aos afetos que pediam passagem, a
acompanhar e compor com os fluxos das intencionalidades inventivas e de resisténcia,

problematizando a funcéo da escola, da docéncia, do aluno e da didética.

Essa pesquisa revelou para o professor-cartografo que a experiéncia do pensar é capaz de

fazer adolescentes ndo temerem a exposicdo do que sentem e pensam quando dentro dessas
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comunidades criadas para experienciar o pensar. Mesmo quando atravessados por afetos
tristes (tristeza, raiva, decepgéo), como presenciado em algumas atividades-composicoes, 0s
alunos-compositores mantiveram a motivacdo e ndo se desinteressaram, em continuar
participando daquelas aulas, nem de outras que foram inventadas, 0 que remetia,
constantemente, o professor-compositor as palavras de Larrosa (2016), que nos leva
compreender o sujeito da experiéncia como sujeito ex-posto, aberto ao perigo. Alunos nao
temiam a exposicdo, ndo temiam o perigo de pronunciar, quando aberta a oportunidade para

eles, a sua palavra, 0 seu pensar, o seu grito.

A pesquisa pbde também revelar ser possivel levar para o territorio escolar, os afetos alegres
de pais e responsaveis que apreciaram a participacdo efetiva de seus filhos, netos, sobrinhos,
enteados na invencdo de atividades-composicdes que foram convidados a participar, ficaram
muito admirados e contentes com o interesse e empenho na criagdo dos caminhos inventivos
que deveriam percorrer 0os convidados da aula que participaram. Diante disso, tambem
constatamos ser possivel um professor-experiéncia, conforme Masschelein e Simons (2013, p.
84), “[...] agir a partir do pressuposto de que todo mundo ¢ capaz de atengdo, interesse, pratica

e estudo [...]” e de criar novas possibilidades de encontro com o ensino ¢ a aprendizagem.

As atividades-composicdes criadas por alguns alunos-compositores — ora para pensar entre 0s
seus pares, ora para trabalhar com pais e responsaveis — levou esse professor-compositor a
compreender ser possivel, mais intensa e comprometidamente, considerar a igualdade das
inteligéncias (RANCIERE, 2013) e ao interesse de, em oportunidades futuras, provocar a
outros segmentos, do rizoma-Amenophis, experienciar a criacdo de atividades-composicdes,
seja para individuos do proprio segmento a que pertencam (exemplo: professor x professor),
seja para individuos de um outro segmento dessa mesma comunidade escolar (exemplo:
auxiliares de servico gerais x professores), que tenham o interesse de provocar e compartilhar

uma dada problematizacéo.

O encontro com momentos inoportunos e inesperados, conduz professor-cartdgrafo a alertar
professores das Préaticas de Filosofia e Ciéncias Sociais que pretendam a criacdo e o
movimento de comunidades da experiéncia do pensar com/no territério escolar da Educacéo
Cidada, para a necessidade de se sensibilizar com um tipo de agir que profissionais da
educagdo ndo estdo acostumados a experienciar, um tipo de agir que pede que esse professor
esteja aberto para o encontro com o intempestivo, a poténcia em desejar a novidade que pede
passagem, haja vista constatarmos o temor para com esse movimento em meio a diversidade

de conhecimentos “necessarios”, impostos pelas nossas escolas tradicionais, de tempos e
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movimentos definidos, repletos de avaliagbes-perguntas, de resultados prontos e acabados,

que professores tentam impedir pensar a experiéncia, o inesperado, o inacabado.

Falamos isso, pois em boa parte das atividades-composi¢Ges, pudemos, por meio do
professor-cartografo, observar a agonia do professor-compositor em ndo acolher serenamente
os resultados e/ou comportamentos considerados “inadequados”, inesperados dentro de um
espaco que prima pela disciplina e pela ordem. Mesmo diante de todo um estudo por esse
realizado, com os filosofos da diferenca e da experiéncia, pudemos acompanhar esse
professor ser atravessado por momentos tristes, de desespero, que o faziam se sentir nao-
professor e que, em determinados momentos, o fizeram se apropriar de posturas pertinentes de
um professor-maior, um professor tradicional, j& pronto e acabado, que possuia em seu
alcance toda uma estrutura ofertada pela escola-maior, preparada para dar fim a qualquer
movimento agonico que viesse em sua dire¢do (autoridade, poder de “policia”, coordenagdo,

pedagdgico, direcéo, etc).

Podemos dizer que foi na insisténcia em re-significar o seu olhar e seu escutar as aulas, ndo
mais como aulas simplesmente, mas como atividades-composi¢cdo, em desejar torna-las obras
de arte, na medida em que aprendia e compartilhava com alunos e professores o desejo
coletivo de criar o novo, de pensar diferente a escola € que se fez possivel a experiéncia do

pensar.

Assim, professor-compositor pdde compreender a forca e as possibilidades inventivas desta
palavra-forca: a experiéncia, quando em movimento com o pensar. Participando da forca
dessa palavra, do que pode ela movimentar é que esse professor péde tornar a experiéncia do
pensar um acontecimento intenso, potente dentro do rizoma-Amenophis. Acontecimento
possivel por meio do manuseio de chaves capazes de abrir portas e janelas, inerentes a toda e

qualquer atitude filosofica: a criacdo de perguntas.

Perguntas que criadas pelos proprios participantes das comunidades da experiéncia do pensar,
interessados em problematizar e compartilhar uma dada situa¢do ou conceito que atravessava
esse territorio-escola possibilitou a esse professor-compositor, ser conduzido para a
possibilidade de oportunizar liberdade, autonomia e resisténcia, para 0s participantes dessa

comunidade.

Diante disso, professor-cartografo, nessa pesquisa, constatou ser possivel, no encontro da

experiéncia do pensar (dmbito do menor) com a Educacdo Cidadd (dmbito do maior), a



161

realizacdo de préticas filosoficas inventivas, intensas e de resisténcia com/no cotidiano de

uma escola publica da Rede do Ensino Fundamental do Municipio de Cariacica, ES.

Os movimentos filoséficos realizados pelo professor-compositor conseguiram apontar para a
apropriacdo de outras préaticas para professores das Praticas de Filosofia e Ciéncias Sociais,
abrindo novas perspectivas, com novos autores — Deleuze (2000; 2002); Deleuze e Guattari
(1992; 1995); Deleuze e Parnet (1996); Gallo (2003; 2007; 2013); Kohan (2003; 2007; 2009);
Larrosa (2006; 2016); e Ranciére (2004) — que ajudaram a compor pensamentos em prol de

uma aprendizagem e um ensino mais inventivo com/no cotidiano escolar.

Com esses autores, professor-compositor aprendeu sobre a impossibilidade da “experiéncia do
pensar” acontecer dentro de estruturas de perspectivas metafisicas, essencialistas,
fundamentadora e da ordem da explicacdo. Diante dessa problematica, professor-compositor
viu ser necessario que se busque responder, em trabalhos futuros, a algumas perguntas
geradas pela tenséo, ao inicio da pesquisa de campo, entre professor-instumentista (maior) e
professor-experiéncia (menor) em meio aos incbmodos e conquistas que se abriram para a
experiéncia do pensar dentro do rizoma-Amenophis: E possivel, para o professor-experiéncia,
propor para qualquer professor de uma comunidade escolar, que se exponha a uma atividade-
composicdo a ser criada por alunos? Pode o professor-experiéncia do pensar criar des-
territorializacGes criativas dentro do espaco escolar envolvendo grupos de alunos de turmas
diferenciadas, na intencdo de ajuda-los a melhor capturar e pensar seus problemas? Pode o
professor-experiéncia ajudar alunos e pais a desejar acessar uma leitura-escrita-experiéncia
dentro do territorio escolar? Pode o professor-experiéncia trazer a comunidade escolar para o
exercicio de um pensar coletivo em que a imprevisibilidade e a intersubjetividade desse
pensar possam ser apreciados e por meio desses construir experiéncia? Na intensidade dessas

perguntas-movimentos € possivel com elas construir experiéncia?

Essas sdo algumas perguntas que poderao nos propiciar, no futuro, o encontro com problemas
a serem pensados em outras situacOes, diante de perguntas inesperadas, intempestivas, e
contribuir com a realizacdo de acontecimentos intensos e criativos, em condi¢cdes de levar os
sujeitos dessa comunidade, mais intensamente se apropriarem, quem sabe, dos territorios-
moleculares por onde se possa respirar um novo ar para pensar com/no molar; quem sabe,
ousar conquistar um pensar capaz de langar o0s sujeitos dessa comunidade para além dos
muros da comunidade da informacéo, da opinido e do experimento. Esse desejo levou

professor-cartografo a se deter na fala de um dos participantes que intensamente apreciou
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participar de algumas das atividades-composicGes realizadas e que, a elas, os da experiéncia

do pensar fizeram-no pensar muito e fora da escola:

[...] sua aula é bem legal! Diferente das outras. Talvez é o que eu quero estudar
quando chegar na faculdade [filosofia]. [...] faz pensar muito! No final de semana
comecei a pensar um pouco mais nisso aqui, fora daqui [...] e pensei que aqui as
duas cidades tem uma coisa que esta acontecendo aqui hoje, no século 21: [...] muito
desrespeito, discriminacdo [...]. E o que eu falei na sua aula passada me fez pensar e
eu estou pensando bastante. E a sua aula é bem diferenciada, por que na dos outros
professores ndo conversam com 0s alunos vdo logo passando dever no quadro,
passando matéria [...] (aluno-compositor-26 — DC).

A fala do aluno-compositor aponta para o desejo da maioria dos alunos, que participando da
captura dos problemas a serem levados para as diversas préaticas filos6fica criadas para a
experiéncia do pensar, provaram que forcar pensar os problemas de direito é contagiante e

pode ser intensamente desejado.

Contagiante o bastante para levar alunos e professores a acolherem e pretenderem
desdobramentos diferenciados e inventivos para com o ensino e aprendizado praticado dentro
do territorio escolar e por meio dessa via, desejarem fazer filosofia, desejarem pensar a

propria pratica.

Podemos, diante dos relatos dessa pesquisa, apontar que o saber da filosofia com a
experiéncia do pensar, no territorio da educacédo cidadd, pode contribuir para a construgéo de

uma escola mais potente, alegre, inventiva e de resisténcia.
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Centro Universitario Norte do Espirito Santo
Departamento de Educacdo e Ciéncias Humnas
Programa de Pés-graduacdo em Ensino na Educacdo Basica

TERMO DE AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM

DE ALUNO MENOR DE IDADE
Pelo presente Instrumento Particular, eu,
, Carteira de
Identidade sob n° e do CPF/MF sob n°
5 residente e domiciliado na
5 responsavel
legal pelo aluno(a) > por

este ¢ na melhor forma de direito, AUTORIZO o uso da imagem do aluno(a) menor,
provenientes de participagdo em atividades de pesquisa de mestrado intitulada “A4 filosofia
como experiéncia e educag¢do cidadd nas prdticas de filosofia e ciéncias sociais na escola
publica de Cariacica/ES”, em execugdo na EMEF Amenophis de Assis, localizada na Rua
Doze, S/N°, Vale Esperanga, Cariacica/ES, em todo e qualquer material, entre fotos e
documentos, para ser utilizada na publica¢do de dissertagdo de mestrado da referida pesquisa
constante nesta autorizagao.

A presente autorizagdo ¢ concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso da imagem acima
mencionada em todo territério nacional e no exterior, sob qualquer forma e meios, ou seja, em
destaques: (I) out-door; (II) bus-door; folhetos em geral (encartes, mala direta, catalogo, etc.):
(IIT) folder de apresentagdo; (IV) antiincios em revistas e jornais em geral; (V) home page:
(VI) cartazes; (VII) back-light; (VIII) midia eletronica (painéis, video-tapes, televisdo,
cinema, programa para radio, entre outros).

Por esta ser a expressdo da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito da
imagem de meu filho, sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a sua
imagem ou a qualquer outro, e assino a presente autorizagdo em 02 (vias) vias de igual teor e
forma.

Por esta ser a expressao da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito sem que
nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a imagem da crianga/adolescente ou a
qualquer outro, e assino a presente autorizagdo em 02 vias de igual teor e forma.

Cariacica- ES,  de de 2017.

(Assinatura do responsdvel pelo menor)

Telefone p/ contato: ( )

Centro Universitario Norte do Espirito Santo
Rodovia BR 101 Norte, km 60, Bairro Litoraneo, CEP 29 932-540 Tel.: (27) 3312-1569
Sdo Mateus — ES
Sitio eletronico: http://www.CEUNES.ufes.br
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Departamento de Educacdo e Ciéncias Humnas
Programa de Pés-graduagdo em Ensino na Educacdo Basica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) AOS
RESPONSAVEIS PELO MENOR PARTICIPANTE DA PESQUISA — REDES DE
CONVERSACOES/GRUPO FOCAL COM ESTUDANTES DA REDE DE ENSINO
FUNDAMENTAL DO MUNICiPIO DE CARIACICA/ES

Prezado (a) Senhor(a),

O (A) menor, pelo qual o(a) senhor(a) € responsavel, esta sendo convidado(a) para participar de
uma pesquisa intitulada “4 filosofia como experiéncia e educagdo cidada nas praticas de filosofia e
ciéncias sociais na escola publica de Cariacica, ES”, para elaboragdo de uma dissertagdo de
mestrado, do Programa de Pos-graduagio em Ensino na Educagio Basica do CEUNES/ UFES.
Gostaria de contar com a sua colaborag@o!

1. Identificacdo do responsavel pela execuciio da pesquisa:

Titulo Provisério da pesquisa: A filosofia como experiéncia e educagdo cidadd nas praticas de
filosofia e ciéncias sociais na escola publica de Cariacica, ES

Pesquisador responsavel: Olimpio Muniz Gavi

Orientador Responsavel: Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva

Contato com os pesquisadores responsaveis: Enderego: Rodovia BR 101 Norte, km 60,
Litoraneo, Sdo Mateus, ES.

Telefones: (27) 3312-1594 / (27) 99944-2572 / e-mail: olimpiogm@yahoo.com.br

2. Informacdes ao participante da pesquisa:

a) Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa intitulada “A filosofia como experiéncia e
educagdo cidada nas praticas de filosofia e ciéncias sociais na escola publica de Cariacica, ES™.

b) A pesquisa terd como objetivo geral investigar composi¢des e desafios de se pensar o encontro do
conceito de experiéncia com o de Educagdo Cidadd, por meio do ensino e da aprendizagem em filosofia, na
EMEF Amenophis de Assis, na cidade de Cariacica/ES. Ademais, pretendemos problematizar que poténcias
criativas e de resisténcia pode a experiéncia do pensar movimentar na Educagdo Cidadd de uma escola
publica do Municipio de Cariacica/ES?

¢) A tematica abordada nas redes de conversagdes/grupo focal refere-se a disciplina Filosofia.

d) O(A) menor s6 podera participar com consentimento do(a) responsével.

e) A participa¢do do(a) menor ndo trara prejuizo a sua integridade fisica e moral. Os procedimentos adotados
obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolug@o n. 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude.

f) A realizacdo da atividade do grupo focal/redes de conversagdes sera na escola em que o(a) menor estuda.

Centro Universitario Norte do Espirito Santo
Rodovia BR 101 Norte, km 60, Bairro Litoraneo, CEP 29 932-540 Tel.: (27) 3312-1569
Sdo Mateus — ES
Sitio eletronico: http://www.CEUNES.ufes.br
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g) Durante a participagio o (a) menor podera recusar responder a qualquer pergunta que por ventura venham
lhe causar algum constrangimento.
h) O(A) menor poderé recusar a participar da pesquisa ou podera abandona-la em qualquer momento, sem
nenhuma penalizagdo ou prejuizo.
i) A participagdo do(a) menor na pesquisa sera de carater voluntério, ndo recebendo nenhum privilégio, seja
financeiro ou de qualquer natureza.
j) O(A) menor nio tera nenhum gasto financeiro por participar na pesquisa.
k) Nio se tem em vista que a participagdo do(a) menor participagio nesta pesquisa podera envolver riscos ou
desconfortos previsiveis.
1) Serdo garantidos o sigilo e privacidade aos participantes, assegurando-lhes o direito de omissao de sua
identificagdo ou de dados que possam comprometé-lo. Na apresentagdo dos resultados ndo serdo citados os
nomes dos participantes da pesquisa nem qualquer identificagao pessoal.
m) Os resultados obtidos com a pesquisa serdo apresentados em eventos ou publicagdes cientificas.
n) As informagdes e produgio de dados desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios.
0) Esta atividade ser4 gravada em audio, sendo utilizada somente para transigdo, sem identificagdo pessoal.
Apenas o pesquisador e o orientador terdo acesso 2 mesma, sendo eliminada apds a defesa da dissertagao.
p) Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o(a) senhor(a),
responsavel legal pelo(a) menor.
q) Qualquer divida a respeito da pesquisa, o(a) senhor(a), responsavel legal pelo(a) menor, podera entrar em
contato com os responsaveis pela pesquisa no enderego informado acima.

3. Apés estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que o (a)
menor possa participar desta pesquisa.

Consentimento Livre e Esclarecido da participacio

Eu, responsavel legal pelo (a) menor , de forma

livre e esclarecida, manifesto meu consentimento para que o mesmo(a) possa participar dessa

pesquisa, caso ele(a) deseje ap0s ter sido devidamente esclarecido.

Responsavel pelo (a) menor participante da pesquisa

Local e data:

Assinatura do Pesquisador:

Centro Universitario Norte do Espirito Santo
Rodovia BR 101 Norte, km 60, Bairro Litoraneo, CEP 29 932-540 Tel.: (27) 3312-1569
Sdo Mateus — ES
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