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Ma se per paura cerchereste nell’ amore unicamente la pace e il piacere,

Allora meglio sara per voi coprire la vostra nudita e uscire dall’aia dell’amore,
Nel mondo senza stagioni, dove riderete, ma non tutto il vostro riso, e
piangerete, ma non tutte le vostre lacrime.

L’amore non da nulla fuorché se stesso, e non attinge che da se stesso.
L’amore non possiede né vorrebbe essere posseduto;
Poiché l'amore basta allamore.

Kahlil Gibran
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Resumo

Resumo

Esta dissertacdo se insere no ambito da Filosofia para Criancas e das
Expressoes, e busca compreender como o conceito de amor pode fundamentar um
aprender mantanolégico. O objetivo deste trabalho é levantar pontos de reflexdao em
relacdo a questdo principal mencionada anteriormente, a partir da contribuicao de
filésofos que pensam acerca da Educagdo. Diante disso, é necessario estruturar o
trabalho em 3 Capitulos. No primeiro Capitulo, abordaremos o que se pode
compreender por Aprender Mantanolégico e como o Amor se relaciona a isto. Sera
imprescindivel, de consequéncia, pensar acerca da condicdo filosofante da infancia,
sua relacdo com diferentes dimensoes do tempo, com um eterno recomecar. A partir
disso, pensaremos o vazio como possibilidade poético-estética-ontologica e a educacao
que faz o educador artista em relacdo a esse espaco-hiato. No segundo Capitulo,
refletiremos sobre o que h4 de inefavel no ato de aprender: suas fendas, seus percursos
indiretos, zigue-zagues e labirintos. Sera possivel enxergar o aprender como construcao
do sentir e de sentido? Talvez sim, percebendo como a ressignificacao do tempo de vida
faz parte de um caminho educativo, e como isto se d4 como viagem e processo.
Aprender, entdo, abarca a mudanca como parte de um percurso. Aprende-se, muda-se e
transforma-se, em siléncio, em um tempo que é, também, mistério. No terceiro
Capitulo, finalmente, sera enfatizada a area das Expressoes (por Expressdes aqui se
compreendem as multiplas e possiveis Expressoes Artisticas). Escolheu-se trabalhar a
Improvisagido como linha geral que perpassa o campo expressivo. Improvisar torna-se,
assim, um método e um modo para estar dentro do fazer educativo e também para
enxergar o viver mesmo de maneira distinta. Exploraremos, entao, a dimensao pratica
que as vivéncias expressivas podem assumir dentro da educacao filoséfica. Em suma, o
problema que esta pesquisa visa a entender trata-se de como se pode conjungar o
Amor a prdtica educativa, abordando o aprender a partir de uma perspectiva
mantanolégica, ao mesmo tempo em que se busca o sentido de tal perspectiva. A
motivacdao para a escrita deste trabalho centra-se na urgente necessidade de se fazer
uma educacao transformadora e mais humana, que compreenda a escola para além de
suas paredes, o tempo fora dos ponteiros do relogio, a infancia dissociada de uma

etapa, o ser humano para além de suas finitudes.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia para Criancas, Expressoes, Amor, Aprender

Mantanoloégico.
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Abstract

Abstract

This dissertation is part of the field of study of Philosophy for Children and
Expressions, and seeks to understand how the concept of love can support a
mantanological learning. The objective of this work is to raise points of reflection in
relation to the main question mentioned above, based on the contribution of
philosophers who think about Education. Therefore, it is necessary to structure the
work in 3 chapters. In the first chapter, we will discuss what can be understood by
Mantanologic Learning and how Love relates to it. It will be essential, therefore, to
think about the philosophical condition of childhood, its relationship with different
dimensions of time, with an eternal beginning. Based on this, we will think of
emptiness as a poetic-aesthetic-ontological possibility and about the education that the
educator-artist does in relation to this space-in-between. In the second chapter, we will
reflect on what is ineffable about the act of learning: its cracks, its indirect routes,
zigzags and labyrinths. Is it possible to see learning as a construction of feeling and
meaning? Maybe so, realizing how the re-signification of the time of life is part of an
educational path, and how this takes place as a journey and a process. Learning, then,
embraces change as part of a journey. One learns, changes and transforms, in silence,
in a time that is also a mystery. In the third chapter, finally, the area of Expressions will
be emphasized (by Expressions here we understand the multiple and possible Artistic
Expressions). We chose to work with Improvisation as a general line that crosses the
expressive field. Improvising thus becomes a method and a way to be within the
educational practice, enabling to see living in a different way. We will then explore the
practical dimension that expressive experiences can take within philosophical
education. In short, the problem that this research aims to understand is how love can
be combined with educational practice, approaching learning from a mantanological
perspective, while seeking the meaning of such perspective. The motivation for writing
this work is centered on the urgent need to carry out a transformative and more
humane education, which understands the school beyond its walls, time outside the

clockhands, childhood dissociated from a stage, being human beyond its finitudes.

KEYWORDS: Philosophy for Children, Expressions, Love, Mantanologic Learning.
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Introducao

Introducao

Neste trabalho, pretende-se dissertar acerca do Amor como fundamento de um
Aprender Mantanolégico’, contextualizando esta dissertacdo nos campos do saber da
Filosofia para Criangas e das Expressoes. Um dos objetivos deste trabalho é, sobretudo,
provocar desconforto, é ser o espinho que compde a flor sem diminuir a sua beleza.
Simultaneamente, no horizonte de nossa busca, procurou-se também cultivar o amor
por estas incertezas filosoficas que sdo capazes de mover dguas profundas. Por isso, ha
de se dizer que a leitura deste texto exige persisténcia e, ao mesmo tempo,
desprendimento.

Persisténcia, pois, muitas vezes, um conceito podera aparecer antes de sua
compreensao. Esta persisténcia, em dado momento, devera transformar-se também em
paciéncia. Paciéncia para gestar as ideias que, na continuidade do texto, serao
parturidas. Por outro lado, exige-se desprendimento. O leitor é convidado a
desprender-se de suas expectativas sobre “o que deve ser” um texto filoséfico, na
intencao de encontrar o siléncio que este texto provoca, para, a partir deste espaco,
encontrar o movimento de escuta e didlogo de onde nascera o filosofar.

E justo, entdo, colocarmo-nos um primeiro problema, ji que o préprio titulo
desde trabalho pressupde que nos facamos certas perguntas: De que aprender se fala
quando dizemos “Mantanolégico”? Pode-se pensar o amor enquanto um fundamento?
Que textura solida tem o amor para que a aprendizagem se alicerce sobre ele? Sera
essa uma possibilidade inclusive pensavel filosoficamente? Poderiamos iniciar
respondendo que “sim, mas...”. Sim, mas considerar esta possibilidade implicaria
ressignificar de maneira exaustiva muitos conceitos.

Sendo assim, dado que a filosofia nao aparenta ser uma tarefa facil, tal trabalho
exigird do leitor que entre em um proprio movimento de si mesmo, observando(-se)
acerca de suas pré-consideracoes sobre tudo o que compreende e, em um primeiro
momento, ndo ainda colocou em questionamento. Dessa mesma maneira buscaremos
desenvolver a escrita: revisitar conceitos implicara realizar um dialogo com diferentes
autores, na intencao de criar uma trama comum que os une, como o fio invisivel que
nos liga ao tempo.

Assim, o primeiro movimento ao qual somos convidados é a sentipensar2? as

perguntas que este trabalho busca abordar: surgem do mesmo modo como as notas de

1 O conceito de Aprender Mantanolégico serd abordado durante a dissertacio em diversos momentos. £
importante caracteriza-lo ja no titulo do trabalho, visto que é o norte para onde aponta a btssula desta
pesquisa.

2 Em certos pontos conceituais desta dissertacao, faz-se necessario criar palavras para o que se quer dizer.
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Introducao

uma musica tocada no piano, em um espaco que antes era siléncio. Fechando os olhos,
pode-se abrir a escuta da musica. Como ondas, as notas brincam com o inaudito,
assumindo tonalidades e afetos em cada diferente som que manifestam neste espaco
vazio: possibilidade poético-estética-ontologica. Neste mesmo sentido, surgem as
perguntas filosoficas e a relacio que se assume com elas; ndo se sabe onde nos levarao,
mas, se se permite, talvez possam provocar, transformar, impulsionar algo novo.

As perguntas promovem a passagem de um estado anterior a um posterior e,
como em um caminho, dao indicios a novos horizontes, uma viagem a um destino
desconhecido. Perguntas sao pontes que nos levam a outros rumos. Mais do que se
perguntar por um modelo educativo ou uma metodologia, aqui, assume mais
importancia o brincar com o vazio e improvisar com as possibilidades que se
encontram dentro dele. Aproximando, assim, o filosofar ao caminhar em direc¢do ao
mistério. Por isso, cabe ressaltar que a investigacdo dos conceitos abordados neste
trabalho se d4a em ambito teoérico, mas visa refletir, em ambito pratico, nas
transformacoes educativas que podem ser movidas através das perguntas que serao
levantadas.

E qual é, entao, o tipo de relacao com o aprender que se ha de construir para, ao
invés de somente buscar as respostas, alegrar-se também com ir buscar as perguntas?
De certo, uma relacao distinta daquela que frequentemente se assume quando se pensa
sobre o aprender. Incertezas, afinal, perturbam e mergulhar no desconhecido pode ser
muito desafiador e desconfortavel. Por isso, faz-se necessario ter coragem: a acao de
quem se move pelo gosto de se aventurar naquilo que desconhece.

Neste impulso de submergir nas perguntas, passamos a estruturacio do
primeiro Capitulo que, respectivamente, foi organizado do seguinte modo: 1 O
Aprender Mantanolégico como modo de amar a vida 1.1 Filosofia para Criancas, 1.2
A Condic¢do Filosofante da Infancia, 1.3 O Educador-filésofo-artista. Pensar o
aprender como um modo de amar a vida, por conseguinte, implica perceber que h4,
nisto, uma condicdo estética implicada: que o palco do viver seja um espaco onde
possibilidades emergem e que, na significacdo e ressignificacdo deste presente se
encontre o amor pela vida.

Nesta continuacao, por aprender mantanolégico compreende-se a dimensao do
aprender humano vinculada a sua experiéncia do viver, ao sentido e a significatividade
atribuida ao decurso desta vivéncia. Trabalhar com tais conceitos exigira ressignificar a

relacao educativa, nao s6 buscando compreendé-la, mas também sentindo a dimensao

Sentipensar engloba os verbos sentir e pensar, mas invoca mais que isso. Invoca uma sensibilidade, uma
receptividade, uma qualidade de escuta filos6fica sobre as perguntas.
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humana nela implicada. Perceber que, nessa espontaneidade, como postura filosofica
diante do viver mesmo, h4 uma condicao filosofante: aquela da infancia.

Filosoficamente ser crianca, o que nao diretamente corresponde a
cronologicamente ser crianga.3 Ser crianca implica, ja, uma condi¢do filosofante.
Porqué? Por ser um comecar, um ensaio que nao se preocupa com a apresentacao final,
¢ uma errancia e uma continua aprendizagem. Fala-se em ser crianca em um sentido
ontologico-poético-filosofico: a infancia como um tempo fora dos ponteiros do relogio,
onde o nao-saber é um espaco de liberdade para a construcao do pensar, e onde o sentir
é condicao primordial do viver.

A infancia como um comecar de novo, sem o medo daquilo que sera, pois o que
sera, serd. Se adulto é o amanha, preocupado com o futuro, a crianca é o agora. A
infancia é um ponto no tempo onde o adulto pode refugiar-se, um lugar seguro do
passado. Se infancia é o amanha, é o amanha do futuro, da possibilidade, do vir-a-ser,
do devir. A infancia, sendo, é, sem terminar-se. A infancia continua, vive, brincando. A
infancia olha os segundos que passam no relégio e o tempo parece ser eterno. Como diz
Giuseppe Ferraro (2016, p. 64): “ver o mundo com os olhos de uma crianca é vé-lo sub
specie aeternitatis ( sob a forma de eternidade.)”

Quando passa o tempo? Como as pessoas ficam grandes? Sera que um dia
terei ruguinhas como a minha vové? A infancia faz perguntas. E nao se cansa. E
brinca, e segue a brincar. As perguntas nao terminam, e nos convidam a brincar de
descobrir o mistério da vida. H4 uma ingenuidade na pergunta, algo de singelo que
invoca a beleza de observar o mundo com a simplicidade daquele que nao sabe. E é
neste perguntar da infancia que perpassa um periodo de tempo que o educador precisa
aprender a fazer-se artista de si mesmo, artista do tempo, da vida, e do tempo de vida.

A arte do educar exige um espaco, um tempo, uma presenca, uma duracio e
uma relacdo. Algo que é invisivel, e que ocupa espaco. A capacidade de cultivar a beleza,
de compreendé-la como algo oculto, que esta por toda a parte, pensando o belo como
uma possibilidade do vir-a-ser, nao como alguma forma pré-estabelecida. Para educar
é preciso cultivar, dentro de si, um espaco vazio de onde se possa gerar algo novo. E
preciso permitir ao outro que seja ele mesmo, em seu tempo de transformacao. Nesse
ponto, educar aproxima-se do filosofar, quando educar é criar um espaco onde o
filosofar possa acontecer.

Filosofar com o outro é permitir-se cultivar um espaco no qual é possivel
relacionar-se, é, pois, saber cultivar uma possibilidade do outro dentro de si. E ser, ao

mesmo tempo, eu e o outro. E permitir um espago, mesmo que aparentemente vazio,

3 Este ponto especificamente sera aprofundado na se¢io 1.1. e 1.2.
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no qual a transformacao, a partir do afeto, possa acontecer. Permitir-se afetar e ser
afetado, ser atravessado pelo outro de forma que, agora, ao voltar a mim mesmo, ja nao
sou quem era anteriormente. De qual tipo de aprender esta-se aqui a falar?

Fala-se de um aprendizado que se expande para além do contetido exposto em
sala de aula e que tangencia, sobretudo, a dimensdao humana da relacdo ensinar-
aprender. Um aprender que englobe, dentro do que se entende por aprender, o
aprender sobre si, sobre o outro, sobre ser humano. Um dialogo que possui o valor
humano e que nos impulsiona a compreender que o valor nao é quantificavel e que
existe uma necessidade profunda de ressignificar a humanidade implicada no ato de
educar. Mas por que fazé-lo?

Ora, em um mundo caracterizado, cada vez mais, pelo virtual, no qual se
interage, frequentemente, mais com a tecnologia do que com seres humanos — inclusive
em ambito educativo — pensar porque a presenca humana é importante no ato de
educar seria ja razao suficiente para responder a esta pergunta. E, se o porqué é ja
bastante justificavel, cabe-se perguntar, entdo, como fazé-lo? Retornar a ideia de amor
como nutricao e alimento que da a vida pode ser um indicio para entender este como.

Pensar o amor como fundamento de um aprender implica perguntar sobre qual
aprender estamos falando. Nao se trata do aprendizado do contetido ensinado, mas da
dimensao da interioridade humana presente nos ensinamentos e, inclusive, em quem
os ensina. Na correlacao do aprender cabe-se, pois, perguntar também pelo ensinar.
Quem ensina da algo ao outro e, neste dar, inclui-se ele mesmo. O educador é quem se
coloca ao servico do aprender do outro, podendo guia-lo na construcao de seu caminho.
Isto implica que o educador se pergunte como pode ser uma contribuicao a construgao
de sentido na vida de quem, com ele, aprende.

Por isto, neste ato de educar livremente, considerando a presenca tnica e
insubstituivel de um ser humano diante de outro, estd implicada uma responsabilidade
humana. Este entrelacado ensinar-aprender vincula-se a construcdo de um sentido
para a vida, bem como a constru¢do de um percurso onde, ensinando a amar a vida,
aprende-se a vivé-la. Fala-se, entdo, de educacao em uma dimensao ética e intima, que
compreende que a responsabilidade do educador consiste no exemplo que ele mesmo é;
nao somente por aquilo que fala, mas também por aquilo que sente dentro de si e como
expressa isto para o mundo.

Por isso, pode-se dizer que ha uma dimensao poético-estética no educar de um
aprender que se faz em siléncio e pouco a pouco: no descobrir-se artista, inventor ou
inventora, de modos e mundos. O educador faz, entdo, sobre si mesmo, o trabalho de

educar-se estética e humanamente para que possa educar ao outro. Nas descobertas
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que esse educador faz sobre si, nas vivéncias e surpresas que encontra em seu caminho,
aprende a improvisar o seu viver (e sua pratica educativa) através da espontaneidade.
Suas vivéncias refletirdo seu modo de fazer educacio.

Deste modo, é sobre isto que se pretende dissertar no segundo Capitulo, que é
composto do seguinte modo: 2. O Aprender que se faz em siléncio 2.1. O Vazio Como
Possibilidade Poético-Estética-Ontoldogica 2.2.0 Aprender como construcdo do sentir e
de sentido 2.3. O Aprender como viagem, processo e caminho. Neste Capitulo
refletiremos sobre o que ha de inefavel do ato de aprender e, na medida do possivel, o
objetivo serd o que enxergar o aprender como construcdo do sentir e de sentido,
percebendo como, ao se fazer educagio, had uma constante ressignificacdo do tempo de
vida. Entao, é neste sentido que se fala em um ensinar e um aprender mantanolégicos
que nos remete ao titulo deste trabalho.

Como explica Kohan (2003, p. 201): “em grego, o campo semantico do aprender
estd coberto pelo verbo manthidno, que significa, originariamente, ‘aprender
praticamente, pela experiéncia’, ‘aprender a conhecer’, ‘aprender a fazer’”. Fala-se de
um aprender que abrange muito mais do que dominar contetidos a nivel memoristico.
Na medida em que aprender liga-se a experiéncia, emerge na dimensao do viver, que,
por sua vez, liga-se ao tempo e a significatividade atribuida ao percurso da vida. Logo,
para refletir sobre isto, invoca-se a necessidade de perceber o aspecto artistico do ato
educativo. Neste sentido, quem ensina faz-se artista quando surge a necessidade de
aprender a expressar-se com a intencao de encontrar o outro em sua humanidade.

A expressao acontece no modo de encontrar formas de traduzir-se em palavras
e, por vezes, siléncios. Entretanto, ndo basta saber expressar-se, é preciso provocar um
encontro, um ponto comum a ser compartihado; é necessario saber chegar ao outro, a
sua alteridade, para se fazer educacdao. Parece ser preciso conectar-se com uma
dimensao anterior e ulterior da palavra: aquela impregnada pelo siléncio. Para isso ha
de se pensar, sentindo, que o denominador comum da vida humana é o tempo de vida.
E que, nesta passagem pela vida, ensinar é, também, decidir como compartilhar o
tempo neste encontrar-se com o outro.

Finalmente, em um terceiro momento, pergunta-se: como a area das Expressoes
pode contribuir para a compreensao da relaciao entre ensinar e aprender? Visando
responder a tal pergunta, para a finalidade deste trabalho, nos concentraremos,
principalmente, na Improvisacao, enquanto linha geral que perpassa todo o campo das
Expressoes, partindo de vivéncias expressivas no campo do ensino-aprendizagem e dos
possiveis didlogos decorrentes dessas. Por isso, tais sdo os topicos abordados no

terceiro Capitulo: 3. Vivenciar, Improvisar e Expressar 3.1 Improvisacdo como
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Metodologia Educativa 3.2 Experimentagoes e Vivéncias como Metodologia
Educativa 3.3 Diario de Bordo de Experimentacoes e Vivéncias Expressivo-
Filosoficas.

Cabe dizer que a intencao deste Capitulo é trazer a dimensao pratica que as
vivéncias expressivas podem assumir dentro da educacao filosofica, principalmente na
pratica de filosofia para criancas, mas nao somente. O desafio, pois, consistird em
aportar a dimensao artistico-vivéncial-expressiva a dimensao poética-filosofico-
educativa, pensando tal aproximacao a partir da improvisacao como método, o que por
si s6 consiste em uma outra questao/desafio possivel.

Especialmente, ha de se dizer que no ponto 3.3 Diario de Bordo de
Experimentacoes e Vivéncias Expressivo-Filosoficas a intencao de descrever o Capitulo
em forma de diario de bordo é a de explorar o potencial reflexivo-filosofico de quem
experimentara as vivéncias propostas, pois queremos dar uma perspectiva pratica ao
trabalho, de modo que a filosofia ndo fique s6 no plano teérico. Pretende-se gerar,
assim, algo que possa servir a um proposito de transformacao, um material que inspire
uma pratica educativa diferente.

Sucessivamente, o leitor encontrardA uma série de propostas de vivéncias,
descritas passo a passo e adaptaveis ao trabalho com os publicos adulto e infantil. E
importante ressaltar que, devido ao contexto pandémico no qual estivemos inseridos no
periodo de escrita deste trabalho, nao foi possivel realizar estas propostas de maneira
pratica. Portanto, este convite ficara aqueles que se deparem com este trabalho e se
sintam motivados a usa-lo em seu fazer educativo. Todas as propostas de vivéncias
podem ser combinadas entre si, modificadas para que facam mais sentido em cada
contexto particular, j4 que nasceram para servir a uma pratica educativa mais rica,
transformadora e criativa.

Partimos do pressuposto que tal transformacao ocorre no sentido de um viver
humano comum. E é através da expressao que a palavra que nomina o inominavel,
quando meditada em um espaco de siléncio, chega ao outro e, se ha escuta, é esse o
espaco no qual o dizer pode evocar algo de inesperado, improvisadamente. No encontro
de interioridades ha uma exploracao que ocorre no mistério, no permitir-se afetar e ser
afetado, através do didlogo, descobrindo, mutuamente, o mistério do um e do outro.
“Porque o mistério é algo no qual se pode penetrar, ir para dentro, habitar, tender-in,
em suma, mas nao conhecer.” (Scaramuzzo, 2005, p. 100).

Finalmente, escolha geral desta temaética intenciona ver o amor como
pressuposto para uma condicao filosofante: o amor pelo desconhecido, pelo que é

estrangeiro, pelo que exige a necessidade de mergulhar no que é mistério e siléncio
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(inclusive de si mesmo). O amor como a emergente necessidade de enxergar o outro
como legitimo outro. O amor como um chamado de volta a n6s mesmos. Ou, como diz
Maturana (1992, p. 36): “Falamos de amor toda vez que temos um comportamento em
que tratamos o outro como um outro legitimo em coexisténcia conosco. Ao aceitar a
legitimidade do outro, tornamo-nos responsaveis por nosso relacionamento com ele,
mesmo que o neguemos.”

Neste caminho, o amor poe-se como uma condicao primeira de liberdade: a
condicio filosofante que leva em si mesma uma calma, que nao contém a pressa ou a
necessidade de saber tudo, a condicao filosofante da infancia, de ser aprendiz, mesmo
sem saber-se. A liberdade e a coragem de, pouco a pouco, relacionar-se com o
incognito. H4 um retorno as rupturas, fendas de alma onde habitam os abismos de si,
de onde se faz possivel mergulhar em transformacoes. Neste retorno, realca-se a
necessidade de (re)visitarmos a infancia e (re)aprendermos a brincar, de fazer o
mistério de estar no mundo uma surpresa quotidiana pela qual vale a pena viver e
buscar um sentido, ainda que improvisando, ainda que sendo personagem no teatro da
vida.

Exige-se, pois, a paciéncia para aprender a sentir-se corajoso frente ao nao-
saber e ao vazio. O vazio entendido como condicdo de possibilidade para que o
inesperado surja: o canvas em branco, o palco silencioso a espera do artista, o papel
ainda com filosofias por serem escritas. H4 um movimento, uma danca que pede um
passo ainda nao existente: inventar-se, atravessando-se. De fato, nas oscilacbes do
existir, o aprender mantanolégico mostra-se como o (auto)transformar-se de um
saber que é sempre-novo. E neste cenério labirintico, misterioso e, a0 mesmo tempo,
fragil por pressupor sensibilidade, que se coloca o amor como palavra em que se busca
mergulhar.

Neste salto no desconhecido, que se d4 como descoberta, existe a necessidade de
aprender a expressar-se, transformar-se, improvisar, ser artista de si, muitas vezes. Ha
um ponto-vivo, um dizer que ultrapassa o significado da palavra pronunciada, h4 um
sentir. O ponto vivo estd no ser do humano. Existe como uma presenca em cada
presenca. Em outras palavras, o ponto vivo pode ser visto como um permanecer na
busca de si mesmo. Um "enquanto" que nao se conclui. Nele, vive uma vontade: a faisca
que nos move, a vontade de descobrir, o incomodo de querer algo mais, mesmo que nao

saibamos exatamente o que é, e se existe. Como afirma Scaramuzzo (2013, p. 125):

No momento em que nos impactamos com uma verdade que preexiste a toda

aparéncia - a vida viva em nés - aqui pode, finalmente, iniciar um movimento
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auténtico de identificacdo: é possivel tornar-se si mesmo, e, imediatamente, de
fato, ativa-se um querer, que nos leva a querer-nos vivos e tao verdadeiros como

nos sentimos naquele ponto vivo.

Nesta medida, o ponto vivo, ligado a unicidade de cada ser humano, vincula-se a
expressao, uma vez que cada expressao ¢ uma forma unica de contar a vida. Assim,
podemos questionar: 1. De onde parte a expressao? 2. Como compreender um
percurso que ocorre através de um contato profundo com a interioridade de si
mesmo, e que, ao mesmo tempo, manifesta-se, para fora, no mundo? 3. O que a
improvisacdo enquanto drea da Expressdo tem a dizer-nos neste contexto? 4. Como a
improvisacdo dialoga com a (des)construcdo de um sentido para a vida? A partir
dessas perguntas, entdo, reforcamos a centralidade da area das Expressoes neste
trabalho.

Conforme expde Stern (2003, p. 100), quando fala sobre expressdo: “a
Expressao € como um vulcado, algo que brota espontaneamente, algo que vem do
interior, das entranhas, do mais profundo do ser”. Com a forca desta afirmacao de
Stern, o centro deste didlogo filosofico, portanto, objetiva-se, sobretudo, vislumbrar
caminhos e interconexoes entre a Filosofia para Criancas, e a Improvisacdo enquanto
area das Expressoes, na tentativa de elaborar um material educativo de qualidade para
que se compartilhe a semente do que pode ser uma transformacao no percurso de

aprendizagem.
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Capitulo 1 O Aprender Mantanologico como modo de amar a vida

1. O Aprender Mantanologico como modo de amar a vida

Neste Capitulo, somos convidados a pensar algumas questdes: Qual é a
diferenca entre aprender e aprender mantanolbgico? E por que o aprender
mantanolégico pode ser visto como um modo de amar a vida? Partindo destes dois
direcionamentos, buscaremos expandir o que significamos por aprender. Inspirando-
nos na frase de Levinas (2007, p. 73), quando diz, em Etica e Infinito, que sua tarefa
ndo é construir a ética, mas sim encontrar seu sentido, podemos dizer que aqui
buscaremos fazer o mesmo em relacao ao aprender: nossa intencao nao ¢é defini-lo ou
circunscrevé-lo em algum tipo de resposta fechada, mas sim buscar um entendimento
curioso sobre isto, isto é, ndo uma resposta que conclui, mas uma descoberta que
convida a buscar mais.

Sendo assim, podemos perguntar-nos: como conceber o que se entende por
amar a vida? Um bom ponto de partida poderia ser a relacdo que se assume com o
tempo no decurso da vida mesma: como reconstruimos e ressignificamos essa relacao.
Em outras palavras, como vamos em busca do entendimento das questdes que temos
em relacdo ao nosso proprio viver. Afinal, h4 um elemento de curiosidade e de jogo em
tudo isto, pois ndo existe uma resposta certa. Talvez, amar a vida seja, enfim, aprender
a explorar suas multiplas possibilidades, tal qual faz a crianca ao brincar. Por isso
mesmo, mais adiante, abordaremos acerca da condicdo filosofante da infancia.

Amar a vida convoca certa urgéncia para a ressignificacao de nossa relacao com
o tempo, no sentido de nao adiar o que nos faz sentir vivos, no sentido de nao
despedicar a finitude com a indiferenca sobre ela. Trata-se dar o mesmo peso a
consciéncia que temos sobre a vida e a morte, uma vez que uma vem acompanhada da
outra, embora, com frequéncia, nos esquecamos disso. Como explica Melich (2015, p.

115):

Normalmente parece que a finitude se refere a morte, mas, na linha de
Montaigne, eu diria ndo s6 que somos finitos porque morremos, mas porque
vivemos finitamente. O que nos torna finitos ndo é apenas a morte, mas,
sobretudo, viver em contingéncia, em situacdo, em relacionamento com os
outros, em encruzilhadas, tendo que escolher incessantemente. Todo o
declarado nao reflete mais do que uma realidade para mim inegavel: a finitude é

a vida mesma.

Viver com a consciéncia do peso da finitude nao se trata, porém, de ter de

realizar acoes extraordinarias ou grandiosas, a fim de cumprir com qualquer demanda
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desmedida sobre o viver, mas sim, simplesmente, ter a capacidade de enxergar, no aqui
e no agora, toda a abundancia e todo o potencial que este momento oferece. Nao seria
ja razao suficiente para ser grato, estar vivo?

Amar a vida tem a ver, portanto, com aprender a aceitar a realidade como ela se
apresenta, sem que isto implique resignar-se, em um movimento de gratidao pelo
aprendizado que a vida proporciona naquele momento, mesmo que com ele nao
concordemos, e mesmo que a dor disso faca parte. Acenamos a importancia de
encontrar, na dor, um propdsito maior, concebendo algum sentido para ela,
entendendo que é deste modo que poderemos ultrapassa-la, se é que disso se trata,
pois a dor também pode ser um presente, se viver também o é.

Neste presente, que é substantivo e adjetivo, no sentido de dar ou ganhar e no
sentido de ser ou estar presente, encontramos também uma relacio com o amor.
Voltando a Levinas, poderiamos pensar o amor como ele o descreve: como um
presentear. Presentear como dar sem esperar algo em cambio. Amar seria entdo como

dar este presente, mesmo que nao seja reciproco (Calixto, 2016, p. 138):

Isto sim seria amar e ama-lo (a) a partir do amor que ele ou ela nao lhe da. Que
desafio! Trata-se de um amar desarmado, ou seja, amar a partir do amor dele ou
dela e nao amar a partir daquilo que amamos em ndés mesmos e,
consequentemente, amamos neles em vista n6s mesmos. Nao nos enganemos:
trata-se de um convite escandaloso ao sacrificio: loucura para os homens, mas

sabedoria para Levinas. Eis o desafio deste grande pensador.

A presenca, o estar presente é, ja, um presente. O Amor, nesta acepcao,
contempla esta atitude fundamental diante do viver mesmo: nao s6 existir, ser
presente; nao so6 olhar, ver; ndo sé escutar, ouvir. Pensamos, assim, acerca de uma
qualidade de presenca, em uma relacdo que se assume, quase de sacralidade, sobre o
que é estar presente para o outro. Chegar a esta dimensao de presenca significaria
assumir uma qualidade distinta na relacdo que se tem com o tempo, € mesmo com a
vida, com o Outro, consigo mesmo.

Amar tem a ver com assumir a responsabilidade pela relacio com o Outro, em
um tempo que se compartilha em comum. Se estendermos a compreensao do que
significa “Outro” ao que é a propria vida, e ao que o ¢ o mundo entendido como
alteridade, amar a vida significaria experimenta-la profundamente, aceitando suas

condicOes, apesar de suas adversidades. Se transportassemos essa ideia a relagdo

11



Capitulo 1 O Aprender Mantanologico como modo de amar a vida

ensinar-aprender, poderiamos relacionar esta visao levinasiana sobre o amor a algumas

ideias trazidas por Giuseppe Ferraro (2020, p. 53):

Quem ensina com amor ensina a aprender o tempo. Na escola, fomos ensinados
a dar um lugar interior ao tempo com o pensamento, porque sé assim é proprio.
Quem ensina com amor da lugar ao seu tempo. Ele d4 seu préprio tempo
propriamente como se fosse o do outro que o aprende. Assim, também
aprendemos a amar, aprendendo o tempo da vida como o motivo que retorna no

verso da voz. A pronunciar o nome de quem se ama realmente.

H4, por isso, um ato de confian¢ga no Amor, no tempo, como na infancia: confiar
na vida e em seu mistério é legitimar nossa capacidade de ser aprendizes, brincando em
um cenario cadtico, imprevisivel e transformador que é o préprio viver. Confiar é
improvisar. E encontrar uma possibilidade no vazio, expressar-se, no inesperado.
Confiar é acreditar em si mesmo como possivel manifestacao de algo que ainda nao se
conhece. Assim, pode-se compreender que o que nao sabemos também faz parte de nos
mesmos, pois o nao saber é condicao fundamental do que pode ser conhecido. No ato
de aprender, hd uma relacao intrinseca com o mistério e com o siléncio, com o que se
desvela, através da presenca do outro, e também em solitude.

Pensar o aprender mantanologico como um modo de amar a vida tem a ver,
portanto, com relacionar-se com o tempo de maneira distinta. E preciso,
simultaneamente, conceber o tempo como eterno a cada segundo, embora passageiro.
Trata-se, em certa medida, de relacionar-se com o vazio como possibilidade, em vez de
limitacdo. Ver no siléncio um espaco para poder (re)pensar o que buscamos explicar

com palavras. A seguir, aprofundaremos este tema.
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1.1. Filosofia para Criancas

Permanecer menino, ndo deixar a infancia, seu
tempo, sua forma de habitar o mundo: estar
sempre no comeco-.

Esta secdo é um convite para pensar a Filosofia para Criancas em seu aspecto
formal e metodolégico, para, posteriormente, pensd-la para além das bordas do
método, em sua Condicdo Filosofante da Infancia. Como afirma a frase de abertura
deste Capitulo: “permanecer menino, estando sempre no comec¢o”. Sendo assim,
comecamos perguntando-nos: Quais s@o os aspectos centrais ao se pensar a Filosofia
para Criancas? O que difere esta pratica de outras praticas educativas? O que
poderiamos definir como o coracdo desta pratica? Estas serdo algumas das questoes
levantadas neste Capitulo, as quais ressaltamos que s@o um convite para re(pensar)
cuidadosamente os conceitos envolvidos com a P4Cs.

Assim, para caracterizar a Filosofia para Criancas (P4C), deveriamos abordar
sua histéria, origem, desenvolvimento, os pensadores que a compoem.® Entretanto,
nosso objetivo aqui nao é realizar uma extensa abordagem sobre o que se trata a P4C,
mas sim concentrarnos naquilo que compreendemos como o coracdo da pratica
filosofica com criancas: a dindmica de Comunidade de Investigacdo Filosofica? (CIF).
Para tanto, caracterizamos a CIF como o coragido da P4C por tratar-se de uma dinamica
que promove a educacdo, na forma e no contetdo, diferentemete das dinadmicas
implicadas na educacao tradicional.

Karin Murris, por exemplo, refere-se a CIF como a propria pedagogia da P4C,
quando afirma: Como pensamos em uma "comunidade de investigacao"” (a pedagogia
da P4C) é tao importante quanto o que pensamos.® Em relacdo a esta afirmacao,
observamos que este também é um ponto que diferencia a P4C de uma abordagem

educativa tradicional, uma vez que a CIF focaliza-se no desenvolvimento de habilidades

4 KOHAN. Walter O. O que vale ser crianga se nos falta infaincia? Um didlogo sonhado entre Paulo Freire e
Mia Couto. Revista Estudos Aplicados em Educacio | Sdo Caetano do Sul, SP. 2020. p. 9.

5 Utilizaremos a abreviacdo P4C (Philosophy for Children) quando nos referimos a expressao Filosofia para
Criancas.

6 Podemos contextualizar a P4C como uma area do saber filosofico relativamente recente. Gracas aos
esforcos de Matthew Lipman e Ann Margaret Sharp, que criaram materiais para que a Filosofia fosse
trabalhada com criancas na sala de aula pela primeira vez, hoje podemos abordar esta disciplina como um
approach educativo reconhecido e praticado, inclusive, em dmbito académico. A luta pelo reconhecimento
da Filosofia para Criangas enquanto disciplina ainda se mantém viva, apesar de ter ja alcancado espacos de
visibilidade que, algumas décadas atras, eram inclusive impensaveis.

7 Utilizaremos a abreviacdo CIF quando nos referimos a expressao Comunidade de Investigacdo Filosofica.
8 MURRIS, Karin A Philosophical Approach To Emotions: Understanding Love’s Knowledge Through A
Frog In Love. Childhood & Philosophy, vol. 5, nim. 9, enero-junio, pp. 5-30 Universidade do Estado do Rio
de Janeiro Maracana, Brasil, 2009. p. 9.
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de pensamento tanto quanto nos contetidos, visando nao se limitar a eles. E quais sao
as habilidades de pensamento, por sua vez?

Ann M. Sharp (2007, p. 1) afirma que “A sala de aula que é comunidade de
investigacdo fomenta o crescimento de trés tipos de pensamento: critico, criativo e
cuidadoso. Embora igualmente importantes, o pensamento cuidadoso é crucial para
tornar possivel o didlogo democratico essencial para a investigacdo comunitaria.”
Podemos dizer, entdo, que ha trés tipos de pensamentos que sao ressaltados no
contexto da CIF. O pensamento cuidadoso, no entanto, recebe pela autora um destaque
quando se trata da construcao do didlogo democratico, uma vez que o foco deste tipo de
pensamento ¢é a construcao da solidariedade e a preservacao dos valores e das relacoes.
O pensamento cuidadoso traz, para o cenario da CIF, uma dimensdo sensivel da

educacao.

Assim, a Comunidade de Investigacdo configura-se como a criacio de um
espaco onde nao so6 ideias divergentes podem emergir, mas também onde as
emocdes tém lugar. A manifestacdo das ideias e estados emotivos sio aceitos. “E
o pensamento cuidadoso o responsavel pela promocdao de uma "consciéncia
relacional" nas criangas. Em vez de ver as coisas atomisticamente, o pensador
cuidadoso tende a se concentrar nas relacoes entre as coisas - e isso resulta em

uma compreensao profunda. (Sharp, 2007, p. 2)”

Isto significa que, em sua expressdo, o participante de uma Comunidade de
Investigacao pode mergulhar e aprofundar-se no conhecimento de si mesmo, a ponto
de “aprender-se” em diferentes contextos do pensar. Ao mesmo tempo, entre os
participantes, ha um movimento de reconhecer-se e identificar-se em maior ou menor
grau com aquilo que o outro participante expoe, o que é fundamental para o
desenvolvimento do didlogo que, por sua vez, é a chave para a construgao de seres
humanos capazes de conviver melhor em um meio democratico e politico.

De certo, pensar a CIF como a propria pedagogia do filosofar com criancas é
importante, na medida em que isto marca uma diferenciacdo em relacao as praticas
educativas tradicionais. No entanto, é fundamental ressaltar que o objetivo desta
pratica vai muito além da questao sobre como pensamos e como desenvolvemos nossas
habilidades de pensamento. H4 uma dimensao humana e mais sutil do estar em
relacdo com o outro, em um processo construtivo da dimensao humana. Como bem

define Magda Costa Carvalho (2020, p. 80):
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Neste sentido, convém reforcar que a comunidade de investigacao nao se pode
reduzir a uma pedagogia de desenvolvimento de competéncias cognitivas (ainda
que algumas vezes seja apresentada como tal). E, antes, um exercicio mais vasto
de humanizacao e subjetivacao, que escolhe o pensamento como instrumento

para experimentar e agir no mundo de forma consciente e comprometida.

Além desse aspecto, também ha outros que contribuem para esta dimensao. O
fato de que a CIF se faz em circulo, por exemplo, pressupoe que todos os participantes
possam olhar-se nos olhos, o que, humanamente, gera impacto ao pensar-se na
interacao humana que este aprender junto ao outro promove. Assim, pode-se levantar
algumas perguntas de reflexdo: O que implica colocar-se em circulo? Trata-se de uma
arquitetura do colocar-se em relacdo? Como esta forma favorece o pensar em
conjunto? Ao enxergar os olhos do outro, e ndo suas costas, o que muda em minha
relacdo com o aprender?

Ao mesmo tempo, ha espaco para a individualidade e para o coletivo, uma
dimensao nao suprime a outra. Ha espaco para que se desenvolva o pensamento
autonomamente, e isto é potencializado pela interacdo com os demais, este aspecto
relaciona o aprender com a alteridade, alteridade em sentido interpessoal, na medida
em que hd comunidade. Por outro lado, pode-se falar em alteridade também em
sentido pessoal, jA que, por vezes, preciso sair de mim mesmo, observar meu
pensamento, afastar-me e depois voltar a ele, desta vez, de outro modo.

Poder-se-ia falar, quicés, em alteridade nao s6 como a qualidade do que é outro,
mas também do que é o diferente. Justamente pelo circulo da CIF ser um espago no
qual todos sao bem-vindos a expor seus questionamentos, isto propicia que haja maior
inclusdao em termos educativos, pois todo o pensamento é valido, enquanto mutavel,
vivo e, portanto, considerado como algo em transformacao, que é do outro e faz-se
diferente nas colisOes amigaveis, nos redirecionamentos, nos pontos de inflexdao, no
didlogo e na comunicagao.

A construcao conjunta do conhecimento é um aspecto potencializador do
aprendizado, na medida em que recebo um convide a sair de minha individualidade de
pensamento para ser permeado pelo outro. Gragas ao pensamento divergente, os
participantes de uma CIF podem deparar-se com novas ideias, ampliando suas

perspectivas. Como bem exemplifica, novamente, Magda Costa (2020, p. 200):

As pessoas que fazem uma comunidade de investigacao nao se limitam a estar

no espaco como um par de sapatos esta guardado na caixa. Pelo contrario,
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habitam esse espaco de forma constitutivamente dialégica, colaborativa e
participativa. Permitir que criancas e adultos falem a partir dos seus lugares e
que esses lugares sejam ja parte das suas falas é a via que permite converter o

espaco educativo em oficinas de criacao do novo.

Quando proporcionamos este tipo de dinamicas em sala de aula, os
participantes deparam-se com uma realidade diferente em relacdo ao seu proprio
percurso de aprendizagem. Constitui-se, portanto, como um desafio para o facilitador
criar uma Comunidade que contemple as caracteristicas de ser Investigativa e
Filosdéfica. Aprender a distinguir se, na dinamica, isto criou-se ou nao, também é um
aprendizado que se da no fazer da pratica, em processo, na medida em que se adquire
experiéncia com este modo de ser e estar dentro do mundo da educacgao.

Em relagao ao ensino tradicional, é preciso que o professor de uma CIF faca um
movimento dentro de si, compreendendo que, para poder gerar um espaco propicio de
aprendizagem, deve abdicar de uma posicao de controle e detencao do saber. Por isso, é
importante considerar que o papel do professor na CIF distingue-se do habitual. Passa-
se da verticalidade do ensinar a horizontalidade do aprender em conjunto, em
comunidade. Sobre isso, Kennedy (2004, p. 746) ressalta: o locus pedagdgico de
controle da CIF é deslocado de um individuo para o grupo como um todo, que agora é
entendido como potencialmente autorregulado por meio de um processo de
transformacao dialética continua.

H4, pois, um aspecto educativo-politico no qual o professor deixa de ser o centro
do saber e, portanto, de poder. Sobretudo, em colaboracao a esta ideia, bem nos lembra
Paulo Freire que ninguém ensina no sentido de transferir conhecimento. Ensinar
adquire entdo um novo significado, nas palavras do pedagogo (1999, p. 52): “deve-se
saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgao ou a sua construcao”. Neste aspecto, a Pedagogia da P4C parece criar
as possibilidades para esta almejada construcao.

De certo, é importante compreender aquilo que diferencia a Filosofia para
Criancas de uma proposta de ensino tradicional. Entretanto, ha aspectos que vao além
dos procedimentos metodologicos ou formais que merecem também ser abordados
aqui. Por isso, a seguir, pensaremos acerca da Condicao Filosofante da Infancia. Por
conseguinte, sao estas as questdes que norteiam nosso proximo rumo: Seria possivel
falar de Filosofia para Criancas como um modo de ser ou estar no mundo? Podem
também os adultos filosofar com as criancas? Que relacao tém o tempo e a infancia? E

como 1sso se da?
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1.2 A Condicao Filosofante da Infancia

Entdo, como uma crianga que brinca pode entender
aion? (...) Perguntei a algumas criancas para
entender.

Lorenza (12 anos): “Tudo é criado ao acaso, como é
o resultado de um dado que se atira, mas
determinamos a nossa realidade através das
nossas escolhas”.

Annagiulia (8 anos): “O tempo da crianca é o
tempo de todos, porque cada um foi crianca”.

Lucianina (7 anos): “A crianca tem toda a
imaginacado e criatividade que possui”.

Antonio (6 anos): “Ndo set”.?

Para além de sua forma e metodologia, a pratica da P4C vive um
atravessamento que demanda mais do que o _fazer no campo educativo, quando implica
um modo de ser e estar na educacao, ao ponto de podermos falar de uma Pedagogia do
Estar em Comunidade ou - por que nao - talvez fosse necessario inventar ainda outro
nome para este modo de estar na educacdo. Um nome que ultrapasse ele mesmo.
Pensar o nome que a pratica evoca nos permite aproximar-nos de um horizonte de
direcionamento, se bem seja dificil encontrar uma categoria que englobe um modo de
ser, estar, fazer, pensar e sentir a educacao e o aprender. Talvez, para encontra-la, seja
necessario pensar na condicao esta por tras de tudo isto. Neste ponto, pensamos a
condicao filoséfica da infancia como modo de interpretar este habitar a educacao.

Para entender tal expressdo, serd fundamental pensar a infancia nao
necessariamente condicionada a um periodo de tempo, ja que a infancia que pressupoe
uma condic¢ao filosofante nao se restringe a uma etapa da vida. Portanto, as perguntas
que guiam esta reflexiio sio as seguintes: Que relacdo tém a infancia e o tempo? E
posstvel pensar a infancia em um tempo “fora do tempo”? E a infancia um modo de
experimentar o tempo? Ha outros “tempos”? Comeca a infancia, e termina?

Nesse sentido, a seguir, guiamo-nos a partir das contribuicées de diversos
filosofos como Walter Kohan, Carlos Skliar, Magda Costa Carvalho, Giuseppe Ferraro,
etc. Nosso objetivo sera encontrar uma linha comum entre todos estes pensadores em
suas ideias em relacdo a infancia. E relevante buscar tal aproximacio na intencio de

construir um discurso contundente em relacao a esta dimensao da P4C que buscamos.

9 FERRARO, Giuseppe. Il bambino di Eraclito. In: Walter Omar Kohan; Sammy William Lopes; Fabiana
Fernandes Ribeiro Martins (orgs.) O ato de educar em uma lingua ainda por ser escrita — 1 ed — Rio de
Janeiro: NEFI, 2016. p. 75.
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Por conseguinte, podemos dizer que habitar a educagdo a partir da condigao
filosofante da infancia significa pensar modos de habitar o tempo. Ou, melhor dizendo,
modos de habitar “os tempos”. Neste ponto, € pertinente caracterizar as concepgoes
sobre o tempo trazidas por Walter Kohan, em um dialogo com David Kennedy (2008,
p. 6). De acordo com o autor, em grego, ha trés dimensoes de tempo: a intensidade, a
sucessividade e a colheita ou oportunidade. A primeira a ser descrita é aion em

comparagao a chronos, como explicado no seguinte excerto:

Aibén designa a intensidade do tempo na vida humana — um destino, uma
duracdao, um movimento inumeravel, ndo sucessivo, mas intenso. Diferente de
aion € chronos, no qual predomina a continuidade do tempo sucessivo. Se aion €
duracao, Platao define chrénos como “a imagem movente da eternidade (ai6n)
que se move de acordo ao nimero.” (Timeo, 37d). (...) A terceira palavra-tempo
é kairos, que significa ‘medida’, ‘propor¢ao’ e, em relacdo ao tempo, ‘tempo

critico’, ‘estacao’, ‘oportunidade’.

A partir de tais definicoes de tempo, buscaremos refletir sobre a infincia em
relacdo a estas diferentes temporalidades. Se pensarmos em chronos, a infancia é um
periodo da vida, uma etapa que em dado momento termina, geralmente concebida
entre os zero e doze anos de idade. Chronos é o tempo do relégio, os segundos, as horas
que passam, sucessivamente. Chronos é a hora da merenda, a hora do intervalo
quando soa o sino na escola. E uma palavra-tempo presente na vida do dia a dia, que
merece ser considerada ao se pensar a infancia para que esta nao seja tomada somente
em sentido metaférico, para que receba a concretude que a palavra infancia evoca em
sentido politico: enquanto chronos a infancia delimita-se como primeira etapa da vida e
que, por isso, deve ser protegida e zelada.

Entretanto, é importante conceber chronos levando também em consideragao
outras palavras-tempo (aion e kairés). O tempo, tomado isoladamente na acepcao de
chronos torna-se desfuncional, leva-nos a quantificacao exacerbada do viver, a pressa, a
uma presenca mecanica, repetitiva e acelerada, como a cena de Tempos Modernos na
qual Charlis Chaplin era devorado pelas engrenagens de uma méquina. H4 de se ter
cuidado ao transitar pelo limiar fino que divide Chronos em sua dimensao sa e
patologica.

Nesse sentido, cabe a nbés o cuidado de saber rebelar-nos quando se faz
necessario, para que sejamos dignos de possuir nosso bem mais escasso: este instante.

Sobre isso, assim inspira-nos Skliar (2020, p. 142):
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Diante da destrui¢io provocada pelo tempo acelerado, a celebragdo do instante
pode oferecer-nos a poténcia maitscula das rebeliGes: a rebeliao do olhar - olhar
como se estivéssemos olhando pela primeira vez -, do ouvir - receber as
verdades que outros narram ou encarnam - do pensar - pensar de outro modo,
pensar outra coisa -, do dizer ou do calar - procurar e encontrar a prépria voz -;
enfim, a rebelido do tempo, aquela em que se inverte a voracidade da cronologia
e se abre um caminho, trémulo e insistente, o sussurro da detencao, o
parénteses, a pausa: a ilusdo, ou a percepcao, ou a ficcado daquela cobra que,

enroscada, morde o rabo em sinal de eterno retorno.

Sendo assim, cabe que consideremos outras palavras-tempo que se integrem a
chronos. Logo, podemos também pensar a infancia como aién. Neste caso, a infancia
seria uma condicao do existir, nao condicionada a um inicio e um final, ja que eterna.
Deste modo, compreendemos que aién permeia toda a vida, mesmo na adultez, pois
nao se determina a um periodo. A infancia enquanto aién é modo de habitar a vida, a
intensidade com a qual desfrutamos o tempo que passa, o funeral festivo da pequena
morte do tempo que passou no dia de hoje. Como nos relembra Séneca (2008, p. 15):
“Podes me indicar alguém que dé valor ao seu tempo, valorize o seu dia, entenda que se
morre diariamente? Nisso, pois, falhamos: pensamos que a morte € coisa do futuro,
mas parte dela é coisa do passado. Qualquer tempo que ja passou pertence a morte.” 1

Por fim, ao pensar em kairds, podemos pensar em uma dimensao qualitativa do
tempo. Diferente de chronos, kairés é um momento indeterminado no tempo. Dessa
vez, nao marcado pela continuidade. Kairdés pode ser definido como um momento
oportuno e propicio do viver, assim como a primavera e a lua cheia o sdo para o plantio
das rosas. Kairds é uma estacao favoravel. Em relacao a infancia, o interpretamos um
solo fértil. O que aduba o solo de nosso viver adulto e, a0 mesmo tempo, o que floresce
quando na adultez se renasce, a infancia.

A infancia é, portanto, uma experiéncia do tempo, um modo de experimentar o
viver. Para os autores Kohan e Kennedy (2020, p. 218), “se em termos do chrénos a
crianca é entendida como o inicio de um processo sucessivo, um estado pouco
desenvolvido do ser; ja no que se refere a aion, ndao ha nenhum ser mais realizado e
pleno do que uma crianca.” Neste ponto, € interessante pontuar a distincao entre o ser

crianca e a infancia, jaA que nao ser mais crianca nao significa perder a infancia, bem

1o SENECA, Licio Aneu. Aprendendo a Viver. EPISTULAE MORALES AD LUCILIUM. Porto Alegre:
L&PM, 2008, p. 15.

11 COSTA CARVALHO, Magda. Filosofia para Criancas: a (im)possibilidade de lhe chamar outras coisas. —
1 ed. — Rio de Janeiro: NEFI, 2020 — (Colecdo Ensaios; 4). p. 218.
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como ser crianca nao implica ter infdancia. Sobre isso, assim escreve Carlos Skliar

(2021 p. 19):

E aqui se deveria separar cuidadosamente o ser crianca da infancia: por um
lado, a duracao de um tempo cronologico, de um ciclo, de uma passagem, que se
d4 nos primeiros anos de vida e culmina, segundo as variacoes culturais e
sociais, na passagem para a adolescéncia; por outro lado, uma experiéncia
particular de tempo, no tempo, com o tempo, cuja duracao é incomensuravel a
nao ser em termos de intensidade e instante, que alguns vivem quando sao
criancas - mas nao todos - que outros nunca viverao, que outros a viverao mais

tarde e outros que, em suma, viverao a vida inteira.

Assim, observamos a infincia como uma disposicdo interna, que pode estar
vinculada ao Chronos, mas nao somente. A infancia é, sim, um periodo da vida, um
ciclo que dura um tempo, mas é também uma intensidade, um modo de experimentar e
de sentir que pode durar a vida inteira, mesmo depois que se cresce. Transpondo estas
ideias a uma reflexdo sobre a P4C, podemos abordi-la como uma perspectiva, um
modo de enxergar o mundo e de relaciona-lo a educacao e a vida. Um convite a uma
experiéncia do pensamento, um convite a habitar a infancia e o tempo fora dos
ponteiros do relégio.

Como dito anteriormente, a condicao filosofante da infancia relaciona-se a
modos de habitar o tempo. E, neste ponto, a eternidade (Aion) e a intensidade (Kairds)
aparentam diluir-se no Chronos quando pensamos, juntamente, ser crianca na
infancia. A infancia, porém, nao termina quando nao somos mais criangas; se, quando
adultos, cultivamos este modo de estar no mundo e experimentar o viver. Nesse
sentido, quando se significa o tempo com a poténcia tal de ressignificar a vida, ha um
resgate das dimensbes nao cronoldgicas, como desenvolvido a seguir por Magda Costa

(2020, p. 29):

A diferenca faz-se entre dois modos de experimentar o tempo, duas maneiras de
durar. Por um lado, uma sucessao numérica que se decompoe triadicamente em
passado, presente e futuro. Viver de acordo com essa decomposicdo espacial
coloca a énfase num patrimoénio de episdédios acumulados (a que se pode
regressar) que se justapoe a antecipacao de eventos futuros (que a todo o custo

se procuram concretizar). Por outro lado, encontramos a sugestao de viver em
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ato simples e indivisivel, para 14 da contagem dos dias, experimentar um
movimento que nao implica um antes e um depois co-exteriores, fluir cada

presente como e enquanto é.

Deste modo, voltando as questdes propostas ao inicio deste Capitulo, podemos
dizer que a Filosofia para Criancas é mais do que uma metodologia ou uma arquitetura
de um processo aprendizagem. E também um modo de se relacionar com a vida,
habita-la, e uma oportunidade de aprender dela, na relacao consigo mesmo e com o(s)
outro(s). Nesta interacdo, adultos podem também filosofar com as criangas, desde que
consigam cultivar a infancia como ideia que nao esté presa ao Chronos. Deste modo, a
P4C torna-se também uma oportunidade de um resgate da infincia e de suas
possibilidades filosoéficas.

Para que tudo isto se realize, h4 uma condicao criativa que se faz necessaria ao
fazer educacdo. Explicitamente, compreender que educar nao se trata de transmitir
conteudos para que sejam memorizados, mas sim criar possibilidades para que cada
um, ao seu tempo e em seu ritmo, criem seus proprios caminhos para aprender a
aprender. A seguir, falaremos um pouco mais acerca do educador-filésofo-artista que
cria as condicoes de possibilidade para este tipo de relacdo significativa com o

aprender.
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1.3. O Educador-filésofo-artista

Neste Capitulo, buscaremos tracar as linhas de uma curiosa aproximacao entre
trés figuras: o educador, o filésofo e o artista, buscando compreender em que medida se
assemelham e se distinguem, no objetivo de investigar estes modos de habitar o
mundo, como eles se relacionam e o que podemos aprender disto a partir de uma
perspectiva educativa. Qual é o fio invisivel que costura as fronteiras entre estes
arquétipos? Em que ponto se misturam e o que aprendem um do outro? E o que é que
nos temos a aprender disso? Sao estas algumas perguntas a direcionar aqui a bissola
de nossa atencao.

Se fossem trés personagens diferentes, a linha comum que uniria um educador,
um filésofo e um artista possivelmente seria a ideia de que todos eles afrontam, em
suas praticas, um cenario tanto quanto imprevisivel. Em outras palavras, mesmo que
cada um destes tenha um plano de agdo sobre o seu ‘fazer’, este é sempre algo de
inesperado. Exige-se uma habilidade de confronto atipica, de estar pronto para o que
nao se espera, na iminéncia de uma transformacao. Estar confortavel em estar fora de
uma zona de conforto.

O que sabe o artista diante de um quadro em branco, diante de um palco vazio,
diante do siléncio? O que sabe o educador diante da crianca que pergunta a questio
para a qual ndo tem a resposta? O que sabe o filésofo diante do mistério da vida, do
mundo e da morte? Talvez, a resposta que se pode intuir é aquela socréatica: se sabe que
nao se sabe. Mas, entdo, o que se pode aprender de quem ndo sabe, mas ensina? Eis
aqui um ponto interessante a ser observado no caminho interior que cada um destes
sujeitos fazem para chegar ao outro, de modo a encontra-lo.

Quando se trata de educar, por exemplo, embora exista um contetdo
programaético, objetivos pedagogicos e habilidades de pensamento a serem atingidas,
com frequéncia, a abundancia de variaveis com as quais um educador pode-se deparar
dentro de uma sala de aula o constringe a ter de criar novos contornos ao rascunho
inicial de seu plano. Nesse sentido, o educador precisa ser um pouco artista para
vivenciar a educacao como espaco de criacao quando isso é exigido dele. Stanislavsky
(1997, p. 6) nos recorda sobre este trabalho que faz o artista ator, por exemplo: “O ator
ndo pode parar para pensar, duvidar, tecer consideracoes, ficar pronto para por-se a
prova. Tem de agir, executar o seu salto a todo o vapor.”

Quando a arte, compreendida como dimensao criativa, estd adormecida em
ambito educativo, h4 maior rigidez e dificuldade para proporcionar um processo de
aprendizagem de qualidade. E a escuta do outro que permite que uma transformacéo

aconteca, e, para que haja escuta, é preciso que exista comunicacao, é preciso que algo
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entre eu e o outro se torne comum. Do artista, entdo, o educador pode aprender uma
qualidade outra da escuta: a capacidade de se encontrar com o outro em sua
humanidade, com esta demanda que se estende para além dos contetidos.

Escutar implica encontrar-se, implica considerar um espaco no qual o didlogo
com o desconhecido possa acontecer. Escutar demanda escuta atenta e cuidadosa,
demanda esvaziar-se de si mesmo para estar presente para o outro. Escutar o outro,
como espelho, é escutar a si mesmo, de outro lado. Ao educar, escutar é pressuposto
para que exista esse encontro. Por vezes, a arte provoca isso quando € capaz de tocar-
nos, internamente.

Pirandello, um dos maiores dramaturgos italianos, escrevia suas obras em modo
que, quem com elas se encontrava, encontrava-se também consigo mesmo, em um
movimento de escuta interna. Este autor tinha a capacidade de provocar o encontro da
humanidade do personagem com a humanidade do espectador. Gilberto Scaramuzzo
(2005, p. 19), em sua obra, assim escreve sobre este movimento de semelhanca de
sentires: “Essa busca - na verdade - da verdade sobre a condicdo humana, pela propria
em primeiro lugar, que permite sentir o teatro de Pirandello, coincide com viver em si o
labor e o tormento que o autor experimentou no momento de sua criacao.”

A partir deste exemplo, poderiamos nos perguntar: qual é o movimento que o
educador precisa fazer dentro de si para que possa chegar ao outro, encontrando-o
em sua humanidade? Neste ponto, o educador aprende do artista. Deve reinventar algo
de si mesmo, remodelar-se, esvaziar-se: como ter em maos a argila de ceramica e dar
nova forma a mesma matéria. Cruzam-se as linhas de aprendizados quando o educador
educa-se: para ensinar algo ao outro, devo, entao, antes, ensinar-me a mim mesmo. O
educador faz-se, assim, artista de si, em uma tarefa que é por si s6 filosofica e
autoeducativa.

Em suas derivas, entao, ha um ponto no qual a filosofia encontra-se com a arte,
quando é arte de viver. Como bem explica Pierre Hadot (2006, p. 253): “Nessa tarefa de
si sobre si, nesse exercicio de si, posso reconhecer também um certo aspecto essencial
da filosofia: ela pressupde uma arte de viver, um estilo de vida que envolve a totalidade
da existéncia”. Consideramos, portanto, que educar implica uma dimensao artistica da
filosofia, em outras palavras, a filosofia como maneira de viver e de experienciar o
existir.

Por outro lado, tera o artista também algo a aprender do filosofo? Para que sua
obra permaneca viva, para que continue a afetar o publico, é preciso que a obra
perturbe, que gere um estranhamento, assim como a filosofia o faz através das suas

questdes. E a davida que provoca uma mudanca de estado e de percepcdo, uma
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passagem de um estado anterior a um posterior. E a habilidade de confrontar padrdes
cristalizados, por sua vez, que situa a arte e a filosofia como territérios de ruptura do
status quo, como areas do saber que impulsionam novos caminhos. O artista e o

fil6sofo seriam, entao, os sujeitos desta interrogacao diante da vida:

O artista propriamente dito nao s6 nao se satisfaz com os padroes da
normalidade como os poe frequentemente em causa. Nessa medida, é
considerado pela maioria “um louco”, “um excéntrico”, um “tipo esquisito” ou,
na melhor das hipo6teses, “um original”, o que nao deixa de estar certo se
pensarmos que ele se ocupa de mitos profundos e nao apenas de mitos

efémeros. (Rodrigues, 2002, 178).

A substancia é a 4gua, mas as tonalidades sdo distintas no encontro de aguas
dos rios Tapajos e Amazonas: parece ser esta uma adequada metafora imagética para
explicar a aproximacao entre arte e filosofia. E, ainda que nao se proponha a fazer
filosofia, o artista a termina por fazer, pois filosofar, finalmente, ndo se pode separar
daquilo que é humano, verdadeiramente humano. Trazemos a tona Pirandello, que
certa vez disse: “Nunca me propus a desenvolver problemas filos6ficos ou provar
teoremas ideologicos complicados. Eu sempre e apenas tento criar personagens
humanos em um contexto humano.” (Scaramuzzo, 2005, p. 16).

Sofremos os personagens de uma trama nao sb pela capacidade que temos de
empatizar com o que vemos, ou pela habilidade do artista de criar personagens tao
vivos que nos fazem viver emocoes, mas também pelo sentimento de verdade que
compartilhamos na expressiao do que entendemos como verdade humana, que é
humanidade. A palavra “verdade” ganha, entdo, uma outra conotacao. Verdade parece
ser algo incomensuravel, senao pela medida do sentir-se humano. Sentir-se humano
como se sente ao olhar os olhos de um recém nascido pela primeira vez. Sentir-se
humano como se sente ao saber-se amado.

Toda a arte é a arte do encontro. O encontro da obra com o seu expectador. Em
tempos atuais, o mal da sociedade parece ser o (des)encontro, e por isso a arte faz-se
tio necesséria, enquanto elemento provocador do encontro humano. E neste ponto
crucial, na liberdade do encontrar, que vivemos uma dimensao do aprender que nos

emancipa*2. Por emancipar entendemos o ato que reconhece o ser de quem aprende,

2 Para um aprofundamento sobre a nocio de emancipacio, consultamos: RANCIERE, J. O Mestre
Ignorante: Cinco Licoes sobre a Emancipacao Intelectual. Traducgdo de Lilian do Valle. Belo Horizonte:
Auténtica, 2013 (Colecao: Experiéncia e Sentido). p. 11.
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quando a arte invoca humanidade que nos habita. Ali, as fronteiras entre o educador e

o artista se cruzam, e -agora- artistas sio um tanto educadores:

“Os grandes artistas dao licoes de emancipacao. Nao sdo seres de grandes
pensamentos, mas de grandes expressoes. (...) sempre temos que tentar fazer de
cada acao um meio de expressao, uma forma de dizer que a humanidade esta

em nos como em todos os outros”. (Kohan, 2003, p. 198).

O educador, do mesmo modo que o artista, ensina através do exemplo: ninguém
pode realizar por nés o que apenas nos - como expressao humana tnica- podemos
fazer. Estes arquétipos ensinam-nos que cada um esconde, dentro de si, um espaco de
criatividade, vitalidade e beleza: a unicidade que é de cada um. Mas como descobrir,
neste exercicio de si, no viver, uma forma de expressar nossa humanidade? Talvez seja
necessario despir-nos de nossos fundamentos, aprendendo a atravessar quem
pensamos ser para que cheguemos a quem somos.

Ao educarmo-nos, em primeiro lugar, para sermos artistas de nosso tempo de
vida, a pratica de expressar a humanidade de quem somos convoca a que o outro
também se aprenda deste modo. Nesse sentido, o educador nao é aquele que “diz algo"
sobre o que ensina, mas aquele que vive o que ensina, pois se educou para ensinar
humanamente. De fato, com veemencia, disso nos relembra Gilberto Scaramuzzo
(2016, p. 5) com suas palavras:

O que é aprender, portanto, reiteremos na sua simplicidade: é re-conhecer

semelhancas. Isso é tao verdadeiro que a primeira coisa que um aluno vé é se o

professor é semelhante ao que ele ensina. E se isso nao acontecer - se o aluno

reconhecer que nao ha semelhanca entre o que o professor ensina e o que o

professor é - pode gerar-se uma primeira aprendizagem desestabilizadora, uma

mé paideia radical: aquilo que se diz ndo corresponde aquilo que se é! E esse

aprendizado prejudica na raiz a qualidade de uma convivéncia.

A pratica educativa, quando feita com presenca, presenteia outra qualidade a
relacdo. Como vimos, é importante que o educador reflita em sua pratica uma maneira
de viver no mundo, pois disso também se aprende. Assim, portanto, ha uma
responsabilidade humana implicada no ato de educar, a qual nos dedicaremos a

investigar mais profundamente nos proximos Capitulos. Finalmente, ainda ha um de
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nossos arquétipos que ha de se mencionar para completar esta ciranda: o fildsofo.
Quem é ele?

Pensamos filésofo como quem ama o mistério, como quem tem uma disposicao
amigavel ao encontro com aquilo que nao conhece. Em sua tarefa, exige-se certa
coragem para brincar com o nao saber. Nesse sentido, o fil6sofo mantém em si algo da
infancia: a vontade de seguir brincando e perguntando, apoiando-se em perguntas
como pontos de partida e trampolins para saltos maiores. Parece dancar, ndo caminha
ele como um dancarino? Perguntava o filésofo em sua obra Zaratustra. (Nietzsche,

2011, p. 12) Este que é o filosofo artista:

O filésofo artista, ja decidiu. Ja esta no rio. Avanca apoiando-se nas pedras
incertas e méveis que afundam atras do seu saltitar. Sua danca é uma travessia:
toda vez que o pé encontra sustentagao na pedra, aquele fundamento afunda. De
apoio em apoio, danga e se encontra na outra margem, enquanto o fil6sofo
cientista calculador ficou 14, fazendo de si mesmo o fundamento daquilo que

nao se move e fica parado no seu calculo de saber. (Ferraro, 2018, p. 214):

Levando em conta o exposto, vemos que o educador é filosofo e artista quando
faz de seu viver uma obra de arte, mesmo confrontando-se com as questoes que dele
emergem sem ter a elas uma resposta. O artista é educador e filésofo, por sua vez,
quando educa com a sua obra, provocando questoes através dela, permitindo o
encontro com a humanidade que em noés habita. O fil6sofo, finalmente, é educador e
artista quando nos ensina a amar o que nao sabemos, quando faz da ignorancia uma
travessia em rumo de seu caminho.

Sao fronteiras invisiveis as que dividem o filosofo do artista, principalmente
quando se decide fazer arte com as palavras. Confundimo-nos, entao, entre o que é arte
e o que ¢ filosofia nas coisas que aprendemos nos siléncios, nas musicas d’alma. E, a
este ponto, para fazer filosofia e arte, somos convocados a ouvir outras notas, que
tomam forma em versos de poesia de Nitzsche (2018, p. 36) que contam sobre Veneza,

a cidade invisivel de Calvino:

Muito jovem, estava eu na ponte,

em plena noite sombria.

Veio de longe o canto:

na trémula superficie gotas de ouro deslizavam.

Goéndolas, luzes, miisica
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— ebriamente para o creptisculo vogavam...
Qual lira, a minha alma canta para si,

por mao invisivel tangida,

uma secreta cancao de gondoleiro,

e vibra de garrida de ventura.

Alguém a ouviria?...s

Parece que a poesia levou-nos a outra dimensido da filosofia. Em seus
estreitamentos, intercruzam-se, colocando-nos diante de uma questao que é o espaco

da pagina em branco:

13 NIETZSCHE, Friedrich. Ecce Homo. Como se chega a ser o que se é. Lusofia. Covilha, 2008. p. 36.
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2. O Aprender que se faz em siléncio

Um dos poemas diz:
Algo de estranho, a alma na terra.*#

H4 coisas que se aprendem que jamais foram ensinadas. H4 um plano invisivel
que permeia a relacido do aprender, do qual nos damos conta ap6s uma certa duragio
de tempo. Ha aprendizados que sao como sementes, precisam de um tempo de
maturacao. Ha perguntas que exigem mais do que uma resposta, pois requerem uma
experiéncia, experimentada a nivel de uma vivéncia.’> Este aprender que se faz em
siléncio implica uma escuta, do outro e de si mesmo. Implica uma escuta do mundo.
Uma escuta que é mais que uma escuta, mas um ressoar. Aquilo que ressoa em mim do
que veio do outro: a musica do que significa entrar em relacao.

Esta dimensao do aprendizado demanda uma sensibilidade, uma pré-disposi¢ao
ao acolhimento. E importante que, no cultivo de um espaco propicio ao aprender, o
outro sinta-se pertencente, se reconheca. H4 um ato de amor e aceitagdo na dimensao
do aprender que se faz em siléncio. Trata-se de chegar ao centro do outro, em um
encontro que por vezes vai além de palavras. Trata-se de tocar-se, como diz Giuseppe
Ferraro (2020, p. 31), em um movimento de convergéncia com a verdade das coisas que

nos tocam:

Na escola nos ensinavam a distincao entre abstrato e concreto. Nos explicavam
que concreto é o nome das coisas que se tocam, enquanto abstrato é das coisas
que nao se tocam.(...) com o tempo, mais tarde se compreende outra distin¢ao
entre as coisas certas e as coisas verdadeiras. Aquelas certas se tocam. Enquanto

aquelas verdadeiras nos tocam.

Fala-se, portanto, de um lugar-outro do aprender. Fala-se de um aprender que
entra em contato com uma verdade que é verdade humana, aquela que nos toca. Se ha
um aprender que se faz em siléncio, é aquele que se sente. O aprender que provoca algo
dentro, um tipo de contato atipico, capaz de comover, transformar, despertar
metamorfoses. Na convivéncia com o outro de quem se aprende, ha um compartilhar

que se da para além da matéria da disciplina.

14 HEIDEGGER, Martin. A caminho da linguagem. Trad. Méarcia de Sa Cavalcante Schuback. Petrépolis:
Vozes, 2003. p. 29.
15 Este conceito sera aprofundado na sec¢ao 3.2.
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Trata-se de deparar-se com um nivel de humanidade que, em relacdo, inspira
mais humanidade. Seria isso, provavelmente, aprender as coisas que nao podem ser
ensinadas? Maturana (1992, p. 232) descreve esta distincao entre os dois tipos de

aprendizagem:

O fenémeno da aprendizagem é um fenémeno de transformacao na convivéncia,
e porque é um fenomeno de transformacao na convivéncia, é que o estudante,
dependendo do tipo de convivéncia na qual se encontra, ou "aprende" o profesor
ou aprende a matéria. Se o aluno convive com o professor de uma certa
maneira, aprende o escutar do professor, se convive com ele de outra maneira,
aprende outro escutar que vem a ser o poder manejar um certo dominio de

acoOes, uma matéria.

Quando Maturana refere-se ao “aprender o professor” estamos comecando a
adentrar a dimensao do aprender que se faz em siléncio. Ha outro elemento que se
soma ao aprender que se faz em siléncio. Para explica-lo, é interessante trazer a
seguinte perspectiva: “As arvores e as plantas, dizia o fabulista La Fontaine, tornaram-
se para mim criaturas falantes, e quem nao encararia isso como uma forma de
encantamento?” Este encantamento, descrito pelo filésofo Michel Serres (1993, p. 151),
nos convida a pensar a um tipo de linguagem ainda por descobrir. Como se, ao passear
em siléncio na natureza, pudéssemos ouvir uma poesia que vem de longe. £ também
este o aprender que se faz em siléncio, com encantamento.

As criancas brincam de faz-de-conta. No faz-de-conta ha uma relacdo com o
invisivel, com o ser outro-de-mim. E, nessa inventancia, aprende-se a transitar por
outros lugares, a inventar outros personagens. As criancas sao escritoras sem papel,
escrevem poesias no livro da vida, nas paginas que sao o dia a dia. Na infancia, assim
como na escrita, hd um relacionar-se com o siléncio. Para escrever, é preciso esvaziar-
se, é preciso escutar-se, escutar aquela palavra que ressoa dentro e € capaz de expressar
ao outro aquilo que o toque. Nao s@o mestres as criancas em romper muros interiores
de adultos com suas perguntas simples sobre a vida?

Esta habilidade infantil é também a habilidade de certos escritores que habitam
o siléncio da palavra, para darem a elas uma dimensao mais infinita sobre o que podem
vir a significar. Ha, aqui, a descoberta de uma lingua anterior a todas, um modo de
estar que pode ser traduzido em modo de sentir o mundo e, em um terceiro momento,
mas ja distante de sua origem, pode ser traduzido em palavras. A propésito disso,

escreve Walter Kohan (2020, p. 7) sobre Mia Couto:
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O que faz mover a escrita, diz Mia Couto, é uma relacao, com a lingua, propria
da infancia. Uma(s) lingua(s) antes da lingua, as linguas da infancia. Nessa(s)
lingua(s), afirmamos uma vida em que todas as vidas parecem possiveis, em que
todos os mundos tém seu lugar. Esse mundo infantil é o que faz mover a escrita
no sentido de que toda escrita aspira regressar a essa condicao em que todas as
linguas eram nossas, antes que uma lingua se consolide como a tnica lingua
possivel. Porque todas as linguas significam todos os sonhos, todos os mundos,

todas as utopias.

Este pequeno trecho, de profunda e radical sensibilidade, nos convida a uma
dimensao vulneravel, préxima do inefavel, que raramente pode ser tocada com
palavras. De novo, é preciso chegar ao aprender que se faz em siléncio para poder
expressa-las. Fazer o mesmo movimento que muitos filésofos fizeram sobre si mesmo
para chegar ao cerne vivo das questoes que buscavam transmitir: mergulhar no ser de
si e no ser do outro. E preciso, em certo sentido, sentir na carne este aprender que se
faz em siléncio, a fim de poder traduzi-lo. H4 uma tonalidade afetiva presente no
aprendizado silencioso que ultrapassa o célculo racional, quando o siléncio encontra o

vazio. O que ha?
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2.1. O Vazio como possibilidade Ontologico-Poético-Estética

O singular, o peculiar, o alternativo. O Outro é sempre “raro”, algo a se
descobrir, terras estrangeiras. Esvaziar-se é migrar, deixar uma fronteira e atravessar o
oceano rumo a outra. Nesta migraciio, nesta travessia, algo permanece para tras. E
preciso que algo se transforme, que concepgoes cristalizadas se quebrem para que se
possa penetrar em uma camada mais profunda. Este movimento que adentra o vazio é
o que nos consente dizer diante da certeza: aqui ha outra possibilidade.

Na filosofia, é a davida que permite este movimento em direcio a um
entendimento, que significa tender em direcao a. Neste sentido, entender é diferente
de concluir. A conclusao é uma resposta, uma chegada e, para aprender algo novo, sera
necessario abandona-la. O entendimento, por sua vez, é um caminho. E assim, neste
transito em direcado ao mistério, que nos deparamos com o vazio da incerteza, no
espaco limbico entre o “ndo” e o “sim™: a cor cinza e nublada do “ndo sei”.

Por um lado, “ndo saber” pode ser muito assustador, pois ndo é confortavel
como ja saber uma resposta. Por outro lado, “ndo saber” é sempre uma condicdo de
possibilidade para o novo: o que permanece aberto é sempre um convite para continuar
a descobrir. Ndo saber é o mistério que nos arrepia da pele para fora, e faz-nos viver, da
pele para dentro, quando se aprende a ama-lo. Sobre este movimento, escreve

Scaramuzzo (2005, p. 100):

Se o verdadeiro sentido da vida é o mistério, o endendimento torna-se o
movimento apropriado para o homem perceba sua necessidade de dar sentido a
existéncia e ao existir. Porque o mistério é algo no qual se pode ser penetrar,

avancar para dentro, habitar, tendere-in, enfim, mas nao conhecer.

Se pensamos o mistério como algo intrinseco a realidade, poderia o vazio ser
dela um desdobramento poético, estético, epistemolégico e mesmo ontologico? Se
assumimos que a realidade nao é controlavel ou dominavel, é gracas a esta condicao
que se pode perceber a vida como uma possibilidade criativa e inesgotavel, ja que nao é
possivel concluir o viver em uma resposta, pois a existéncia nao se contextualiza com
palavras, é inefavel. H4 surpresas, encontros inesperados, conexdes por explorar dentro
deste indizivel tempo de vida.

Haveria de se descobrir uma linguagem que existisse camuflada atras de toda e
qualquer palavra, haveria de se criar um dicionario que resumisse o viver, caso
pretendéssemos sequer explicar do que se trata o mistério da existéncia. Esta é,

certamente, tarefa impossivel de se realizar. Assim, o que de melhor se pode fazer,
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diante do Mistério? Ama-lo, mas ama-lo filosoficamente, criando uma relacao de afeto
com aquilo que ainda ndo conhecemos, com o que ainda esta vazio. Nesta relacio, o
medo ante o desconhecido transforma-se em coragem, a coragem de iniciar um
caminho do qual ainda n3o se pode vislumbrar o final. Para fazé-lo, é preciso fazer-se
espaco, transformar-se em possibilidade, de si mesmo e de outro que ainda se

desconhece:

Educar nos sentimentos é fazer-se uma alma. Abrir um vazio dentro de si
mesmo, fazer-se vaso. Para acolher. A alma é assim, quanto mais se enche, mais
acolhe. Nao é um vazio, é mais um vao. Um quarto. Muitos quartos. Fazer-se
casa. O futuro interior é o tempo do retorno. Nao de um retorno para tras, mas

de um retorno para dentro. (Ferraro, 2018, p. 55).

Abrir um espaco dentro de si, fazer-se alma, nas palavras de Giuseppe Ferraro.
Parece ser um tipo de aprender que leva consigo um desafio: a exigéncia de se despir
das proprias certezas. Despir-se das certezas como quem se despe de suas roupas para
entrar em uma cachoeira e ser banhado em uma agua fria. Em um primeiro momento,
ha um susto. Posteriormente, o prazer da coragem de quem se joga, na agua, no vazio,
na sensacao que assusta porque desconhecida.

E preciso estar vazio para fazer-se cheio novamente. E preciso perder-se para
poder, depois, encontrar-se. Neste movimento ha um processo, uma transicao, uma
travessia. O vazio, por isso, quando pleno de possibilidades, leva consigo uma condicao
poética, estética, epistemoldgica e ontolégica, pois impregna essas dimensdes,
enquanto cada uma dessas ainda ¢é devir. Poderiamos, neste sentido, aproximar o vazio
a concepcao de incerteza como apresentada por Edgar Morin (2000, p. 86): “o
conhecimento é a navegacdo em um oceano de incertezas, entre arquipélagos de
certezas.”

O vazio, a incerteza, o siléncio, nos convocam a brincar com a vida, em um
movimento dirigido a existéncia em forma de perguntas. Em nossos pensamentos
suspensos, perguntar é como atravessar uma ponte em direcdo a uma descoberta. Mas
como atravessar a incerteza? Como sustentar a sensacdo de incompletude implicita
na pergunta? E posstvel, finalmente, ver o vazio a partir de uma perspectiva
generativa? O vazio, no sentido que aqui buscamos descrever, é um vazio fértil, um
espaco para que se chegue em um lugar-outro. Um lugar-outro do pensar e do sentir.

Um lugar-outro a partir do qual relacionar-se com a vida.
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A Filosofia nos convida, assim, a revisitar nossos pontos cegos, em uma nova
maneira de interagir com as perguntas. Perguntamos para buscar respostas, mas nao
para colocar o saber em uma caixa. Perguntamos para que a vontade de aprender
mantenha-se ainda viva, e para que novos interesses sejam descobertos. Talvez,
perguntamos para cultivar a estranheza e manter-nos em travessia, perguntamos

porque amamos (nao) saber. Como explica Mélich (2015, p. 112):

O fil6sofo, de acordo com a etimologia da palavra, é aquele que aspira a saber,
aquele que ama saber. Por conseguinte, o filésofo é um ignorante, alguém que se
faz perguntas, alguém que nao sabe e que deseja saber, que estd em perpétua

busca de algo que sabe que nunca conseguira compreender.

Tal como ¢ a filosofia, também o é o conceito de vazio: algo que se sabe que
nunca se conseguira compreender. Mesmo assim, ha um porqué de se escolher tais
perspectivas como um horizonte de busca: pois é a incompletude que nos impulsiona a
querer descobrir algo mais. E a falibilidade que permite um movimento de
transformacao e de errancia. Finalmente, “por sabedoria se entende esse estado que
talvez jamais seja alcancado pelo filosofo, mas ao qual tende, mediante uma tentativa
de transformacao de si mesmo com a finalidade de superar-se.” (Hadot, 2006, p. 254).

Quem sente o vazio, escreve: “estou aqui com meu vazio, com esse espaco de
tempo a ser preenchido. Estou aqui com uma folha em branco diante de mim que pede
para que palavras sejam rabiscadas. Estou aqui com essa inquietude, que nao sei se é
siléncio ou se é ruido. Estou aqui com esse “algo” — inominavel — que ainda nao é
palavra, embora queira nascer em forma de poesia. Estou aqui. Estou. Aqui. Agora.
Comigo. Em siléncio, estou. Aprendendo a enxergar-me. Aprendendo a enxergar esse
espaco como um artista olharia para um quadro a ser pintado...”.

No que tange a educacado, esta € aquela da qual falamos: um educar que se
mantém vivo, em uma busca constante em suas errancias. O ato de caminhar, de estar
com o novo, de permear a fronteira como diferenca. Unir o lugar de viajante ao lugar de
filosofos, para ir em busca do que nos desperta como seres humanos: o que muda nossa
vida, em sua significacdo. Este lugar do pensamento e das davidas como um lugar
latente, de questionamento de fronteiras e, mesmo, de questionamento da
humanidade. No Capitulo a seguir, a errancia continua a inspirar-nos a enxergar o

aprender como viagem, processo e caminho.
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2.2, Aprender como construcao do sentir e de sentido

E é para o vasto campo de exterminio que matou
meus pais e tantas outras pessoas, para a sala de
aula do horror que ainda tinha algo sagrado para
me ensinar sobre como viver (...) que eu pronuncio
as palavras finais. Adeus e obrigada. Agradeco a
voceés pela vida e pela capacidade de enfim aceitar
a vida como ela é.1

Neste Capitulo nossa intencao é pensar o aprender como possibilidade de
construcdo do sentir e de sentido, visando sublinhar a importancia de trazer a
dimensao do sentir para a préatica filos6fico-educativa, que habitualmente concentra-se
no desenvolvimento de habilidades cognitivas. De fato, na area da Filosofia para
Criancas, a pensadora Karin Murris (2009, p. 7) nos lembra de algo muito importante,
quando assim escreve em seu trabalho: “Quando as criancas vém para a sala de aula,
elas vém como pessoas: pessoas que podem pensar e sentir.”

Assim, na intencao de que a educacao seja mais completa e holistica, para que o
ser humano nao seja privado de seu proprio desenvolvimento humano, é importante
considerar o sentir, tanto quanto o pensar. Nesta linha, vale ressaltar a relevancia de
trazer o sentir para o centro de nossa pratica. O sentir que se liga ao campo da
afetividade, da empatia, do caring thinking, do estar em relagdo, como nos explica

Murris (20009, p. 4), autora que também se dedica a filosofia com criancas:

Engajar-se no caring thinking é promover uma consciéncia relacional na vida
cotidiana. Consciéncia relacional é conhecer e sentir-se intimamente conectado
com e parte de tudo o que existe, e vir a agir e se relacionar a partir dessa
consciéncia. E experimentar a si mesmo nio como um ego atomistico, mas
como um self em relacio ao outro. Alguns chamam essa consciéncia de

consciéncia-de-nos.

Porque é importante fomentar o caring thinkig no seio de nossas praticas
educativas? Porque pensar novas maneiras de se relacionar? Poderiamos dizer que
nunca antes a humanidade viu-se em circunstancias tdo frageis quanto a dos dltimos
tempos, em termos de relacdes. Foi necessario, em um curto espaco de tempo, aprender
a relacionar-se de outra maneira com o mundo. Aprendeu-se a diferenca entre conexao
em presenca e conexao a distancia. A virtualidade apresentou-se como um instrumento

util e capaz de manter as funcionalidades de um encontro, inclusive de maneira mais

16 EGER, Edith Eva. A Bailarina de Auschwitz. GMT Editores Ltda. Rio de Janeiro, 2017. p. 291
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rapida e eficiente. Entretanto, mostrou-nos seus limites e suas lacunas, deixando a
desejar a vivacidade de um encontro humano real.

A situacdo pandémica do ano de 2020 mostrou-nos nossa emergente
necessidade de conexao e relacbes humanas. Vivemos as fronteiras entre o real e o
imaginario, percebendo o mundo através de uma tela. Cores, filtros e efeitos que fazem
a realidade parecer mais magica e interativa, de uma hora para a outra, ja nao foram
mais suficientes para o nosso entretenimento e sensacao de conexao. De fato, assim

reflete Giuseppe Ferraro (2020, p. 5) sobre nossa atual condicao:

Entao chega a epidemia do covid-19, a peste pulmonar, que impoe a distancia e
o ficar em casa. A liberdade é restrita. Cada um é para o outro o perigo de um
contagio. E é estranho pensar que o léxico da doenca é o mesmo dos

sentimentos. Somos contagiados. (...) Voltaremos a vida de antes?

Assim, diante deste cenario, cada vez mais marcado pela distancia e pelo
contactless (sem-contato), urge pensar uma educacao que retorne ao sentir e a busca de
sentido para a vida. Nao sabemos se voltaremos a vida de antes. Provavelmente, nao.
Sera tarde demais para que nao atenhamos sido contagiados pela imersdao nesta
realidade vigente. Dentro disso, é preciso que encontremos um novo modo de que as
coisas nos toquem, que nos permitamos ser afetados para que possamos romper nossos
muros interiores, para que o sutil nos encontre em nossa humanidade.

Voltar a sentir, retornar a fragilidade que nos faz humanos, para retornarmos a
no6s mesmos. Como adultos, voltar-nos a simplicidade e a inocéncia da infancia.
Perceber o passo do tempo, evitando perdé-lo como se fosse eterno, mas habitando-o
na dimensdo da eternidade. Talvez assim “voltaremos” a vida de antes, mas com outra
sensibilidade. Afinal, ndo nos foi 1til ter todo o tempo que sempre reclamivamos nao
ter e, depois, ndo saber o que fazer dele.

Encontrar um sentido para a vida é aprender a amar o nosso tempo, fazendo
dele algo belo. Amar o nosso tempo e suas marcas. As marcas de expressao, as
imperfeicOes e texturas que fazem de nossas peles, peles reais. Peles que contam as
histérias que se passaram da pele para dentro, que contam a passagem do tempo,
tracos marcados em um rosto humano. E na emergéncia de pensar esta educacio que
buscamos compartilhar as ideias deste Capitulo.

Para falarmos acerca da busca de sentido, por outro lado, é pertinente que nos
adentremos nas ideias de dois fil6sofos: Viktor Frankl e Edith Eger, que sofreram as

condi¢oes mais cruéis provocadas pelo proprio homem contra outros de sua mesma
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espécie: a barbaridade dos campos de concentracdo. Diante disso, é necessario
contextualizar que o pensamento destes autores dialoga com o mundo p6s-holocausto
e, portanto, estas filosofias invocam uma urgente necessidade de humanizacao. Tal
necessidade, fundamental naquele periodo historico, ainda hoje anuncia a importancia
da sua presenca, pois é preciso lembra-la (a humanidade) para nao perdé-la. De fato,
Melich (2015, p. 117) nos lembra: “Reitero que entendo por Auschwitz qualquer forma
de totalitarismo politico, moral ou religioso. O grande desafio da educacao ¢ evitar sua
repeticao.”

Ao pensarmos na historia desta etapa da vida de Frankl, relatada em detalhes
em sua obra Em Busca De Sentido: Um psicologo no campo de concentracgdo,
percebemos a forca de sua afirmacao na busca de um sentido para a vida. Afinal, em
dadas condicGes, possivelmente teria sido mais facil desistir de tudo do que continuar
em um existir onde nao se vive, mas sobrevive. Esta realidade, em sua radicalidade, nos
coloca uma pergunta capaz de nos mover interiormente: Mas por que continuar a
afirmar a vida em um cendario de tanta dor? O que faz alguém continuar? Seria
preciso aprender com a dor? Talvez mesmo aprender a senti-la, de modo que se possa
extrair disso um aprendizado?

Ora, se alguma dimensao da vida trata-se disso, como afirma Frankl (1985, p.
43), “sobreviver é encontrar significado na dor.” Dessa maneira, apesar de ser
concebida quase sempre de maneira pejorativa, a dor pode provocar aprendizados,
propositos. ja que “se ha, de algum modo, um proposito na vida, deve haver também
um significado na dor e na morte.” Entretanto, a significacdo advinda disso, como
ressalta Frankl, depende de cada um, pois “pessoa alguma é capaz de dizer o que € este
propdsito. Cada um deve descobri-lo por si mesmo, e aceitar a responsabilidade que
sua resposta implica. Se tiver éxito, continuara a crescer apesar de todas as
indignidades.”

Responder as perguntas da vida significa tornar-se sujeito de sua resposta,
apesar das condicOes implicadas. Trata-se também de fazer um novo movimento em
relacdo as nossas questdes diante do viver, compreendendo que aprender implicara
autotransformar-se quando decidirmos colocar-nos no centro do que fazemos com o
nosso viver, sendo autores e personagens de nossa propria historia. Acerca disso, assim
escreve Eger (2017, p. 35): “Levei muitas décadas para descobrir que eu podia me fazer
uma pergunta diferente. Nao: Por que eu vivo? Mas: O que eu posso fazer com a vida
que recebi?”

Trata-se da inversao de uma légica, na qual quem demanda é a vida mesma, que

exige um sentido. A responsabilidade diante do viver consiste em reconhecer a
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importancia deste sentido, confrontando o viver suas proprias lacunas, na tentativa de

satisfazé-las. Nas palavras de Frankl (1985, p. 47):

Em ultima anédlise, viver ndo significa outra coisa que arcar com a
responsabilidade de responder adequadamente as perguntas da vida, pelo
cumprimento das tarefas colocadas pela vida a cada individuo, pelo

cumprimento da exigéncia do momento.

Nesse sentido, se Frankl (1985, p. 154), outrora afirmou que deveria ser
construida uma estatua da responsabilidade em complemento a estatua da liberdade,
porque “na verdade, a liberdade estd em perigo de degenerar, transformando-se em
mera arbitrariedade, a menos que seja vivida em termos de responsabilidade™”, sem
dtvidas tinha razao: responsabilizar-se pela propria realidade faz com que se perceba
que nao ha vitimas ou competidores em relacao a experiéncia do ser com ele mesmo.

Portanto, falamos em voltar a sentir, também, como modo de retornar a nossa
busca por um sentido mais profundo do viver. E nesse sentido que pensamos a
necessidade de wuma educacdio mais humana e humanizadora. Ao nos
responsabilizarmos por nosso viver, no sentido profundo que expunha Viktor Frankl,
isto é, aliando a liberdade a responsabilidade, poderemos caminhar pelo viver em
direcao de seu sentido. De fato, requer-se muita coragem para assumir esta busca de
sentido e de liberdade sobre o viver mesmo. Acerca desta tomada de posicao, escreve

Edith Eger (2017, p. 222):

Todos os sobreviventes que conheci tinham uma caracteristica comum comigo e
uns com os outros: nao tinhamos controle sobre os fatos mais angustiantes de
nossas vidas, mas tinhamos o poder de determinar como viveriamos apo6s o
trauma. Os sobreviventes podem continuar a ser vitimas muito tempo depois de
a opressao acabar ou podem aprender a se desenvolver. Na pesquisa que fiz para
a dissertacdo, encontrei e expus minha convic¢ao pessoal e meu critério clinico:
podemos escolher ser nossos proprios carcereiros ou podemos escolher ser

livres.

Nesta tarefa, que é tarefa humana, a educacao joga o papel fundamental de
educar os seres para que pensem e, mais do que isso, para que sintam. E é diante deste

sentir que a educacdo pode mostrar-se como um caminho para aprender a liberdade

7 FRANKL, Victor E. Em Busca de Sentido: Um psicélogo no campo de concentragdo. 102 ed. Sao
Leopoldo/RS: Editora Sinodal, 1985. p. 154.
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sobre si mesmo, no reconhecimento de que nao posso ser livre se o outro também nao o
é, de que nao vale pensar um sentido para o viver, se esse nao se atrela a um sentido
comum para a vida. Tal qual na caverna de Platao, é dever de quem educa-se para a
liberdade trazé-la aos demais, mesmo que nao a compreendam.

Do mesmo modo, para o aprender se dé como construcao do sentir e de sentido,
¢é preciso dar espaco para esta dimensao, retornando ao siléncio que ecoa, a alma que
em vida exige um propoésito. E preciso que aprendamos a ouvir o inaudito, no siléncio
de n6és mesmos, para que compreendamos que direcao a seguir, e que caminho tomar,
para que estejamos conectados ao sentir e a criacao de sentido. Para que a busca pelo
sentido da vida ecoe e transborde os ideiais, e para que faca parte de uma jornada
pertencente a todos os seres. Neste impulso, no Capitulo a seguir, pensaremos o

aprender como viagem, processo e caminho.
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2.3. Aprender como viagem, processo e caminho

Se no final vocé achar que Itaca é pobre,

ndo pense que ela te enganou.

Porque vocé se tornou sabio e viveu uma vida
intensa, e esse é o significado de Itaca.'8

Pensar o aprender como viagem, processo e caminho implica aliar esta rota a
um elemento com o qual estamos pouco acostumados: a incerteza aliada a surpresa.
Nesse sentido, uma viagem, embora em uma cidade que ja se conheca, sempre se da
pela primeira vez, quando os olhos do viajante sdo suficientemente sensiveis para
perceber isto. Uma paisagem cotidiana, embora seja a mesma cada dia, ainda muda.

Pode-se ir a Roma infinitas vezes, e cada vez ainda serd uma primeira, e cada
caminho percorrido apresentara novos angulos antes nao vistos, novos detalhes nas
plantas que crescem sobre as pedras antigas. A 4gua continuaré a correr pelas fontes da
cidade, no caminho do viajante que por aquelas ruas se perde. Talvez nao a toa
chamam-na a cidade eterna. Nesse sentido, pensamos a viagem nao como uma viagem
kilométrica, mas como uma viagem interior.

Cada novo lugar é uma nova condicdo de possibilidade para o pensamento.
Aprender, assim, é como encontrar-se neste lugar, ja que ali h4 uma pré-disposicao ao
acolhimento, a observacdo. Como encontrar, entdo, a surpresa no dia a dia, sem que
necessariamente estejamos em um lugar novo, ou em uma viagem? Trata-se de habitar
um lugar novo de si, significando de forma diversa o tempo, percebendo-o como
inauguracao constante.

O mundo, no vagar mundano, como vida, emerge segundo o cenario interior de
quem o experiencia. Nesse sentido, o novo pode significar, muitas vezes, somente a
mudanca ou a aquisicio de um ponto de vista. Para ilustrar este movimento do
aprender, refletimos sobre o dialogo entre os personagens de Italo Calvino (2003, p.

70), em sua obra Cidades Invisiveis:
Kublai perguntou para Marco:
- Vocé que explora em profundidade e é capaz de interpretar os simbolos,

saberia me dizer em qual direcdo a qual desses futuros nos levam os ventos

propicios?

18 KABAPHES, Konstantinos P. The Collected Poems. Oxford University Press. Oxford, 2007.
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Por esses portos eu ndo saberia tracar a rota mapas nem fixar a data da
atracacdo ponto as vezes, basta-me uma particula que se abre no meio de uma
paisagem incongruente, um aflorar de luzes na neblina, o didlogo de dois
pacientes que se encontram no vai-e-vem, para pensar que partindo dali
construir ai pedago por pedaco a cidade perfeita, feita de fragmentos misturados
com resto de instante separados por intervalos de sinais que alguém envia e nao
sabe quem capta. Se digo que a cidade para qual tende a minha viagem é
descontinua no espaco e no tempo, hora mais rala, hora mais densa, vocé nao

deve crer que pode parar de procura-la.

A cidade se conta a partir de fragmentos do tempo, descontinuadamente, na
vida que acontece, de passagem. Nao ha mapa ou rota precisos a se seguir, a viagem se
constréi na medida das experiéncias vividas. Estas imagens nos convidam a viajar de
maneira diferente, para além das bordas de um itinerario restrito no espago-tempo.
Assim, quando o aprender se da a partir da experiéncia, ele se transforma em viagem,
que se da como processo e caminho. Caminho, nao chegada. Processo, nao final.

Viajar implica sair daquilo que se conhece para aventurar-se na descoberta.
Como aprendiz, cultiva-se uma relacdo com aquilo que se desconhece: uma relacao
composta de cenarios e paisagens inesperadas, exige-se, também, aprender a esperar o
inesperado, quando se mira o horizonte e tudo o que ha é mar pela frente. Este
aprender durante a experiéncia requer, ao mesmo tempo, e de forma aparentemente
paradoxal, um envolvimento com o viver, e também certo distanciamento.

E preciso mergulhar no que a experiéncia nos tem a oferecer e,
simultaneamente, afastar-nos para poder elaborar o vivido. O aprender que se da como
viagem, processo e caminho implica um passo e um ritmo: ora mais veloz, ora mais
lento. Nao ha regra sobre como se aprende. A unicidade de cada ser aprendente é
também relativa ao tempo de maturagdo necessario para cada aprendizado. Sem a
pressa, aprendemos mais profundamente.

Na medida em que experimentamos, vivemos um constante encontro e
desencontro entre aquilo que nao sabemos e o que viremos a saber. Faz-se necessario
despir-se de nossas certezas, a fim de encontrar algo de novo. Nao se pode aprender,
afinal, se ja estamos completos, se nao ha nada mais por descobrir. A experiéncia, neste
caso, da-se também como ‘experiéncia de si’, nos movimentos do aprender, na forma de
aproximacoes e afastamentos que se entrelacam.

O caminho nos atravessa. Comeca antes de nés mesmos, € nao terminara

quando deixemos de percorré-lo. Somos parte de um todo, de um sentido maior que
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no6s mesmos e, na temporalidade do Chronos, cruza-nos o tempo eterno. Todo o
caminho ¢é eterno, se o pensamos no tempo da infancia. Em outras palavras, se nosso
horizonte é o aprendizado, o caminho sera sempre infinito: afinal, ndo h4 limite para o
aprender, a ndo ser quando se pensa ja saber tudo.

Este pertencimento a um caminho que é maior do que n6s mesmos denota uma
mesma condicdo comum a cada ser: a viagem esta na heranca celular do ser humano,
no sentido de que somos viajantes do tempo de uma vida, ligados pelo fio de nossa
ancestralidade. Cada ser humano veio de muito longe, e poucas vezes honramos nossas
raizes. Seria ja um milagre pensar em tudo o que foi necessario acontecer para que aqui
estivéssemos, quantos encontros, desencontros e condicoes se combinaram para
originar nossa presenca, aqui e agora. Tomar consciéncia desse fato é, também, um
modo de ressignificar o tempo.

Apos um percurso onde se empregou tempo, onde o aprender deu-se também a
nivel afetivo, este caminhante-aprendente ha de se impressionar com as coisas
pequenas, aparentemente insignificantes aos olhos de quem vé em qualquer paisagem
algo banal. Caminhar é, entdo, nessa medida, uma vivéncia transformadora de si. Fala-
se em caminhar como modo de permanecer em mutagdo, de uma mudanca que se da
em movimento.

“Bom caminho”, dizem-se os peregrinos uns aos outros ao caminhar. A
saudacao convida-nos a sair de ndés mesmos e encontrarmo-nos com o outro. Cada
caminho é tnico, faz-se em companhia de outras solitudes. Nao ha caminho sem o
caminhante, aprendizado sem o aprendente: “Caminante no hay camino, se hace
camino al andar [Caminhante ndo ha caminho, o caminho faz-se caminho ao andar].
Esse verso é muito conhecido, mas talvez nao tenha sido totalmente compreendido.”
(Morin, 2007, p.21).

Caminhar implica mover-se em uma velocidade tal que implica vincular-se ao
caminho, observando suas sutilezas e pormenores. Para percorrer uma estrada, hi de
se estar atento aos seus obstaculos, as suas curvas e pequenas fendas. Um caminhar
atento, portanto, pressupoe, por vezes, coordenar a velocidade do passo a textura do
solo. Na areia, os pés afundam, faz-se dificil ser rapido sem muito esforco. Na planura
verde, caminha-se com mais conforto. Do mesmo modo em que ha diferentes modos de
caminhar, modos de se relacionar com o viver implicam utilizar, de forma diferente, o
tempo.

Utilizar de forma diferente o tempo significa ser tolerante com as curvas,
subidas e baixadas que encontramos pela estrada. Entender o erro nao como um

falimento, mas como um ponto de inflexao que impulsiona a continuacao, na errancia,
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ja que é parte do aprender. Caminhamos construindo uma itinerancia que se
desenvolve entre a errancia e o resultado, muitas vezes incerto e inesperado, de
nossas estratégias. A incerteza nos acompanha e a esperanca nos impulsiona. (Morin,
2007, p.99).

Compreender a incerteza como parte do caminho é aceitar a prépria condicao
filosofica implicada no viver mesmo. Tal condicao filosofica, de amar a duavida,
convoca-nos a amar a vida. Amar esta viagem para a qual se recebe so bilhete de ida,
para a qual s6 se retorna como memoria. No viajar sempre ha um retornar: retornar a
nos mesmos, retornar a percorrer um caminho, enxergar o mesmo, de novo, desta vez,
de maneira distinta. Voltar a n6s mesmos, aquilo que conheciamos e que, por qualquer
razao, sofreu metamorfoses.

O aprender como viagem, processo e caminho € voltar-se ao tempo que é eterno,
a habitar a experiéncia de noés que remete sempre ao inicio, é ser infancia,
independente do Chronos: Um retorno ao inicio da travessia também revela
precisamente o quanto esse inicio encontra-se longinquo no presente. Essa é a
revolucdo da aprendizagem. (Morin, 2007, p.21). E valido retornar a esta ideia para
reforcar a compreensao de que viajar é deixar o que jA sabemos para entrar em um
universo desconhecido. Abandonar o que é conhecido faz-se necessario, e assim o
viajante aprende a encarar a vida como uma surpresa, tal qual fazem as criancas.
Aprender, nessa dimensao, €, finalmente, poético, bonito e revolucionario.

Ha de se aprender a permear o mistério, a desvendar o que ainda nao se
conhece, para saciar a sede de saber que intriga o ser humano. Mas, para continuar a
aprender, requere-se a condicado de permanecer estrangeiro, sempre estranho a
realidade que parece permanente, sendo impermanente. H4 de se continuar em
travessia, na errancia, neste caminho que é sempre so de ida: ir em direcao ao mistério.
Ir em dire¢do a Santiago de Compostela para compreender que o fim do caminho é s6 o
inicio. Seguir em travessia, em pontes que nos atravessam, em busca do caminho de
nos mesmos.

Neste caminhar h4 uma busca, a vontade de seguir em uma jornada, habitando
o tempo do eterno, como explicado em Capitulos anteriores, o tempo da infancia.
Permanecer em travessia convoca-nos a uma transformacao de n6s mesmos, exige uma
inventancia, aprender a improvisar, quando necessario. Em relacdo a esta ideia,

trazemos o pensamento de Heidegger (2003, p. 31):

O estranho esti em travessia. Sua errancia nao é porém de qualquer jeito, sem

determinacdo, para 14 e para ca. O estranho caminha em busca do lugar em que
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pode permanecer em travessia. “O estranho" segue, sem quase dar-se conta, um

apelo, o apelo de se encaminhar e por-se a caminho do que lhe é préprio.

No Capitulo a seguir, serd importante recordar as ideias que foram trazidas
aqui, na medida que a improvisacao é também um convite para continuar em viagem,
em um caminho interior que nos leva ao entendimento de quem somos. Sobretudo, ha
de se compreender que ndo ha um ponto final nesta viagem. Ao chegarmos a ftaca® ou

a Santiago, uma nova viagem comeca.

19 Referéncia ao poema Itaca do poeta Konstantinos Kabaphes que abriu este Capitulo, que nos relembra o
sentido do viajar.
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3. Vivenciar, Improvisar e Expressar

Neste Capitulo, a intencao ser4 a de trabalhar a Improvisa¢ao enquanto area das
Expressoes Artisticas, na tentativa de aliar a Filosofia para Criancas, enquanto
approach educativo e modo de habitar a educacdo, a uma perspectiva artistica.
Ressaltamos a importancia de incluir as Expressoes ao pensar também a Educacao em
geral, visto que esta area frequentemente esconde-se nos bastidores da préatica
educativa, tendo, por isso, seu potencial limitado e ndo explorado. Objetivamos, pois,
trazer a tona a relevancia e a urgéncia da redescoberta dessa reflexao.

Na expectativa de propor praticas educativas inovadoras, é importante ressaltar
que as consideracoes feitas neste Capitulo em relacdo as Expressoes tém como
horizonte a prética filosoéfica com criangas. Nosso foco é, entdo, aliar as possibilidades
educativo-expressivas aquelas filosoficas, apresentando-as como uma proposta valida
de trabalho e, inclusive, como possivel metodologia de exploragdo das Expressoes em
favor do trabalho de Filosofia com Criancas. Por isso mesmo, escolheu-se subdividir o
Capitulo em trés partes, sendo as duas primeiras enfocadas na exploracao de uma
possivel metodologia e, a Gltima, centrada na sugestao de experimentacoes praticas.

Na secao 3.1, pergunta-se pela Improvisacdo como possivel metodologia
educativa. Nesse sentido, sera importante pontuarmos o que é que compreendemos por
método e se é possivel questionar certos limites previamente estabelecidos, em sentido
comum, em torno a este conceito. Para realizar tal tarefa, nos empenharemos em
observar analiticamente alguns aportes de Edgar Morin, que possibilitam a
desconstrucio do que se entende por método. E a partir deste ponto, entdo, que
introduzimos a ideia de Improvisacdo como metodologia educativa. Cabera discutir
mais tarde, se essa se trata de uma metodologia ou mais especificamente de uma
dimensdo metodoldgica.

A secao 3.2, por sua vez, trata acerca das Experimentacoes e Vivéncias como
metodologia educativa. O questionamento sobre a questdo metodolégica também
encontra-se presente aqui, unido a outros questionamentos importantes, quais sejam:
1. As diferencas e semelhancas entre experimentacoes e vivéncias, 2. Como podem (se
podem) as experimentacoes e vivéncias serem consideradas uma metodologia
educativa. Assim, partindo da contribuicdo apresentada por Gadamer acerca de
vivéncia estética, nossa ideia é a de ressaltar a importancia de trazer para o mundo da
educacao a dimensao vivencial como demarcada pelo autor.

Finalmente, na secdo 3.3, nossa intencdo foi a de trazer propostas de
experimentacoes e vivéncias expressivo-filosoficas, nao s6 para ilustrar de maneira

pratica aquilo que se trabalhou teoricamente nas duas sessoes prévias, mas também
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para aportar inspiracao e compartilhar propostas educativas, de modo a enriquecer a
dimensao do trabalho filos6fico com criancas através de tais propostas.
Fundamentalmente, cabe dizer que o entrelacamento do campo expressivo ao campo
educativo faz parte de um caminho de investigacao inesgotavel, dadas as intiimeras
possibilidades de aplicacdo que essas areas contém quando combinadas.

Por conseguinte, nos perguntamos, assim, sobre a Filosofia para Criancas e
como essa area do saber se relaciona com as Expressoes Artisticas. Aqui, portanto,
trataremos de desenhar estas fronteiras, tentando estabelecer as conexdes que
possibilitam o atravessamento e entrelacamento de uma area e de outra. Como material
de suporte, além das vivéncias experimentadas pessoalmente, nos inspiramos em
algumas propostas do MimesisLab laboratério de Pedagogia da Expressao da
Universidade de Roma Tre.

Aqui cabe dizer também que quando pensamos as Expressoes, referimo-nos as
Expressoes Artisticas; e quando abordamos a Improvisacdo, ndo nos referimos a
nenhuma area especifica do campo expressivo. Na intencao de perguntar como tais
perguntas nos levam a um modo diferente de fazer educacio, as levantaremos neste
Capitulo: No que as expressdes podem contribuir em ambito educativo? E possivel
pensar um dialogo desta area junto a Filosofia para Criancas? Sera que isto poderia
levar-nos a uma maneira diferente de se fazer educacdo?

Se pensamos que raramente o ensino artistico ou filoso6fico ganham um espaco
de consideracao, em termos de disciplina escolar, caberia revisar o porqué da
importancia de sua conclusao. Nesse sentido, cabe considerar aquilo que pontua Dalila
Rodrigues (2002, p. 118): E da maior importancia o contato dos jovens com a obra de
arte, de expressao diversificada. Ao suscitar diferentes interpreta¢ées o modos de
abordagem, a Arte contribui para o despertar da sensibilidade estética e para
desbloquear a criatividade.

Quando pensamos a educacao artistica, quicas a principal razdo para a sua
inclusdo em um programa de estudos poderia ser desenvolver algum tipo especifico de
técnica, ou modo de fazer arte. No entanto, h4 um aspecto mais sutil e profundo que
relaciona o aprendizado das expressoes a construcao de uma relacao com uma estética
do viver.

Neste ponto, o contato com a expressao artistica ganha a dimensao vivencial, na
medida em que pode-se aproximar o conceito de vivéncia a estética. Gadamer (1993, p.
107) afirma que a estrutura daquilo que se pode compreender por vivéncia possui
afinidade com o modo de ser do que ¢ estético em geral, delineando uma linha sutil e

quase imperceptivel entre vivéncia e vivéncia estética: A vivéncia estética ndo é

47



Capitulo 3 Vivenciar, Improvisar e Expressar

apenas uma mais entre as coisas, mas representa a forma essencial de vivéncia em
geral. A obra de arte, entdo, caracteriza-se como objeto da vivéncia estética, como
aprofundaremos na sec¢io 3.2.

Seguindo esse pensamento, as seguintes questoes poderiam ser feitas: se toda
vivéncia em sua forma essencial se aproxima de uma vivéncia estética, entdo o viver a
si mesmo pode ser considerado uma obra de arte? Nesse caso, como a vivéncia esta
conectada a construcao de uma estética do viver? Podemos finalmente pensar a
vivéncia como um principio metodologico para aprender sobre (o belo) da propria
vida? Pode a vivéncia ser uma metodologia educativa?

Apdbs explorarmos a vivéncia como metodologia educativa, pensaremos a
mesma possibilidade em relacao a Improvisacdo. Por sua vez, pode a improvisacgdo ser
uma metodologia educativa? Pensamos a Improvisacao como linha geral que perpassa
todas as areas Expressivas. Por conseguinte, para pensar a Improvisagdo, como
material de suporte utilizaremos principalmente as contribuicoes de Marina Santi e
Eleonora Zorzi, que pensam a filosofia e a educacio a partir da Improvisacao no Jazz,
por exemplo. Este material faz-se interessante para esta pesquisa, justamente por
relacionar a filosofia, a improvisacao e a musica. Por isso, poderiamos dizer que a
improvisacdo surge espontaneamente como um pot-pourri imaginativo da dinamica

improvisada:

Improvisar é um processo que envolve estar em um relacionamento, confrontar
o desconhecido, o inesperado, o nao planejado. Esse processo nos convida a
explorar, buscar, ousar e provocar porque o resultado é originario, coconstruido,

enriquecedor para todos os interessados. (Zorzi & Santi, 2020, p. 4).

Assim, possibilitamos o inicio de um percurso que visa abordar a educacao
desde uma perspectiva ampla, artistica e sensivel. De fato, deixar a arte e filosofia nos
bastidores da pratica educativa priva, aqueles que aprendem, de entrar em contato com
novos mundos e novas linguagens, de entrar em contato com o sentir e com novas
maneiras de perceber. Por isso, ressaltamos a importancia da construcdo de uma
qualidade-outra na comunicacao, para que aprendamos uma dimensao da comunicacao

que se da para além das palavras, como algo a ainda a ser descoberto:

A diversificacdo da expressao amplia o sentido de linguagens inovadoras nao se
limitando a cddigos conhecidos da comunicagdo convencional. Trata-se uma

comunicacdo intersubjetiva comum a expressdo livre da crianca e do artista.
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Atividade artistica, quando inovadora, propoe novos modos de sentir, pensar e
agir. Cada artista, tal como o jovem, deverid construir a sua linguagem.

(Rodrigues, 2002, p. 111).

Cabe dizer, finalmente, que este Capitulo visa ser um material que pode ser
utilizado como fonte de inspiracdo para praticas que visem unir a arte e a filosofia
dentro da sala de aula. De certo, nao ha um unico modo de se fazer educacao, e a nossa
intencao aqui é apenas aquela de fornecer novos estimulos possiveis, para que sejam
(ou nao) implementados a demais propostas educativas ja existentes. As propostas sao
aplicaveis seja ao publico adulto como ao publico infantil. Mais adiante, na se¢do 3.3,
sera possivel encontrar adaptacoes das ideias fornecidas que facilitam o trabalho com

um publico que tenha uma gama de idades variada.
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3.1. Improvisacio como Metodologia Educativa

Poderiamos comecar pensando que a improvisagdo € um espaco no qual é
possivel inventar e, a0 mesmo tempo, descobrir-se. Improvisar, entdo, implica lidar
com o desconhecido, com aquilo pode vir a ser em relacao a mim mesmo, em relacao a
minha interacdo com o outro. HA um elemento de surpresa, um movimento de
descoberta na interacdo com o mundo.

Encontramos semelhancas entre a improvisacdo e a infincia, se pensamos
ambos como um comecar constante, como este manter-se no movimento da pergunta
que surge espontaneamente. Improvisar, assim, é um brincar e um imaginar, é criar
sem ensaio prévio. Em certas brincadeiras de infancia nos comportamos como se
fossemos um outro além de mim, e esta atuacdo nao segue roteiro prévio. Improvisar
acontece, pois, sem necessariamente sermos conscientes deste processo.

Em outro sentido, improvisar é como fazer filosofia: pensar perguntas que nos
levam a caminhos imprevisiveis, e encontrar respostas que nao fecham as portas, mas
que abrem outras. Improvisar é uma errancia onde errar é mover-se, prosseguir.
Caminhar observando a estrada como quem a percorre por primeira vez. Dando um
passo a mais nesta ciranda, poderiamos perguntar: mas serd que é possivel pensar a
improvisacdo como uma metodologia?

Responder que ndo pressupde que entendamos “metodologia” como um
caminho estrito e demarcado. De fato, seria bastante dificil conciliar a improvisagao a
um programa ou caminho pré-definido. Por outro lado, responder que sim invoca uma
inversao no pensamento, afinal, isso implica reconhecer o caminho metodologico como
algo aberto, imprevisivel e surpreendente, na medida em que impossivel saber de
antemao onde a dinamica improvisada nos levara. De fato, Edgar Morin (2007, p. 18)

propde uma ideia muito similar a esta em sua obra, quando diz:

Podemos afirmar o seguinte: em situacoes complexas, nas quais, num mesmo
espaco e tempo, nao ha apenas ordem, mas também desordem; nao ha apenas
determinismos, mas também acasos; em situagdes nas quais emerge a incerteza,
é preciso a atitude estratégica do sujeito ante a ignorancia, a desarmonia, a
perplexidade e a lucidez. E possivel, contudo, outra concepcio do método: o
método como caminho, ensaio gerativo e estratégia “para” e “do” pensamento. O
método como atividade pensante do sujeito vivente, ndo-abstrato. Um sujeito

capaz de aprender, inventar e criar “em” e “durante” o seu caminho.
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Nesta acepcdo, a Improvisacdo aproxima-se de um possivel método, se
pensamos neste sujeito que é capaz de inventar “em” e “durante” o seu caminho, como
diz o autor. Improvisar seria entdo uma metodologia possivel, desde que
concebéssemos “método” a partir desta outra perspectiva. Isto é, aliando a dimensao
metodologica a uma dimensao do aprender. Aqui voltamos a tocar neste ponto de um
caminho errante e aberto, portanto, afastamo-nos da ideia de que ha um roteiro prévio
a ser seguido quando se trata de improvisacao como método.

Voltando a ideia de Edgar Morin, é importante dizer que seu pensamento em
relacdo ao método centra-se em sua teoria do pensamento complexo, na qual o autor
apresenta-nos uma nova maneira de conceber a incerteza, como algo bem vindo em um
sistema de pensamento. Nesta dire¢do, o autor também convida-nos a conceber a
racionalidade conjugada ao proprio mistério, expandindo a no¢do comum que se pode

ter sobre este conceito:

A verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga com o real que lhe
resiste. (...) A racionalidade deve reconhecer a parte de afeto, de amor e de
arrependimento. A verdadeira racionalidade conhece os limites da légica, do
determinismo e do mecanicismo; sabe que a mente humana nao poderia ser

onisciente, que a realidade comporta mistério. (Morin, 2000, p. 22).

Nesta linha, podemos aceitar a ideia de racionalidade como algo aberto e
convidativo a propria transformacdo. A racionalidade, assim, dialoga com as
contradicoes, com a pluralidade do real. Compreender, finalmente, a improvisacao
como método alinha-se a esta perspectiva de racionalidade, afinal, se a realidade
comporta mistério, como poderiamos responder as suas demandas se nao a partir da
espontaneidade e da improvisacao?

Mesmo depois de muitos ensaios, cada atuacao sempre sera unica e acontecera
pela primeira vez em um palco de teatro. O mesmo € valido também para a vida. Ainda
que se pense saber algo de antemao, podemos sempre ser surpreendidos pelo
inesperado. E nesse sentido que entra em jogo a importincia de entender a
improvisacdo como metodologia educativa: afinal, como preparar-nos para um futuro
tdao fluido e que muda tdo rapidamente, sendo aprendendo a lidar com situacoes
imprevisiveis? Qual educacdo serda capaz de acompanhar as transformacoes
aceleradas que vemos no mundo?

Parece, neste ponto, que a exatidao e rigor encontram certos limites, na medida

em que funcionam dentro de um sistema determinado. Poderiamos fazer uma analogia
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entre a fisica newtoniana mecanicista e a teoria da relatividade de Eistein: quando um
sistema ja nao respondia as novas exigéncias, foi necessario criar um novo. Para
vislumbrar este novo paradigma, entretanto, era necessario contradizer aquele
anterior, abrindo um espaco para o que ainda nao se conhecia. Talvez, com um pouco
de atrevimento, poderiamos dizer que a improvisacao € o primeiro cintilar de uma
inspiracdo para chegar ao conhecimento. Transpondo esta ideia a um método,

seguimos a refletir com Edgar Morin (2007, p. 29):

O método é obra de um ser inteligente que ensaia estratégias para responder as
incertezas. Nesse sentido, reduzir o método a programa é acreditar que existe
uma forma a priori para eliminar a incerteza. Método é, portanto, aquilo que
serve para aprender e, a0 mesmo tempo, é aprendizagem. E aquilo que nos

permite conhecer o conhecimento.

Poderiamos dizer, por conseguinte, que até aqui falamos das bordas daquilo que
concebemos por improvisacdo enquanto metodologia educativa. Mas como seria
adentrar na profundidade deste conceito quando aplicado na pratica? Para tanto,
encontraremos suporte nas investigacbes de Marina Santi e Eleonora Zorzi, que
investigam a improvisacao aplicada a pratica filosofica e educativa. Como veremos a
seguir, as autoras abordam a Improvisacao e delineam a partir dela tracos para uma
nova pedagogia.

A nivel educacional, o préprio encontro entre os professores e alunos mostra
que a relacdo entre “ensinar” e “aprender” é permeada pela improvisacao. Acerca desta
relacdo, primeiramente, cabe desconstruir a ideia de que seja unilateral, de que o
professor é quem ensina e o aluno é quem aprende. Ha de se considerar, pois, que a
nivel humano, todos os participantes deste processo aprendem. O professor precisa
fazer um trabalho sobre ele mesmo para que possa chegar a ensinar algo ao outro. O
aluno, por sua vez, também se transforma nesse processo, através do didlogo com
novas ideias. Para as duas polaridades deste processo, entrar em contato com aquilo
que nao se sabe implica abrir-se a algo que se desconhece para que se possa aprender.
Ndo ocorre o mesmo em relacdo a improvisacdo? A seguir, encontramos a seguinte

ideia:

Isso poderia implicar, por exemplo, que nao podemos saber de antemao o que
os professores precisam saber para ensinar; nem o que os alunos precisam saber

para aprender; que os objetivos e contetidos da educaciao emergem do contexto
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de experiéncias compartilhadas de pensamento, em que o que é interessante
saber é gerado pelo processo de formacdo e emerge criativamente como uma

dimensao comunitaria da convivéncia. (Santi, 2016, p. 390).

Poderiamos dizer, assim, que a improvisacao € um processo colaborativo, que
emerge a nivel relacional com o outro e consigo mesmo, na medida em que abrimos
espago para nos relacionarmos com o que ainda temos por descobrir. Improvisar
parece ser, assim, uma condicdo que implica nossa propria autotransformacao. Nesse
sentido, autotransformar-se acontece como um processo nao solipsista, pois, embora se
dé a nivel individual, também envolve outras camadas relacionais que implicam sair de
nos mesmos para que voltemos de maneira diferente a quem antes éramos.

H4 de se observar, portanto, que a improvisag¢do implica lancar-se a uma danca
da qual ainda ndo se sabe o passo. S6 assim poderemos experimentar a aventura de sair
de nossas fronteiras, a fim de experimentar e aprender algo novo, inclusive de nos
mesmos. Improvisar implica uma pré-disposicao e receptividade ao que pode vir a ser.
Novamente, Santi e Zorzi (2020, p. 5) afirmam: Por ser um processo gerado em uma
relacdo, a improvisacdo necessariamente envolve uma pluralidade de individuos,
vozes, agoes e pensamentos. Faz com que todos os participantes adotem atitudes e
disposicoes que os tornem receptivos ao que acontece.

Improvisar é entdo estar aberto para lidar com as incertezas que emergem da
propria decisao de buscar aquilo que se desconhece. Em certa medida, é uma atitude de
coragem, que provavelmente nos conduzird a aprendizados maiores e frutiferos.
Improvisar, como filosofar, é abrir portas -em forma de perguntas, atitudes, didlogos-
que nos levam a novos caminhos do pensamento antes nao vislumbrados. Sao
caminhos que nos abrem novos caminhos, na interacao com o outro.

Enquanto Metodologia Educativa, improvisar é a escolha que parte da
humildade de saber que nao se pode saber tudo, e por isso existe a necessidade de estar
receptivo aquilo que emerge do encontro. Improvisar, assim, exige esta pratica de outra
escuta. Afinal, s6 se pode chegar a ouvir o outro - verdadeiramente - se estamos vazios
de n6s mesmos. A escuta pode promover um didlogo generativo quando é escuta ativa.
Esta atitude, porém, exige que nos desprendamos de nossos padrdes ja existentes de

relacdo e comunicacao. Nas palavras de Marina Santi (2016, p. 390):

Improvisar é "praticar o desconhecido”. Como um processo que quebra
deliberadamente a continuidade com as modalidades existentes de

planejamentos explicitos, a improvisacdo também implica uma disposi¢do para
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abandonar nossa "zona de conforto", assim como abandonamos a dependéncia
de planos pré-definidos e de solucdes previamente testadas, pelo

reconhecimento. Lindando com o esforco envolvido no pensar "fora da caixa".

Finalmente, nosso desafio aqui é aliar a improvisacao a propostas de vivéncias
como um modo de compartilhar propostas educativas que podem servir como estimulo
para uma pratica filoséfica. Na secao a seguir, portanto, abordaremos o conceito de
vivéncia, direcionado também a sua dimensao metodologica para, por ultimo, propor

ideias em nosso di4rio de bordo.
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3.2. Experimentacoes e Vivéncias como Metodologia Educativa

Por conseguinte, apos termos explorado a Improvisacao na possibilidade de sua
dimensao metodologica, pensaremos, a seguir, a mesma possibilidade em relacao as
experimentacoes e vivéncias expressivas, buscando perceber o que estas podem suscitar
na experiéncia do pensamento. Para isso, serd necessario que nos perguntemos, antes,
pelo conceito de vivéncia, observando também suas implicacoes educacionais. Diante
dessa proposta, pode-se perguntar: E esta uma proposta possivel? E, se for, como
entendé-la? O que é a vivéncia? A seguir, tentaremos investigar essas perguntas.

Para melhor compreender o conceito de vivéncia, trabalharemos com o
Capitulo intitulado O conceito de Vivéncia da obra Verdade e Método vol. I de Hans
George Gadamer. Aqui, é importante levar em consideracdo que a leitura deste texto
exige uma contextualizacdo: com frequéncia, Gadamer inclui ideias de outros autores
que pressupoem um conhecimento prévio. Em um primeiro momento, de fato, desafio
inicial que o texto apresenta é compreender se Gadamer expoe o pensamento de um
autor pois concorda com ele ou porque, no desenvolvimento de sua argumentacao,
pretende se opor as ideias que menciona. Como mostraremos a continuacao, para
abordar em um primeiro momento o conceito de vivéncia, Gadamer se utilizara das
ideias de Wilhem Dilthey e, ao final do primeiro volume de Verdade e Método,
esclarece sua posicao argumentativa frente as ideias desse autor.

Em Verdade e Método vol. 1 se pode dizer que o conceito de vivéncia exposto
por Gadamer invoca, entre outros autores, principalmente o pensamento de Wilhelm
Dilthey. No texto, encontramos a seguinte definicdo: No conceito de vivéncia ha algo
mais, algo completamente diferente que pede para ser reconhecido e que aponta a
uma problematica ndo dominada: sua referéncia interna a vida. (Gadamer, 1993, p.
103). Se pode falar, aqui, por uma inferéncia interpretativa, da vivéncia enquanto
modo de conhecer o mundo e as coisas objetivas, em uma concepcao claramente
empirista.

Nesse sentido, encontramos no conceito de vivéncia de Dilthey, ressaltado por
Gadamer, uma clara oposicao ao racionalismo cartesiano e ao cogito ergo sum, posto
que a vivéncia aqui é uma categoria ligada a vida (horizonte-mundo-viver) e ao préprio
entendimento do ser humano. Ser e conhecer, entdo, nao partem de uma certeza
dedutiva que provém do exercicio do pensar, como sugere Descartes, mas sim da
experiéncia direta da vida mesma. Nesse sentido, a vivéncia se conecta com a

significacado e ressignificacao da vida, como encontramos no texto:
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Quando algo é denominado ou avaliado como uma vivéncia, isso ocorre através
de sua significacdo associada a unidade de sentido total. O que vale como
vivéncia é realcado tanto por outras vivéncias - nas quais se experimenta algo
diferente - bem como pelo restante do decurso da vida - no qual "nada" é
experimentado. O que vale como uma vivéncia ndo é mais meramente uma
fugaz torrente passageira na torrente da vida consciente - é vista como unidade

e ganha, através disso, uma nova maneira de ser una. (Gadamer, 1993, p. 103).

As vivéncias sdo, portanto, tnicas. Unidades de sentido que concedem ao todo
da vida uma nova maneira de ser uma. E importante ressaltar que, nessa concepcao, o
viver possui um registro interno que reverbera no viver e no tempo. Portanto, devemos
ressaltar a indissociabilidade da experiéncia ao seu significado para o curso de vida: no
fundo, nao se trata apenas de um acontecimento vivido no tempo, mas da repercussao
que tem o sentido dado a experiéncia vivida. Como as ondulagoes geradas quando uma
gota cai na agua e ressoa em todas as direcoOes, cada vivéncia ressoa com um novo

significado para a unidade de sentido do todo vivido. Assim fala o autor:

Mesmo o que é especifico sobre o0 modo de ser da vivéncia é ser tao
determinante que nunca se possa acabar com ela. Nietzsche diz que "nos
homens profundos todas as vivéncias duram muito tempo". Com isso ele quer
dizer que essa classe de homens seres humanos nao pode esquecé-las logo, que
sua elaboracdo é um longo processo e que precisamente nisso reside seu
verdadeiro ser e seu significado, nao apenas no conteido originalmente
experimentado como tal. O que chamamos de vivéncia em sentido enfatico,
portanto, refere-se a algo inesquecivel e insubstituivel, fundamentalmente

inesgotavel para a determinacao abrangente de seu significado. (Gadamer, 1993,

p. 104).

Por conseguinte, podemos pensar a relacdo do conceito de vivéncia com o
processo de aprendizagem. Que relacdo se pode tracar entre aprender e vivenciar? O
aprender que aqui buscamos tratar é aquele que se d4 no horizonte do viver e da
vivéncia, ou seja, um aprendizado enraizado na busca de uma (re)significagao e, por
extensao, na busca de um sentido para a vida, o que é também intimamente ligado ao
filosofar. Nesse caminho, a significacdo e a construcdo de sentido podem ser

considerados como parte do que se pode compreender como aprendizados do viver
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mesmo. A seguir, como mostra a reflexdo de Sérgio Sardi (2002, p. 61), a vivéncia se

apresenta como um caminho:

A vivéncia permanece sempre um manancial inesgotavel a reflexdo; pois
poderemos a ela retornar indefinidamente, por um viés sempre renovado,
inclusive se isso representar uma apreensao mais profunda da mesma
experiéncia — a qual consistira, em ultima analise, em uma nova vivéncia, dada
como evento interior. Mas, nao estaria implicito, nesse movimento criativo, o

proprio sentido do filosofar?

Diante do exposto, podemos falar de uma aprendizagem vivencial que emerge
frente a experiéncia do viver, que permite redefinir o viver mesmo. Essa ressignificacao
pode ser uma forma de, talvez, ver um sentido sobre si mesmo, sobre a propria
autotransformacao, em um processo estético de autossignificacio. Nesse campo
significativo, a dimensao individual da aprendizagem atravessa a dimensao coletiva: ou
seja, embora a vivéncia e seu processo de significacdo se tratem de um percurso
individual, isso ocorre em e com relacao ao coletivo.

Quando as vivéncias se cruzam, elas potenciam sinergicamente a aprendizagem
dos sujeitos. Por isso, deve-se dar importancia a dimensao humana que caracteriza a
aprendizagem, pois é nas inter-relacbes humanas que se efetiva a possibilidade de
construcao de sentido, a partir do conhecimento que ocorre como autotransformacao
inter e intrapessoal, pois em todos os "n6s" ha "alguém" diante de sua propria vida e da
vida comum.

Considerar a vivéncia como metodologia de aprendizagem de um viver que
busca sentido pode aproximar-se, por sua vez, a ideia apresentada por Gadamer de que
toda a vivéncia, em geral aproxima-se a vivéncia estética. Pode-se pensar, pois, a vida
como obra de arte e a obra de arte como a vida mesma. Como enfatizou Gadamer
(1993, p. 107): A obra de arte é entendida como a plena realizacao da representacao
simbélica da vida, para a qual toda vivéncia esta sempre a caminho. Encontramos,
nessa afirmacao, uma vinculacao do viver a sua propria dimensao estética.

Por isso mesmo, outro ponto importante que cabe salientar é a aproximacao do
conceito de vivéncia ao ambito estético. Afinal, se pretendemos pensar a vivéncia como
una metodologia possivel de aprendizagem, isso nos conduz a um tipo de aprender
significativo e importante no ambito do viver. Teria de se relacionar, pois, a
aprendizagem vivencial a uma estética do viver. Por estética do viver referimo-nos,

implicitamente, a uma proposta foucaultiana, segundo a qual Foucault concentra sua
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ideia de praticas de si em uma certa atitude do individuo que ele chama de estética da
existéncia, consistindo em ultima analise em fazer com que sua existéncia seja
caracterizada pela beleza. (Hadot, 2006, p. 327).

Se ha uma educacao que possibilite tal relacao entre a aprendizagem vivencial e
uma estética do viver, busca-la, torna-se uma tarefa cada vez mais fundamental nos
tempos que vivemos hoje. Novamente, se pensamos a vivéncia como metodologia
educativa, poderiamos dizer que consiste na metodologia, ndao de qualquer educacao,
mas de uma educacao humanizadora, que busca, no horizonte do viver, aliar a vida ao
belo. Por isso, no Capitulo a seguir, trataremos de relacionar as vivéncias a
experimentacoes expressivo-filosoficas, na tentativa de criar um terreno fértil para

possibilidades educativas que inspirem um aprendizado humano.
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3.3. Diario de Bordo de Vivéncias Expressivo-Filosoficas

Na intencao de propor uma pluralidade de propostas expressivas, este Capitulo
sera escrito na forma de um diario de bordo. Como em uma navegacao, buscaremos
descrever rotas, dar sugestoes de praticas educativas, e, “de porto em porto”, de
proposta em proposta, tragar o trajeto que se dara como um percurso educativo. Tais
propostas se estruturam em 3 partes, quais sejam: indicacOes praticas,
desenvolvimento teorico, sugestdes de perguntas filoséficas.

Cabe ressaltar que este Capitulo se trata de um Capitulo-itinerario, um
percurso, um trajeto. Objetivamos propor um Diario de Bordo de Vivéncias
Expressivo-Filosoficas, a fim de conceder uma dimensao pratica as reflexdes filosoficas
que aqui abordamos previamente. Propor a escrita deste quase-tultimo fragmento da
dissertacdo como um diario de bordo nao é escolha casual. A intencdo é a de relatar a
“viagem” que realizaremos nesta navegacao entre pratica filosofica e expressoes
artisticas.

Além disso, a escrita de tal Capitulo busca servir aos educadores como um
material de inspiracao para suas praticas. Seja pela dificuldade de encontrar materiais
que aliem a Filosofia para Criancas as Expressoes Artisticas, como pelo fato de que tais
préaticas se distanciam das propostas educativas tradicionais, aqui propomos tal Diério
de Bordo. Recomenda-se que este material seja utilizado tendo como background os
aportes filosoficos trazidos nos Capitulos anteriores.

Acerca de nosso horizonte metodologico cabe mencionar: em nossa “viagem”,
cada pessoa se transformara em um laboratoério de si mesmo. Através das atividades e
reflexdes propostas, o objetivo deste percurso sera aquele de aprender diversos
instrumentos que permitem cada ser a expressar-se naquilo que é sua unicidade, na
relacdo com o outro. A subjetividade e o espaco interno de cada ser humano trazem
beleza e potencial. E gracas a essa singularidade que se pode perceber o que cada um
contribui para o todo. Toda existéncia é preciosa por ser uma possibilidade de uma
expressao Unica de vida. O tempo, desse ponto de vista, é tomado como um presente e
como uma possibilidade de colocar em pratica as potencialidades do ser que somos. E
gracas a interacao com o outro que esse eu pode ser construido, a partir do espelho dos
outros olhos.

As ideias aqui propostas visam a, cada vez mais necessaria, preservacao dos
dinamismos que contribuem para o desenvolvimento humano. Nao s6 pela importancia
de buscar uma educacdo humanizadora, mas também pela necessidade de construir
novos horizontes para as relacoes do ser humano com o mundo. A filosofia, nesse

contexto, pode contribuir tanto como suporte teérico para a reflexdo sobre as grandes
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questoes da existéncia, quanto como instrumento e praxis do proprio viver. Para isso, é
preciso refletir e, sobretudo, agir de acordo com essas reflexdes, aprendendo a

expressar um comportamento filoséfico no e do viver.
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3.3.1.  Diferentes modos de caminhar x diferentes modos de
perceber

Este exercicio é aparentemente muito simples, mas pode esconder diversas
nuances muito interessantes, na medida em que o aprofundamos. O convite, aqui, é,
em um primeiro momento, caminhar pelo espaco. Posteriormente, seremos orientados
a caminhar pelo espaco de diferentes modos. O interessante desta proposta é trabalhar
com fases, que gradualmente se tornam mais complexas e diferenciadas no desenrolar
da vivéncia. Assim, podemos nos concentrar na velocidade com a qual caminhamos,
podemos nos concentrar nos trajetos que fazemos dentro de um espaco demarcado,
podemos observar se nos relacionamos com os demais membros no espago, como nos
relacionamos, se olhamos nos olhos, etc.

Ao caminhar, é importante que observemos nossos pensamentos, qual é nossa
intencdo ao caminhar, qual é o tipo de energia que estamos deixando em nossa
passagem pelo espaco. Ter em mente esta qualidade de presenca, principalmente
quando se é adulto, permite-nos vivenciar mais plenamente a proposta dada e, a partir
disso, podem surgir diversos aprendizados espontaneamente, uma vez que estejamos
abertos aquilo que a vivéncia oferece. Esta experiéncia torna-se mais rica
proporcionalmente a capacidade que temos de vivé-la sem racionaliza-la, ou perguntar-
se “qual é o seu objetivo”, jaA que, no momento em que perguntamos, estamos saindo de
um estado de presenca necessario a proposta. A reflexdo seré feita em um momento
posterior.

No caso de estarmos trabalhando com criangas, esta proposta pode ser
adaptavel inserindo uma componente ladica. Poderiamos pensar em propor um
cenario imaginario, por exemplo: pensar que estamos caminhando em uma floresta
encantada, em um deserto, em uma praia que esconde um tesouro. Poderiamos pensar
que estamos caminhando entre uma textura: caminhar na 4gua, nas nuvens, no vento,
etc. Poderiamos, ainda, caminhar "como se...". Como se estivéssemos com saudades,
como se estivéssemos felizes, alegres, tristes, etc. Caminhar com pressa, caminhar com
tempo, caminhar com sono...

O espaco ganha, entao, outra qualidade. Previamente a esta proposta, é possivel
decorar o espaco junto das criancas, realizar um desenho sobre o qual terao de
caminhar, por exemplo. Outra ideia seria a de reorganizar o espaco de modo a formar
um trajeto, linhas sobre as quais mover-se, circulos nos quais podem realizar
movimentos livres, quadrados onde caminhar descalcos, etc. Nesta dinamica, seria
interessante também escrever cada uma dessas formas de caminhar em pedacos de

papel e coloca-los numa caixa, de onde as criancas tiram uma palavra a sorte e, depois,
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sao convidadas a mover-se pelo espaco segundo aquele estado. Nesse caso, a sala se
transforma em uma multiplicidade de maneiras de caminhar, e de onde faz-se
interessante aprender com a diferenca de cada um. Em seu transito pelo espacgo, as
criancas vao se cruzar e perceber essas relagoes.

Apos isso, cada uma podera refletir sobre esta vivéncia, em Comunidade de
Investigacdo. As possibilidades sdao muitas, e incrementam-se criativamente. Todas
estas ideias sao estimulos para que cada crianca explore a si mesma em diferentes
condicoes, sensacOes, estados, cenarios imaginarios. Por conseguinte, ap0s essa
dinamica, o facilitador do exercicio poderia fazer as seguintes perguntas como ponto de

partida:

- Quando aumento a velocidade do passo, os meus pensamentos também se
aceleram?

- Quando diminuo a velocidade do passo, onde esta o meu foco?

- Qual ¢ a sensac¢ao de caminhar por esse espaco em uma velocidade “x, y, z”?

- O espaco muda, se minha atencao em relacao a ele muda?

- Como ¢ realizar este exercicio em grupo? Me relaciono com os demais de
alguma maneira ou nao me sinto tao influenciado?

- O movimento do outro influencia 0 meu movimento?

- Consigo imaginar um cenario no qual me movo? Como é esse cendrio, o que ha

ali? E porqué?
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3.3.2. Observar a respiracao: como muda meu estado de animo e
minha presenca?

Neste exercicio, observaremos nossa respiracdo. Durante um minuto, os
participantes sao convidados a fechar os olhos e respirar profundamente. A inspiracao
ocorre pelo nariz, e a expiracio, pela boca, de maneira gentil e sutil. E importante
orientar os participantes a voltarem a concentrar-se em sua respiracao, caso qualquer
pensamento chame a atenc¢io. Nao se trata de ndo pensar em nada, mas somente de dar
um foco a mente, para que ela possa desenvolver, com o tempo, outra qualidade na
presenca.

Apobs este um minuto, os participantes sao convidados a compartilhar suas
percepcoes entre si. Pode ser interessante pedir que anotem suas percepcoes e, somente
depois, as compartilhem com o grupo, para que seja possivel colher mais detalhes sobre
esta pequena vivéncia. Apesar da simplicidade deste exercicio, pode ser combinado
com diversos outros componentes, principalmente quando trabalhado com criancas.

Juntamente a respiracao, pode-se unir a visualizacao criativa. Pode-se pensar,
por exemplo, que se esta inspirando uma cor e exalando outra, ou imaginar que
inspiramos toda a energia positiva e exalamos a energia negativa, etc. A respiracao é
potencializada pela visualizacao, e pode também ser combinada com uma musica de
fundo, uma luz mais aconchegante, etc. E interessante imaginar que a respiracio tem
“o poder méagico” de soltar nossas tensoes e emocoes. Com criancas este faz-de-conta se
mistura com a realidade, conferindo a experiéncia a profundidade do simples ato de
respirar.

Além disso, essa proposta poderia ser combinada com a proposta anterior:
caminhar e prestar atencdo na respiracdo. Esta proposta pode ser utilizada em
momentos de relaxamento, onde o tempo é aproveitado de maneira mais calma e
tranquila, ou mesmo como atividade prévia a uma tarefa mais dindmica. A respiracao,
afinal, da-nos a possibilidade de parar tudo o que estamos fazendo para nos
concentrarmos a sentir como estamos, de maneira sutil.

Em um segundo momento, os participantes sao convidados a refletir sobre seu
estado de presenca, como perceberam o seu corpo, seu animo, antes, durante e depois
do exercicio. Podemos pedir, também, que descrevam em uma imagem aquilo que
provaram: uma pluma, uma fumaca colorida, uma nuvem, uma folha caindo ao vento,
um passaro, por exemplo. Imagens que convoquem o elemento do ar, para que seja

possivel trazer uma dimensao de leveza para a pratica.
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Como as demais vivéncias propostas aqui, sugerimos que apds esta atividade
seja realizada uma dinamica filosofica, ja que os estimulos trazidos pelas propostas nao
sao teodricos somente, mas experimentados. Refletir sobre o simples ato de respirar
significa, também, colocar luz sobre uma atitude que fazemos diariamente sem darmo-
nos conta. Quando respiramos conscientemente, criamos espaco interior para abrigar
novas ideias, sentimentos e emocoes. A partir desse ponto de vista, algumas perguntas

que podem ser sugeridas apoés a atividade sao as seguintes:

- Que mudancas percebi em meu ritmo interno, antes e depois do exercicio?

- A respiracao e o seu ritmo influenciam ou nao o meu fluxo de pensamentos? Se
sim, como?

- Foi confortavel ou desconfortavel realizar este pequeno exercicio? Por qué?

- Nos concentramos do mesmo modo de olhos abertos ou fechados?

- O que sinto quando estou em siléncio?
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3.3.3. Filosofia em Movimento: Uma Comunidade de Investigacao
apo6s movimentos livres.

Neste exercicio, a proposta sera a de que o facilitador indique aos participantes
que se movam livremente conforme o ritmo da mtsica. E importante deixar claro que
nao se trata de realizar uma performance coreografica ou passos de danca, ha de se
orientar que os movimentos partam da espontaneidade do corpo. Nao hé o objetivo de
que este movimento expressivo seja “belo”, mas que reflita o que o corpo quer expressar
através da musica.

Para esta atividade, o facilitador pode sugerir um tema, como, por exemplo “O
tempo”. Neste caso, os participantes sdo convidados a dancar o tempo, isto é, o que o
tempo para eles significa. Apds esta vivéncia, seria possivel criar uma comunidade de
investigacao filosofica, na qual o input inicial foi esta proposta incomum. De fato, esta
proposta foi realizada, embora de maneira virtual devido a situacdo pandémica de
2020, como um experimento da disciplina de Oficina de Filosofia para Criancas II do
Mestrado em Filosofia para Criancas da Universidade dos Acores, e est4 registrada no
seguinte link: https://youtu.be/GtWWK8cpWo4

No caso de que tal proposta fosse realizada com criancas, por sua vez, seria
interessante inserir outros componentes imaginativos, que permitem associar o
movimento aquilo que as criangas podem expressar sem palavras. Pensar que o corpo é
como uma “tinta” e que deixa, entdo, suas marcas no espaco. Pode-se dancar uma cor,
dancar um sentimento, dancar um elemento da natureza. Pode-se adicionar também
um objeto imaginario: dangar com uma bola, dancar com um tecido invisivel, dancar
com a luz, etc.

Novamente, as combinacoes sao multiplas, e podem ser associadas as propostas
anteriores. Sendo assim, pode-se pensar em comecar a aula com a proposta da
caminhada, passando pela proposta da respiracao, até chegar, pouco a pouco, a danga.
Possivelmente, mais do que uma danca, poderiamos chamar, em um sentido geral,
estes movimentos de movimentos expressivos, justamente por nao seguirem um
roteiro prévio ou um passo estipulado.

Além disso, podemos focalizar nas partes do corpo. Em um primeiro momento,
s6 os pés se movem, depois os tornozelos, os joelhos, os quadris, o peito, os ombros, os
bracos, as maos, o pescoco, a cabeca, as caras. Até que o corpo inteiro esteja se
movendo. Ademais de fazermo-nos conscientes de todas as partes do corpo, este é um
jeito interessante de quebrar o dever ser do movimento dangante. Principalmente, se
na indicacdo deste exercicio enfatizarmos a ideia de derreter cada parte do corpo em

circulos, de modo que o movimento final seja disforme e que todos tenham “quebrado”
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a estrutura da postura normal do corpo, chegando ao final com caretas e movimentos
esquisitos. Por conseguinte, as perguntas que podem ser feitas apds a atividade sao as

seguintes:

- Como me senti durante esse exercicio?

- Qual é a parte do meu corpo que se move mais facilmente?
- E mais facil dancar agora?

- A danca também pode “dizer coisas” sem palavras?

- Como ocupo o espaco?

- Quantas maneiras diferentes posso encontrar para mover o corpo?
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3.3.4. Teatro da Relacao

O Teatro da Relacao é uma metodologia vivencial explorada no espaco do
MimesisLab, na Universidade de Roma Tre, no ambito da Pedagogia da Expressao.
Através de exercicios teatrais, sdo explorados diversos niveis de relacdo: a relacao
consigo mesmo, a relagdo com o outro e a relagdo com os outros. H4 uma infinidade de
exercicios que poderiamos chamar “Teatro da Relacdo”, ou, como fala Gilberto

Scaramuzzo (2007, p. 40), Teatro com “T” maitisculo:

Nosso corpo, ele nao é estranho para nos. Temos certeza disso. Ele existe sem
nos. Nosso corpo pode nos ensinar algo que ainda nao sabemos? Vamos tentar:
vamos deixa-lo falar, mas sem a boca, sem julga-lo. Deixe-o falar livremente.
Nos o deixamos expressar o que ele tem dentro, sem olharmos para ele e julga-
lo. Vamos deixa-lo falar primeiro, depois vamos parar e pensar sobre isso.
Nosso corpo escondeu em um lugar misterioso todas as coisas que encontrou
enquanto vivia. Mas como ele as tem dentro, que forma elas tém dentro dele,
ainda nao sabemos muito bem. Deixemo-nos maravilhar com este mundo que

esta dentro de nds, deixemos que se revele primeiro a nés mesmos.

Uma proposta muito simples para esta vivéncia, por exemplo, é pedir que os
participantes se olhem nos olhos por alguns segundos e que, neste espaco de siléncio,
comecem a mover-se lentamente como se fossem um espelho um do outro. Nao
sabemos quem guia quem. Apenas observamos a capacidade que dois seres tém de
entrarem em conexao um com o outro, onde, por alguns instantes, parece nao haver
barreiras que os separem.

Outra sugestao é que os participantes fechem seus olhos e, lentamente,
encostem as maos e, a partir dai, explorem os movimentos que surgem. Este exercicio
pode ser feito com outras partes do corpo: os pés, os joelhos, os quadris, os ombros, etc.
E importante aprendermos a respeitar o corpo do outro, principalmente quando
entramos neste exercicio de relacdo. Deste modo, poderemos descobrir, no mistério
desta interacdo, o movimento que surgira.

Caso esta atividade fosse feita com criancas, poderiamos sugerir que cada uma
das criancas é uma cor diferente, e que cada cor, agora, entrara em interacao, formando
uma terceira. Nesta relacao, descobrira um novo modo de sentir, de se relacionar e de
aprender a sentir-se junto ao outro. Ademais, outro exercicio de Teatro da Rela¢do que
poderia ser feito com criancas é separa-las em duplas e pedir que imaginem que ha um

“fio invisivel” que as conecta.
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Precisam mover-se pela sala, mas conectados por este fio. Aquilo que um faz
afetara o outro. Uma ponta liga-se a outra no espaco, e cada um se move influenciado
por aquilo que o outro fez anteriormente. Neste caso, ndo se tratam de movimentos
iguais, mas de movimentos que se transformam gradualmente durante o exercicio.

Aqui, por sua vez, as perguntas que provém dos estimulos sdo ainda mais
potentes, pois foram geradas a partir da relacao entre os participantes. Além das
proprias questoes que surgirem durante o processo, outras que podemos propor sao as

seguintes:

- Me permito ser influenciado pelo outro?

- Como a presenca dele/dela me influencia?

- Me emociono ao olhar nos olhos?

- Para qual “espa¢o” vamos, ao tocarmos as maos com os olhos fechados?
- E diferente fazer estes exercicios com os olhos abertos? Se sim, como?

- O que posso aprender com o outro quando estamos “ligados”?
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3.3.5. Mimesis dos Elementos da Natureza

Baseando-se no conceito de Mimesis trazido nos escritos de Gilberto
Scaramuzzo, filésofo e pedagogo da expressao, que, a sua vez, se embasa no
pensamento de outros filésofos, este exercicio proposto tem como ideia de fundo
possibilitar entrar em contato com o fundo comum de humanidade que me liga ao
Outro, aquilo que me torna similar ao outro, a natureza. A proposta consiste em sentir
que o proprio corpo é um dos elementos da natureza. Nao “imitamos” a 4gua, “nos
transformamos” em agua. Nao “imitamos” o ar, “fazemo-nos vento”.

Trata-se de uma dimensao mais profunda do sentir. De fato, este trabalho é
comumente proposto para atores, que realizam sobre si este exercicio de empatia
profunda com o proprio personagem que interpretam. De fato, para representar outro-
de-mim, preciso despir-me de quem sou e entrar na pele de quem é o outro: da pele
para dentro e da pele para fora. Sobre este trabalho do ator, Stanislavsky afirma: O ator
deve desenvolver ao maximo sua imaginag¢do e uma ingenuidade muito semelhante a
de uma crianga, uma capacidade de sentir a verdade artistica em sua alma, e também
em seu corpo.z°

E importante que compreendamos a profundidade desta vivéncia, pois pode ser
uma experiéncia marcante e significativa, quando vivida com abertura. Experimentar a
mimesis no corpo provoca insights, intuicoes, que muitas vezes ultrapassam palavras.
Trata-se de encontrar dentro de si um espaco no qual nos reconhecemos e, neste
re(conhecimento), ha uma possibilidade de encontro profundo com o outro, um ato de
empatizar com aquilo que difere de mim, mas ao qual me torno semelhante. Ao pensar
nas criancas, podemos dizer que fazem isto com frequéncia, quando brincam de “faz de

conta”, por exemplo. Nas palavras do autor:

Visto que compreender e aprender, como nos ensinou Aristoteles, é reconhecer
semelhancas (Poética, 1448b); que melhor maneira ha de re-conhecer
semelhancas sendao plasmar o proprio corpo na forma que se deseja
compreender? Quando a crianca imita o peixe, ela o re-conhece porque se re-

conhece enquanto faz a mimesis do peixe.2!

Assim, este exercicio pode ser trabalhado em fases, com cada um dos elementos

da natureza. Com relacdo a 4gua, por exemplo, podemos trabalhar a partir da sequéncia

20 STANILAVSKI, Constantin. Manual do Ator. 22 edicdo. Martins Fontes. Sdo Paulo, 1997. P. 168.

21 SCARAMUZZO, Gilberto. Movimento espressivo e apprendimento. Immagini di una pedagogia
dell’espressione. Disponivel em: http://www.metisjournal.it/metis/anno-vi-numero-2-122016-cornici-
dai-bordi-taglienti/192-saggi.html
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nuvem, chuva, rio, mar, oceano. O fogo, por sua vez, poderia ser faisca, chama,
fogueira, cinzas. A terra: semente, raiz, folhas, arvore. E o ar: brisa, vento, vendaval,
furacao.

Cada um dos elementos pode ensinar muito, de maneira indireta, a partir deste
exercicio. Cada fase deve durar alguns minutos, ser lenta, desvelar-se pouco a pouco.
Pois, muitas vezes, relacionamos um elemento a uma situacao da vida, a um estado
emotivo, ou a representacio de uma energia que carregamos interiormente. E
importante explorar cada um deles para que nos conhecamos.

Diversificando esta proposta, poderiamos pensar no ciclo de vida de uma arvore
e representa-lo, ou representar um animal. Sentir como uma gaivota, sentir como um
beija-flor, sentir como um ledo, e assim por diante. A proposta de fazer a mimesis é
muito ampla e abarca uma série de possibilidades. Pode se fazer, ainda,
individualmente ou em grupo, de modo a potencializar a proposta. Quando em grupo,
cada um dos membros é uma parte de um elemento. Assim, uma arvore, por exemplo, é
formada de diversas pessoas. Por conseguinte, sdo estas algumas questoes possiveis de

serem exploradas:

- Qual elemento senti que “se comunicou” mais comigo?

- Tive mais dificuldade com qual elemento? Porqué?

- O que posso aprender de cada um destes elementos?

- Quais sao as sabedorias internas de cada elemento da natureza e como
podemos aplici-las em nossas vidas?

- Como me sinto, quando a mimesis é realizada em grupo?
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3.3.6. (Des)aprendendo a desenhar: a descolonizacao do traco

Esta proposta consiste em explorar as possibilidades de uma folha em branco.
De preferéncia, € interessante que todo o espaco da sala esteja forrado com papel
branco, proprio para o desenho. Trata-se de seguir mais um instinto sobre onde o
proprio traco nos leva do que ter em mente um objetivo a ser realizado. Nesta
dindmica, a proposta é fazer “o contrario” do que costumamos fazer ao pensar em
desenhar. Ou seja, ao invés de visualizar uma imagem e transpassa-la ao papel, vamos
brincar com os tracos, linhas, pontos, rabiscos e perceber aonde eles nos levam.

Esta dinamica pode ser facilmente realizada com criancas e adultos, pois o tnico
que se requer, além dos materiais, é a disposicao para brincar com o corpo e os
movimentos, estando abertos aos desenhos que podem surgir a partir disso. Assim,
pode-se desenhar com os pés, pode-se desenhar com os olhos vendados, pode-se
desenhar ao mesmo tempo em que se caminha... As combinac¢des s3o infinitas e,
portanto, as possibilidades de didlogo que podem surgir desta vivéncia podem ser
muito ricas.

Esta proposta também pode ser combinada com as anteriores, principalmente
com a atividade de Movimento Expressivo. Cada danca pode invocar um desenho
diferente. Cada movimento do corpo pode deixar uma marca no papel. Podemos
realizar, em duplas, uma atividade na qual um dos participantes se move ao ritmo da
musica e o outro rabisca os movimentos que vé. Nao se trata de desenhar o corpo, mas
de captar com os tracos o movimento realizado pelo outro membro.

E possivel, também, pedir que os participantes tentem desenhar com as duas
maos sobre a folha de papel, tentando seguir um movimento simétrico dos dois lados.
Esta atividade é mais facilmente executada se o papel branco esta apoiado em uma
parede. Pode-se, inclusive, fazer um grande desenho em grupo, onde cada um desenha
depois de seu colega, de modo a ter uma forma que foi realizada por todos no final do
exercicio.

Pode-se dizer que de todas as propostas esta é uma das mais abrangentes, ja que
facilmente pode ser combinada com as outras para que seja realizada em forma de
laboratério. De fato, recomenda-se que sempre haja uma musica calma de fundo para
dar consisténcia ao ambiente criado, com execdo das musicas que podem também ser
dancadas e desenhadas. Neste exercicio buscamos, principalmente, desconstruir o que
entendemos por desenho e movimento, para ganharmos uma nova visao sobre o que se
trata isso.

O mais interessante desta proposta é permitir que “nasca” o imperfeito, que o

rabisco, a linha reta e o zigue-zague nao tenham prioridade um sobre o outro. Vamos
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fazer do desenho uma habilidade acessivel a todos, e uma oportunidade de brincadeira.
Queremos riscalhadas, e daremos a elas boas vindas. Por conseguinte, algumas das

perguntas que o facilitador pode fazer sao as seguintes:

- Que traco o meu movimento deixa no espago em branco?

- Se me movo como uma serpente, como seria o meu desenho?

- Minha pegada e meu passo tém um contorno. Como €é?

- Qual ¢ a sensacao de poder colorir um espaco em branco?

- Se desenharmos os contornos dos corpos no chiao e colorirmos suas
intersecoes, o que podemos visualizar?

- E possivel desenhar um movimento?

- Como é sentir a liberdade do traco, sem ter de colorir dentro das linhas?
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3.3.7. Dramatizacao Improvisada

Nossa proposta de dramatizacao consiste em improvisar uma situacao, conflito,
problema para o qual se busca solucao, com a finalidade de poder visualiza-lo a partir
de uma outra perspectiva. E importante deixar claro que nio se trata de um espetaculo
teatral, mas de uma representaciao que parte da simplicidade dos elementos que temos
a partir do viver: um modo de caminhar, um modo de falar, uma particular maneira de
expressar o sentir, etc.

Deste modo, é possivel construir uma dindmica interessante que contempla
diversos pontos de partida que podem servir como estimulos para uma comunidade de
investigacdo filosofica. E recomendavel que este exercicio seja feito com criancas
maiores, a partir de 10 ou 11 anos de idade. Neste caso, para orienta-los a esta atividade
pode-se pedir que contem uma histéria a qual desejam dar vida ou simplesmente que
se escolha um tema geral que possa ser transformado em uma historia.

A partir da construcao deste espaco de escuta, escolhe-se a trama que se deseja
dramatizar. Uma instrucao simples é a de que um dos participantes se coloque ao
centro da sala, enquanto os outros o observam, como se estivessem num teatro, e que, a
partir dali, este personagem comece a tomar vida, a partir do contato com o seu préprio
sentir espontaneo. Pode ser util pedir que o participante feche os olhos por alguns
segundos para conectar-se com aquilo que chega até seu corpo para que o expresse. Em
seguida, outro participante pode se juntar a dindmica para seguir adiante com a
dramatizacao.

Em certo momento, pode-se também “congelar” a cena e realizar perguntas aos
personagens ou aqueles que observam a dinamica. Algumas perguntas que podem ser

feitas aqui sdo:

- Que situacao, conflito, problema gostariamos de dramatizar, de tornar “vivo”?
- Por que escolhemos esta trama?

- E diferente imaginar a dramatizacao e executa-la, o que muda?

- A percepcao sobre um tema pode mudar, apds esta dindmica ser realizada?

- Como é, para vocé, expressar-se? Encontra facil, dificil, porqué?

A partir do momento que se compreende a vida mesma em seu aspecto teatral,
isto pode facilitar o trabalho de dramatizacdo. A nivel educativo, é importante também
compreender que nio é preciso de um cenario, uma vestimenta ou um roteiro. Os
elementos disponiveis no momento sao ja suficientes para que uma improvisacao tenha

inicio. O texto a seguir inspira-nos esta ideia:
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Pare por um momento, sente-se em um banco e olhe ao redor. E aqui,
imediatamente, podemos sentir que estamos no teatro. Sentir-se ser, ou seja,
espectador de um espetaculo. Mas poderiamos, por sua vez, € sem nosso
conhecimento, sermos nés, sentados em nosso banco, o teatro de outro
espectador que nos observa e que até ignoramos. Neste teatro - o da convivéncia
humana com os seres humanos- o espaco da plateia e do palco nao esta

definido. E tudo palco e tudo plateia. (Scaramuzzo, 2007, p. 137).

Possivelmente, de todas as propostas, a dramatizacdo improvisada é aquela que
nos oferece mais possibilidades, na medida em que h4 infinitos elementos com os quais
se podem trabalhar. A caracteristica que ajudara mais nesta vivéncia, seré a disposi¢do
ao novo, a surpresa e a criatividade. A nivel grupal, ha um potencial de aprendizado e

cooperacao muito importantes a serem explorados.
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3.3.8. Pipoca

A vivéncia da Pipoca é mais bem uma brincadeira-surpresa. Nesta proposta
muito simples, a ideia é a de que os participantes se transformem de semente em
pipoca. Quanto maior o grupo, mais interessante se torna o exercicio, pela
multiplicidade de “pipocas”. Nessa dinamica, o facilitador pede que os participantes
caminhem pelo espaco até que encontrem um ponto no qual desejam parar para
colocar-se em posicao de semente de pipoca.

Em um segundo momento, quando todos os participantes ja estiverem ao nivel
do solo, o facilitador comecara a dizer que a panela esti esquentando. Aumentando sua
voz até que exclame “PIPOCA”! Quando chegar a este ponto, cada participante devera
ter chegado a sua “forma de pipoca”. O facilitador pode repetir isto algumas vezes até
que o grupo tenha se envolvido mais na dinamica. Apos isto, a orientacao é repetir o
mesmo, mas, dessa vez, duas sementes de pipoca se transformam em uma pipoca so.
Assim, os participantes precisam formar uma dupla-pipoca. Em uma terceira fase,
havera variacoes destas “pipocas”. As pipocas ganham um adendo: pipoca com sal,
pipoca com queijo, pipoca com caramelo, etc... E as representa¢oes também tomarao as
formas de suas variantes, ao critério da imaginacao dos participantes.

Pode-se dizer que esta dindmica pode ser realizada tanto com adultos como com
criancas, j4 que o componente lidico-imaginativo estd ja implicito na proposta. E
importante que o orientador use sua voz como um instrumento motivador da dinamica.
Por isso, no momento do exercicio, ha de se demonstrar empolgacao para facilitar a
participacao de todos, de modo a que a dindmica seja mais convidativa, principalmente
quando se tratam de participantes adultos.

Este exercicio objetiva criar integracao entre os participantes do grupo, e pode
ser combinado com os demais exercicios descritos neste Capitulo, seja para iniciar um
encontro como para encerra-lo de maneira divertida, isto ficara a critério do facilitador,
conforme perceba o seu grupo. Por sua vez, as perguntas que podem ser levadas em

consideracao sao as seguintes:

- Como me senti nesse exercicio?

- Muda a percepcao de meu corpo ao realizar a dinamica sozinho ou com um
colega?

- Como foi a “passagem” de semente a pipoca?

- Como é conectar-se com tal espontaneidade?
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3.3.9. Uma maquina maluca

Para este exercicio o tinico que precisamos é um espaco amplo e um grupo o
bastante envolvido na proposta. A ideia é criar uma "maquina maluca" de modo que, ao
final da dinamica, esta maquina funcione com a participacao de, ao menos metade do
grupo. De fato, pode-se dividir o grupo em duas partes, de modo que uma metade
realiza o exercicio, enquanto a outra observa.

A proposta consiste em que uma pessoa va ao centro da sala e faca um
movimento com um som continuo, como se fosse uma das pecas da maquina. Apos
isso, entra um segundo participante e também comeca a fazer outro som e outro
movimento, e assim por diante. Pouco a pouco, até toda a primeira metade do grupo
estar realizando o exercicio.

O objetivo desta vivéncia é criar interacdo e diversdo entre os participantes,
além de explorar a imaginacdo, movimento corporal e som. Pode-se utilizar este
exercicio como um quebra-gelo, principalmente quando o grupo nao se conhece, para
gerar interacdo rapidamente. A colaboracdo é o que fard a maquina funcionar, assim

como a participacao de todos. Ao final do exercicio, pode-se perguntar:

- Como fui influenciado pelo meu colega, na elaboracdo de minha “parte” nesta
“maquina”?

- Qual é meu papel nesta maquina?

- Se eu nao estivesse nessa maquina, faria diferenca?

- Como faco parte disto? Gosto de liderar, ser liderado?

- Se esta maquina pudesse resolver algum problema, qual seria, e porqué?

- Se servisse para alguma coisa, para qué?

- Sem uma das partes o todo seria diferente? Seria outro?

- Se essa maquina gigante pudesse sentir, o que sentiria?

- Como percebo essa vivéncia-brincadeira?
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Escrever é um trabalho manual, de paciéncia e dedicagdo, assim como tricotar.
O escritor escreve o seu texto tal qual uma avo, em quietude e concentracao, faz o seu
trico, de ponto em ponto. Escrever é uma errancia, um caminho e caminhar. Escrever é
um tricotar, de né em no, e tecer a trama que nos enreda. A avd costura o trico que nos
abriga; o escritor, o texto que nos envolve. Se por acaso se erra um ponto, sera preciso
desmancha-lo para iniciar tudo outra vez. Se por acaso o novelo se enreda, ha de se
encontrar novamente a continuidade do fio, com atencao.

Na escrita acontece o0 mesmo. Afim de que cada paragrafo seja coerente com o
proximo, ha de se voltar aquilo que se escreveu, medita-lo, costura-lo com as demais
partes do texto. Foi neste movimento que se construiu este texto. Escrever parece ser o
processo de (de)composicdo do proprio autor. E preciso sintonizar-se com os ciclos da
propria vida, que vém em forma de vida-morte-vida. H4 um “morrer” e um “renascer”
constantes, que se fazem presentes na medida em que se constroi o texto.

Escrever, quando feito de maneira filoséfica, da-se também como um processo
de aprendizado, de pesquisa constante, de cultivo das perguntas e plantio das
respostas, que deverdo florescer em novos questionamentos. Em relacdo a este
trabalho, com este espirito deu-se nossa pesquisa. Investigar os textos filosoficos que
compuseram todo o quebra-cabeca de ideias aqui presente tratou-se, sobretudo, de um
percurso de autotransformacao. Foi preciso deixar que os textos filosoficos falassem
através de seus escritos para que fosse possivel “escuta-los” e, entao, somente depois,
construir um didlogo. Foi preciso também unir cada fragmento buscando criar entre
eles sentido, em um trabalho, ao mesmo tempo, arduo, criativo e improvisado.

Tomou-se a improvisacdo como prépria metodologia, enquanto também se
buscava escrever sobre isso, ja que assumimos que nao teria sentido distanciar a teoria
de uma busca pela sua propria pratica. Improvisar com cuidado, adentrando naquilo
que se desconhece e permitindo ser atravessado por isso simultaneamente, permitindo-
nos ser tocados pelo incégnito, frequentemente inefavel, em um movimento de
coragem de deixar, muitas vezes, para trds o que ja pensavamos saber. Foi
imprescindivel, para isso, cultivar a surpresa como um elemento importante.

Surpreender-se, assim, com cada reflexdo feita, com cada composicao nesta
danca e didlogo que se buscou construir com os autores. Improvisar — escrevendo -
desde um ponto de vista (des)conhecido, cultivando sempre uma condicdo de

estrangeiro, entrando e saindo do texto, como quem atravessa as fronteiras de um pats,
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para saber-se parte de um contexto, mas de um contexto que se move. Fronteiras e
bordas flexiveis que nascem a partir do proprio questionamento sobre quem somos, o
que fazemos e por que fazemos o que fazemos, na tentativa de construir um “territério
movente de si mesmo”.

Neste caminho, no qual a busca por uma inalcancavel “perfeicao” é quase
sempre um tormento, cabe aceitar que nem sempre o resultado do texto escrito sera
exatamente aquele que esperavamos. De fato, foi necessario conciliar a vontade de
realizar as propostas praticas de vivéncias com um contexto que nao favorecia tal
intencao. Por isso, as vezes, foi necessario que nos virdssemos ao avesso, propriamente
todo o contrario daquilo que pensamos ser ou saber, para poder encontrar outro ponto
de vista. Para aceitar que a realidade é como ela se apresenta, ndo sempre como
gostariamos que fosse.

No campo das disposi¢oes praticas que propomos no Diario de Bordo (ponto
3.3) ressaltamos que nossa intencdo prévia era a de ter realizado tais propostas
conjuntamente com criancas. Devido ao contexto pandémico dos anos de 2020 e 2021,
porém, nao foi possivel realizar este objetivo. Por um lado, lamentamos a situagio, na
medida em que a realizacdo dessas vivéncias teria possibilitado reflexées importantes
para o aprofundamento desta pesquisa. Por outro lado, é possivel dizer, entao, que
deixamos este convite em aberto, de modo que este material possa servir como fonte de
inspiracao para outros educadores, facilitadores que desejem fazer uso do mesmo.

Assim deu-se este didlogo entre leituras, escrita filosofica e a conjuntura atual
do mundo. Parece ser, assim, que o didlogo possibilita este movimento de aprendizado,
para que a escrita possa se tornar expressao. O didlogo, entretanto, s6 existe enquanto
encontro com o outro. Nao posso encontrar-me com o outro se nao tenho pré-
disposicao a considera-lo como legitimo outro, amavelmente. Neste sentido, a escrita e
o dialogo filosoficos impregnam-se daquilo que concebe Humberto Maturana como o
Amor.

Ora, se Amor é tratar ao outro como um legitimo outro, como trouxemos em
partes anteriores do texto, o que de mais filoséfico poderia haver nisso? Nao ha filosofia
sem relacdo. Nao ha pensamento sem didlogo, e nao ha didlogo se nio se assume um
movimento em conjunto. Em conjunto, ndo necessariamente em comum, pois Filosofia
¢ (des)encontro, ¢é (des)construcao, é (des)aprender, é (des)enozar-se. Nesta
diferenciacao, aprende-se a dialogar com miltiplos pontos de vista, e entende-se,
ironicamente, que jamais se pode chegar a um “ponto conclusivo” naquilo que se

aprende, mesmo na conclusio de um texto.
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De certo, sera dificil encontrar todas as respostas que buscamos sempre,
inclusive nesta pesquisa. Mas € justamente a isso que o amor pela filosofia nos convoca:
a amar as perguntas. Nesse sentido, aqui propomos um convite: aquele de tomar a
filosofia como um espaco a ser habitado. Um espaco atdpico, sem lugar. Um espaco que
se estende no tempo, do qual é possivel aproximar-se e, também, tomar distancia.
Afinal, é neste movimento que possibilitamos questionarmo-nos sobre nossas certezas,
revisitando o que antes parecia firme e cristalizado.

As questoes levantadas durante todo este trabalho certamente sao muito
importantes. No entanto, respondé-las trata-se de um percurso sem fim, pois sempre
havera algo do qual aprender. Esperamos, entao, que esta dissertacao seja o ponto de
partida e trampolim nao apenas para pensar tais questoes, mas também para motivar a
busca por uma transformacao educacional tao necessaria nos tempos de hoje. Por fim,
sobre os pontos abordados nesta dissertacdo, surgem questdes que ainda estdo em
aberto e requerem uma investigacdo mais aprofundada em relacdo ao modelo
educacional que estamos considerando. Pareceu-nos justo, portanto, que um dos
ultimos paragrafos fosse composto das perguntas que ainda norteiam a bussula de
nossa busca:

Qual seria o impacto de considerar o Amor como fundamento da
Aprendizagem? E possivel falar em um fundamento, ao mesmo tempo em que
buscamos despojar-nos de nossas certezas? Seria necessdrio repensar o que
entendemos por educacdo, aprendizagem e ensino? E possivel que a Filosofia para
Criancas, assim como outras propostas pedagodgicas inovadoras, sejam o caminho
para uma transformacdo educacional? E possivel construir um espaco de escola /
aprendizagem onde haja espaco para a improvisacdo, entendida como disposi¢ao
para o que nao conhecemos?

Finalmente, este trabalho foi escrito com o propésito genuino de servir como
inspiracdo a quem desejar colher dele aquilo que pensar 1til e significativo. Podemos
dizer que na totalidade daquilo que se escreveu, haveria muito mais por dizer, por
explorar e perguntar. Entretanto, o tempo é limitado quando se trata de um
aprendizado que poderia muito bem durar toda uma vida. Assim, o texto aqui escrito
nasce para que ganhe novas formas de ser. Para que possa recortar-se, transformar-se e
crescer através do tempo, em uma dinamismo que acreditamos que caracteriza aquele
aprendizado vivo, encarnado e mantanologico.

Como a beleza da vida em si mesma que, apesar da morte, retorna, na forca do
parto, reafirmando seu insistente movimento de continuacao, este texto nasce com a

intencdo generosa de seguir vivendo através do tempo, em uma abertura caracteristica
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de um espirito filoséfico genuino e infantil que afirma que no inicio, estamos sempre,
em eterno retorno.

Nesta brincadeira, neste viver, nesta ciranda-mundo que continua a girar.
Parece ser o Amor a musica que liga, através dos tempos, nossa vontade de continuar
existindo. Diotima diz que o amor é generativo. Se ama ao outro como a prépria vida,
como é a existéncia quando é cheia de vida. Amar é dar vida ao mundo e mundo a
vida. (Ferraro, 2020, p. 172). O aprender que tem como fundamento o amor é, pois,
mantanologico, na medida que é permeado pelo viver, pela dimensao significativa do
sentir, que nem sempre se traduz em palavras. O aprender que é penetrado pela vida, e
que retorna ao mundo na intenc¢ao de reconhecer o presente como um presente, o amor

como a energia da qual somos feitos.
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