| (g
e~
[ [=g

4|

}EEE

VIRTUS IMPAVID 4

vy
UFPE
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUGCAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

ALICE DOS SANTOS ANDRADE

POR UMA EDUCACAO TRANSPESSOAL PERIFERICA: contribuicdes desde as

infancias de(s)coloniais

Recife
2023



ALICE DOS SANTOS ANDRADE

POR UMA EDUCACAO TRANSPESSOAL PERIFERICA: contribuicdes desde as

infancias de(s)coloniais

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo do Centro
de Educacgéo da Universidade Federal de
Pernambuco como requisito parcial para a
obtencdo do titulo de Mestra em
Educacao.

Nucleo de pesquisa: Educacdo e
Espiritualidade.

Orientador: Prof. Dr. Aurino Lima Ferreira.

Recife
2023



Catalogacéo na fonte
Bibliotecaria Anaise de Santana Santos, CRB-4/2329

A554p Andrade, Alice dos Santos.
Por uma educagdo transpessoal periférica: contribui¢des desde as
infancias de(s)coloniais. / Alice dos Santos Andrade. — Recife, 2023.
177 f.: 1l

Orientador: Aurino Lima Ferreira.

Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Federal de Pernambuco, CE.
Programa de P6s-graduacdo em Educagdo, 2023.
Inclui Referéncias.

1. Educacéo. 2. Periferia. 3. Infancia. 4. Pesquisa. I. Ferreira, Aurino
Lima. (Orientador). II. Titulo.

370 (23. ed.) UFPE (CE2023-065)




ALICE DOS SANTOS ANDRADE

POR UMA EDUCACAO TRANSPESSOAL PERIFERICA: contribuic6es desde as

infancias de(s)coloniais

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pé6s-Graduacdo em Educacdo do Centro
de Educacéo da Universidade Federal de
Pernambuco como requisito parcial para a
obtencdo do titulo de Mestra em
Educacao.

Nucleo de pesquisa: Educagdo e
Espiritualidade.

Orientador: Prof. Dr. Aurino Lima Ferreira.

Aprovada em 06/02/2023.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Aurino Lima Ferreira (Orientador)

Universidade Federal de Pernambuco

Prof. Dr. Alexandre Siméao de Freitas (Examinador Interno)
Universidade Federal de Pernambuco

Prof. Dr. Djailton Pereira da Cunha (Examinador Externo)

Universidade de Pernambuco



Dedico este trabalho ao coracéo potente e generoso de meus pais, Lucineide dos
Santos Andrade (mainha) e Anténio Tomé de Andrade (painho). Estes que sdo meus

auténticos mestres.



AGRADECIMENTOS

A circulacdo de dadivas nutre as partes do espirito que ndo sdo puramente
pessoais, partes que integram a natureza, o grupo social, a raca, os deuses e deusas.
Se for mais além, posso dizer que, embora essas partes mais abrangentes da alma
sejam parte de nos, elas ndo sdo “nossas”. sdo algo que nos foi presentificado,
confiado... E por reconhecer/sentir e saber que nunca estive sozinha nesse caminhar
e gue o mérito dessa conquista é partilhado na materializagcdo da minha gratidao:

Ao0s meus pais, pela presenga amorosa. Por me ensinar e lembrar, desde muito
cedo, que manter vivo uma comunidade é a partilha.

Ao meu filho, Ravi, que me fez re(nascer) ao longo da escrita desse trabalho.
E com isso, me possibilitou a olhar o mundo e as coisas de outro modo, de outra
forma. O meu amor por vocé é indescritivel, imensuravel.

A Sidney Carlos, meu companheiro, ndo apenas por todo nosso amor,
presenca, companheirismo, disponibilidade e paciéncia de amar em tempos dificeis,
como também por ter me permitido viver uma experiéncia singular: o nascimento de
nosso filho, presenca e expanséo de nosso amor. Pela familia generosa que tenho.

Aos meus familiares, meus tios/tias, primos/primas pela presenca cuidadosa e
amorosa, pela disponibilidade e cuidado, sem vocés eu nada sou!

Aos meus irmdos: Dede, la, Luiz, André, Flavia, Antoniel e Joelma, sei que
POSSO contar com VOCEs e com a presenca auténtica do amor de vocés.

Ao NEIMFA, a cada educador(a), cada crianca e jovem que mergulha nessa
experiéncia educativa singular e transformativa. Sou grata pela presenca de cada
um/a em minha vida.

Aos meus/nossos/as professores/as, por acreditarem em um mundo melhor
para todos/as, na figura de Aurino, Alex, Tonh&o, Zita, Lucia... Como professores/as
auténticos/as, repousam em um laco formativo de amor/amizade.

As criancas em suas diferentes formas e idades, com quem tive o prazer e a
honra de aprender. O nosso encontro sempre foi um convite para soltar as exigéncias
e se permitir brincar!

A turma de Valores Humanos e Cultura de paz: A Jodo Pedro, Pérola, Edson,
Jodo Carlos, Caué, Edna, Maysa, Thiago... que desde crian¢ca vem me ensinando
modos outros de educar, cada encontro aos domingos € um novo aprendizado, novas

descobertas e desafios. Amo vocés ontem, hoje e sempre!



Aqueles e aquelas que partilharam comigo o curso de Educadores Holisticos,
esse que foi um divisor de dguas na minha formacgé&o: obrigada por cada encontro,
risada e aprendizado, levo em minha memadria e em meu corpo cada experiéncia
vivida.

As minhas Dakinis e mestras que s&o inspiracéo na minha vida, nas figuras de
Valda, Paulina, Luiza, Valderlicia, Di, Djane, Fatima, Bastinha, D. Nénem. Vocés
materializam as atividades iluminadas nos mundos.

A Lu, Marcia, Mari, Kata, Dea, Fernanda e Carol pelos encontros/pelas
partilhas, pelo desejo e sonho de um mundo melhor, por serem forgas e inspiracao
diante de um mundo cadtico para nds mulheres.

Ao Coque, pela terra inundada de histérias e afetos que acolhe os diferentes
seres e formas de vida.

Ao grupo de Pesquisa, nas figuras de Gustavo, Gaby, Eleh, Anderson. Gratidao
por cada encontro, debates e risadas.

Aos professores e funcionario do PPGE e do Centro de Educacdo de modo
geral, por todo cuidado e profissionalismo. A FACEPE, pela bolsa de estudos.

Por fim, fago questédo de agradecer a presenca dos professores que aceitaram
0 NOSSO convite para compor a banca examinadora da dissertacao. Para mim, foi uma
honra té-los como examinadores, afinal o nosso contato e vinculo vai além das
burocracias do processo. Ao professor Alexandre Freitas e Djailton Cunha, minha
gratidao pelo olhar atento e sugestdes.

A todos/as e cada um/a, minha eterna gratidao.



RESUMO

O contexto educacional brasileiro ainda se apoia em uma concepc¢ao de infancia
universal, imaginaria e insolita. Imagem essa fraturada que, sem ser levada a sério, é
produto do olho adulto colonizado e fruto de uma histéria Unica que insiste em
invisibilizar, silenciar e desqualificar formas outras, mais periféricas de conceber as
infancias. A presente pesquisa objetivou, de modo mais amplo, investigar as
concepcOes de(s)coloniais de infancias de modo a pensar suas implicacdes e
possiveis contribuicdes para a emergéncia de uma Educacédo Transpessoal Periférica.
De forma mais especifica, buscamos mapear, no campo filoséfico-educacional
brasileiro, concepcdes de(s)colonias de infancias no intuito de apontar rastros que
favorecam um deslocamento na estética colonial e uma oposicdo as bases
adultocéntricas de conceber a experiéncia infantil e assim apresentar desde as nogoes
de infancias mapeadas até uma perspectiva de Educacdo Transpessoal Periférica,
gue nos possibilite de(s)colonizar as matrizes transpessoais no contexto educacional,
fazendo com isso da infancia uma experiéncia potencializadora do pensamento e
articuladora de uma nova relagdo entre transpessoalidade e educacdo. Estudo
qualitativo baseado na investigacdo intuitiva transpessoal, mescla processos da
pesquisa tedrica-bibliografica com elementos de uma escrevivéncia buscando
sentirpensar os textos mapeados, selecionados, lidos e fichados com um mergulho
nas memorias de uma experiéncia sensivel junto ao Centro Infantil Jardim de Lo6tus
da organizacdo social NEIMFA, na comunidade do Coque, periferia da regido
metropolitana do Recife. Os resultados indicaram sete concepc¢des de(s)coloniais de
infancias: A) Das infancias, enquanto mediadoras cosmoldgicas entre os mundos, as
familias e as pessoas; B) Da Infancia, enquanto modo brincante de apreender e
habitar o mundo; C) Da infancia, enquanto poténcia de reinvencéao e reinterpretacao;
D) Da infancia, como milagre; E) Da infancia, como vontade desmesurada de saborear
a realidade; F) Da Infancia, como “portadoras” de poténcias e G) Da Infancia, como
experiéncia de alteridade. Concepgbes essas que abriram margem para que
pudéssemos repensar a Educacao Transpessoal de uma perspectiva periférica a qual
nos leva para as regides fronteiricas do ser e do saber e emerge como sete grandes
imagens: 1) A Educacéo Transpessoal como territorio cosmopolitico-educacional; I1) A
Educacdo Transpessoal como experiéncia brincante de aprender e ser; Ill) A

Educacdo Transpessoal como territério de reinvencdo de si e do mundo; 1IV) A



Educacdo Transpessoal como abertura ao encantamento; V) A Educacédo
Transpessoal como territério de experimentacdo e afecgcdo; VI) Educacgéo
Transpessoal como espaco para recuperacao e incitacao a poténcia de vida e VII) A
Educacdo Transpessoal como experiéncia de abertura as diferencas. A Educacao
Tranpessoal Periférica que emerge a partir dessas outras infancias nao so traz
consigo elementos gerais: integralidade, multidimensionalidade, espiritualidade; mas
amplia seus referenciais para abarcar, escutar, se afetar e acolher os outros sujeitos
da educacdo e seus modos proprios de existir. As concepcdes nao lineares e
de(s)coloniais de infancias mapeadas apresentam o potencial para criarmos e
fecundarmos uma nova articulagdo entre transpessoalidade e educac&o: mais
periférica e mais sensivel aos sons, gestos, rostos, epistemologias, cores e vidas que
habitam nas margens dos mundos. Capaz de resistir a logica colonial de

epistemicidios e seus efeitos excludentes e necropoliticos.

Palavras-chave: Educacao transpessoal. Periférica. Infancias. De(s)colonialidade.

Pesquisa intuitiva.



ABSTRACT

The Brazilian educational context is still based on a conception of universal, imaginary
and unusual childhood. This fractured image, which, without being taken seriously, is
the product of the colonized adult eye and the result of a unique history that insists on
making invisible, silencing and disqualifying other, more peripheral ways of conceiving
childhood. This research aimed, more broadly, to investigate the de(s)colonial
conceptions of childhood in order to think about their implications and possible
contributions to the emergence of a Peripheral Transpersonal Education. More
specifically, we seek to map, in the brazilian philosophical-educational field,
conceptions of childhood de(s)colonies in order to point out traces that favor a shift in
colonial aesthetics and an opposition to the adult-centric bases of conceiving the
childhood experience and thus presenting from the notions of childhood mapped to a
Peripheral Transpersonal Education perspective, which enables us to de(s)colonize
the transpersonal matrices in the educational context, making childhood an experience
that enhances thought and articulates a new relationship between transpersonality and
education. Qualitative study based on intuitive transpersonal investigation, mixing
processes of theoretical-bibliographical research with elements of writing seeking to
feel and think the texts mapped, selected, read and filed with a dive into the memories
of a sensitive experience with the Centro Infantil Jardim de Lotus of the social
organization NEIMFA, in the community of Coque, on the outskirts of the metropolitan
region of Recife. The results indicated seven de(s)colonial conceptions of childhood:
A) Of childhood, as cosmological mediators between worlds, families and people; B)
Childhood, as a playful way of apprehending and inhabiting the world; C) From
childhood, as a power of reinvention and reinterpretation; D) From childhood, as a
miracle; E) From childhood, as a disproportionate desire to taste reality; F) On
Childhood, as “carriers” of potencies and G) On Childhood, as an experience of
otherness. These conceptions opened space for us to rethink Transpersonal
Education from a peripheral perspective which takes us to the frontier regions of being
and knowledge and emerges as seven great images: I) Transpersonal Education as a
cosmopolitical-educational territory; 1) Transpersonal Education as a playful
experience of learning and being; Ill) Transpersonal Education as a territory for
reinventing oneself and the world; 1V) Transpersonal Education as an opening to

enchantment; V) Transpersonal Education as a territory of experimentation and



affection; VI) Transpersonal Education as a space for recovery and incitement to the
power of life and VII) Transpersonal Education as an experience of openness to
differences. Peripheral Transpersonal Education that emerges from these other
childhoods not only brings with it general elements: completeness, multidimensionality,
spirituality; but it expands its references to encompass, listen, be affected and welcome
the other subjects of education and their own ways of existing. The non-linear and
de(s)colonial conceptions of mapped childhoods have the potential to create and
fertilize a new articulation between transpersonality and education: more peripheral
and more sensitive to the sounds, gestures, faces, epistemologies, colors and lives
that inhabit the margins of worlds. Capable of resisting the colonial logic of

epistemicide and its exclusionary and necropolitical effects.

Keywords: Transpersonal education. Peripheral. Childhoods. De(s)coloniality.

Intuitive research.
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1 INTRODUCAO

Tem sido comum no campo das ciéncias humanas, de modo geral, e da
educacao, de modo particular, naturalizar a experiéncia infantil e consequentemente
seu processo formativo. Tudo se passa como se a crianca fosse um dado
predeterminado, que nada tem a dizer. N&o é casual que etimologicamente a palavra
infancia vem do latim infantia, ou seja, aquele ou aquela que nao tem fala.

Com isso, as concepc¢des historicamente constituidas marcaram a experiéncia
infantil por uma incompletude, uma falta, um ndo saber; caberia assim as propostas
educativas, tird-la desse estado primitivo, levando-as ao modo ou ao mundo adulto de
pensar e viver. Essas concepcdes, atravessadas pelos mecanismos de naturalizacao,
nao soO transformaram as criancas em objeto a ser pensado e regulado pelas
instédncias normatizadoras (LARROSA, 2004; KOHAN, 2005; PAGNI, 2010b), como
nos deixaram cegos para o fato de que a infancia é uma invencdo da modernidade
(ARIES, 1981), sendo, portanto, uma constru¢&o sociocultural muito propria da cultura
ocidental.

O gue esta em jogo, nessas questdes, € o silenciamento a que as criancas sdo
submetidas desde seu nascimento, ao internalizar a voz de um adulto normal, a lingua
de um mundo que nao Ihe é proprio e a légica de uma sociedade que, ja pronta, ndo
permite outras maneiras de existir. Ou seja, na historia de nossas teorias educacionais
e psicoldgicas, a infancia € a vivéncia da qual devemos nos distanciar, precisando ser,
a todo instante, regularizada, dominada e normatizada.

Dessa forma, a educacéo na infancia vem sendo instituida, ao longo dos anos,
através de mecanismos reguladores como as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil (DCNEI) que entraram em vigor a partir de 1998 reafirmando a
integracdo entre educar e cuidar (BRASIL, 1998) e os parametros nacionais de
qualidade para a Educacao Infantil, construidos pelo MEC (BRASIL, 2007). Esses
mecanismos sao utilizados como referéncia reguladoras de qualidade da organizagéo
e do funcionamento em sistemas educacionais, como creches, pré-escolas e centros
de educacao infantil em todo o territério nacional.

Nesses documentos e consequentemente na maioria desses espacos,
permanece uma visdo de infancia universal e naturalizada. Na linguagem de Pagni
(2010b), ao retomar Fernandes (1997), ainda nos apoiamos na crianga imaginaria e

insolita, naquela crianca fraturada que, sem ser levada a sério, € sempre produto do
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olho do adulto. O que falta a essas propostas educativas que fazem da pedagogia o
resultado da imagem que os adultos projetam e inscrevem nas criancas, € a
humildade de se deslocar para dar a ver o modo préprio que a infancia faz nascer.

Dizendo de outro modo, faz falta as ciéncias humanas aquele dispositivo
formativo capaz de ver na infancia, ndo uma ameaca que precisa ser domesticada;
mas uma experiéncia necessaria que precisa ser cultivada, valorizada e reconhecida
— principalmente nos planejamentos e na organizacao das atividades educativas.

Diante dessa problematica, a qual evidencia a abordagem ainda adultocentrada
de pensar a infancia e sua educacao, nossa aposta € que a perspectiva transpessoal
- enquanto lente tedrica e modo de vida que rompe com as logicas tradicionais de
pensamento cartesiano as quais sustentam o horizonte moderno de Mechanos!
(TORBERT; REASON, 2001) — possa trazer contribuicbes sui generis para abrir
brechas e fendas que favorecam uma outra educacdo possivel para as nossas
criancas, assim como possa ser esse dispositivo que der a ver a infancia e seus
possiveis. HA uma necessidade de educacdo pensada enquanto trans/formacao
humana.

O prefixo “trans”, acrescido ao termo “formacédo humana”, busca romper com
0os humanismos que pdéem o humano como um apice evolutivo, negando a
complexidade dos processos de expansao de fronteiras de si propostos pelo campo
dos estudos da perspectiva transpessoal e a inclusdo da espiritualidade, enquanto
dispositivo ético-espiritual (FERREIRA et al., 2022; GROF, 2020).

A perspectiva transpessoal, nascida no cenario internacional, no bojo dos
movimentos contraculturais dos anos de 1960 (FERREIRA; SILVA; SILVA, 2016), ao
problematizar a légica cartesiana moderna, que instaura um eu substancial e
universal, parece trazer indicios que nos ajudam a perspectivar nossas percepcoes e
a sentirpensar? as infancias a partir de outros pontos de vista.

O transpessoal nasce periférico dentro do contexto hegem®onico da psicologia

positivista americana e se insurge através de agendas de pesquisa que tomam a

1 O termo mechanos é empregado para situar o pensamento reducionista moderno que toma a
realidade e o humano a partir da metafora mecanicista do relégio. Sendo a complexidade do mundo e
da vida reduzida a aspectos quantitativos do ideario cientificista de progresso que néo reconhece a
interdependéncia de todos os sistemas do planeta, contribuindo com isso com a crise ecoldgica e
humanitaria da atualidade.

2 O termo sentirpensar procura embrincar politica e sensibilidade, coracéo e razdo na construcao do
bem viver. Movimenta um didlogo com outras ontologias e epistemologias dissidentes da l6gica colonial
e nos permite “[...] sentipensar com o territorio [0 que] implica pensar a partir do coracéo e a partir da
mente, a co-razonar [...]" (ESCOBAR, 2014, p. 16, tradu¢do nossa).
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espiritualidade como foco de investigagao. Afinal, fazer pesquisa na perspectiva
transpessoal significa desfamiliarizar, levar ao estranhamento 0s nossos conceitos e
discursos sobre uma suposta natureza humana e sobre a propria educacdo. Mas,
sobretudo, significa entender os fenbmenos em sua ndo determinacdo, em sua
complexidade e néo linearidade. Ajudando-nos assim a entender que a infancia néo
€ um espaco em branco, muito menos um “objeto” do mundo natural ou social. E, por
isso, ndo pode ser separada do esforco para conhecé-la e da linguagem usada para
descrevé-la.

Neste trabalho, compreendemos a educacgdo transpessoal enquanto um
processo intencional de trans/formagdo humana, uma educacgdo que leva em
consideracdo a equiprimacia da multidimensionalidade intrapessoal. Ou seja, todas
as dimensdes sdo tomadas como importantes e fundamentais, ndo apoiando as
cisbes dualistas entre corpo e mente, natureza e cultura, imanéncia e transcendéncia,
etc. Que valoriza a equipotencialidade das rela¢des interpessoais, subvertendo toda
tentativa de hierarquizacdo que favoreca classificacdes que inferiorizem a si e ao
outro. Além de apontar a equipluralidade de possibilidades de cocriacéo transpessoal,
ou melhor, contemplacdo de mdultiplos caminhos de relacdo do ser consigo, com o
outro e com 0 mundo no processo de trans/formacao.

Dessa maneira, uma educa¢do no ambito transpessoal tem o propésito de
retomar os motivos ultimos do educar: a expansao das fronteiras da humanizacao
através de um abraco cada vez mais amplo na complexidade da vida com inclusao,
integracao e expansédo das dimensdes intrapessoais, interpessoais e transpessoais.

A Educacéo Transpessoal, sob diversos olhares, pensamentos e proposi¢oes,
reune, organiza e integra as contribuicdes de diferentes abordagens de formacéo do
humano, sem, contudo, aprisionar-se a logicas reducionistas do humanismo.
Desafios, impasses, modelos tém sido apontados como perspectivas outras de
repensar a educacdo nao apenas como modus operandi de uma engrenagem
discursiva, mas pratica-transformativa do ser que se alinha com as perspectivas
tedricas de Barbier (1997), Grof (2020) e Krenak (2022). Desse modo:

A educacédo Transpessoal pode promover o desenvolvimento integral do ser,
a partir do momento que emprega as experiéncias transpessoais como meio
de explorar e integrar as multiplas dimenses do ser. Isso possibilita ilimitadas
formas de aprendizado e harmonia consigo, com os semelhantes e com os
demais seres que integram 0 ecossistema vida. Nessa configuracdo a
educacdo Transpessoal € uma abertura para repensar a pratica educacional,
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cujo objetivo é agregar para o educando apoio no que se refere a: inteireza
de si mesmo, compreensdo da integralidade da realidade; construcédo
individual e coletiva de aspectos culturais; formar pessoas numa perspectiva
multidimensional e integral (CUNHA; FERREIRA; ACIOLY-REGNIER, 2019,

p. 4).

Contudo, apesar da importante contribuicdo que a Educacao Tranpessoal traz
para o ambito educacional, ela continua, de modo geral, sem levar em consideragéo
perspectivas de sujeitos marginalizados e excluidos pela colonialidade moderna. Essa
€ nossa aposta com uma Educacéo Transpessoal Periférica, fazer valer as vozes de
coletivos minoritarios e sujeitos marginalizados majoritariamente pela légica colonial
e ausentes na pauta dos estudos transpessoais. O compromisso ético dessa
perspectiva € escutar essas vozes e fazer ecoar as historias desses sujeitos nos
processos de trans/formacdo humana.

Como enfatiza Arroyo (2012a, p. 39), “[...] se a histéria da educacédo € uma
narrativa dos processos sociais, politicos, culturais de humanizacéo, também faz parte
interpretar os brutais processos de desumanizacdo padecidos por criangas e
adolescentes e seus coletivos em nossa histéria”. Por isso esse é um dos
comprometimentos éticos de uma Educacéo Transpessoal Periférica, isto €, ndo se
calar diante dos processos de exclusdo e marginalizagdo a que 0s sujeitos das

periferias do mundo moderno sao submetidos:

Recontar essas histérias deveria ser uma tarefa da prépria histéria social e
cultural. Sem mostrar os processos de marginalizacdo e inferiorizagdo dos
coletivos indigenas, quilombolas, negros, dos campos e das periferias, nossa
social fica incompleta. Como fica incompleta a histéria da educacéo, das
ideias, teorias e praticas educacionais sem mostrar 0S processos
antipedagdégicos, desumanizantes de segregacao, invisibilizacdo desses
coletivos e de suas infancias e adolescéncias. A histéria dessa infancia
também é histéria. A histdria de tantas antipedagogias também é histéria da
pedagogia (ARROYO, 2012a, p. 39).

Assim, assumimos as ideias de “infancias periféricas” e “Educagao
Transpessoal Periférica” desenvolvidas por Ferreira et al. (2022) para os quais o termo
“periféricas”, adjetivando infancias e educacao transpessoal, problematiza ndo s6 a
diversidade, como demarca as exclusdes vividas e aponta as poténcias de resisténcia
desses sujeitos e dessa area do saber.

Segundo Freitas (2010) e Nunes (2014), a poténcia formativa dos espacos de
periferia pde em evidéncia modos outros de subjetivacdo, de maneira que o uso do

termo “periférico” busca denunciar praticas de “assujeitamento” (FOUCAULT, 2001)
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que procuram homogeneizar e universalizar as infancias a partir dos rétulos de risco,
vulnerabilidade ou periculosidade. Assim como problematiza as adesbes da
transpessoalidade, as l6gicas da colonialidade e seus racismos, centrocentrismos,
sexismos e LGBTQIA+FOBIA.

“Periféricas” ndo situam apenas territorios geograficamente demarcados, mas
congregam, antes de tudo, “pensamentos fronteirigos” enquanto promotores de
de(s)colonizacéo intelectual, politica e econémica (MIGNOLO, 2013). E capazes de
resistir aos modos de identificacdo e classificacdo, que marcam uma populacdo, em
nosso caso:. as infancias, a partir de “[...] uma diferenca e uma inferioridade com
respeito a quem classifica” (MIGNOLO, 2013, p. 39).

Por assim dizer, “periféricas” surge como um modo de oposicdo a matriz
colonial de poder, que da visibilidade para determinadas formas de existéncia e
saberes e invisibilidade de outros, que passam a ser estigmatizados como inferiores
(MIGNOLO, 2011). O deslocamento dessa estética colonial nos possibilita
sentirpensar para além das referéncias da percepcdo moderno/colonial do que seria
uma infancia idealizada, problematizando o processo de colonizacdo do ser
(MALDONADO-TORRES, 2007) que tenta negar toda experiéncia do outro néo
euroceéntrico.

A vida fronteirica das infancias negras, rurais, Lgbtgia+, quilombolas,
ribeirinhas, indigenas, ciganas, refugiadas, deficientes, faveladas e pobres, de uma
forma geral, compde o corpo-vivido do que aqui designamos como “periféricas”. Vidas,
gue nao importam para hegemonia dominante do capitalismo e da modernidade, em
seu projeto civilizatério. Vidas,que por ndo se atrelarem ao ideal de producéo e
consumo séo descartaveis. Vidas percebidas, como indica Arroyo (2012a), como 0s
outros inexistentes.

O termo “periféricas” ndo é utilizado aqui no intuito de construgdo de uma
identidade como aspectos essenciais e universais de uma infancia ou de uma
educacao transpessoal e que, portanto, dé margem para constru¢cdo de uma politica
de identidade (MIGNOLO, 2008) capaz de contemplar toda a multiplicidade de modos
de ser infancias periféricas e perspectivas transpessoais periféricas. Buscamos, antes
de tudo, indicar uma ruptura com formas de pensar que classificam esses sujeitos
como inferiores (em termos de género,raca, sexualidade, pertencimento territorial,

etc.), colocando a identidade na politica, no intuito de apontar:
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[...] que essa luta tem sim sua importancia, no sentido de ser critica a certa
alienacao produzida principalmente pela midia que vincula a vida na periferia
a criminalidade e a descartabilidade. Todavia, nos questionamos se temos
produzido algum desvio em relacdo a ordem dominante travando lutas que
ainda focalizam exclusivamente as caréncias (LACAZ; LIMA; HECKERT,
2015, p. 61).

Rompendo com a légica da caréncia, do problema, da exclusdo, da falta e da
escassez atribuida as infancias periféricas, o descentramento produzido pelo
distanciamento de um centro de poder faz com que o periférico, aqui na perspectiva

de Hardt e Negri (2005), surja como um devir, compreendido:

[...] como pontos de passagem, como desvios possiveis que fazem
estremecer a ordem hegemoénica do mundo. O devir &, assim, sempre
minoritario e todos somos potencialmente minoritarios, na medida em que
somos também constituidos por suas for¢as. Minoritario ndo no sentido de
menor quantidade, mas daquilo que difere das hegemonias impostas pelo
mundo em que vivemos (LACAZ; LIMA; HECKERT, 2015, p. 61).

Constituimos um devir-infancias-periféricas como de(s)colonizadores da

ordem hegemaonica e que sao:

[...] focos de liberdade potencializadores de processos de singularizagcdo da
vida, no sentido de empreender deslocamentos dos estratos representativos
gue formam nossa sociedade, que podem ou ndo compor a cada um de nés,
gue podem ou ndo compor esses jovens. Nessa perspectiva, pensar um devir
periférico é dar passagem aquilo que em nés se constitui como um modo de
ser periferia. Ativd-lo no sentido de alentar forcas que, na porosidade do
capital, o facam se abater e criar canais de invencdo de novos campos de
referéncia. Trata-se de ampliar de artificios de resisténcia, dando movimento
e fazendo proliferar processos alternativos a tirania das formas de vida ja
prontas (LACAZ; LIMA; HECKERT, 2015, p. 61).

Como Ferreira et al. (2020), pluralizamos o termo infancia com o proposito de
indicar a multiplicidade e a diversidade de modos de ser infantis possiveis a partir
de uma leitura participativa (FERRER, 2017), multidimensional e integral (ROHR,
2004, 2010; FERREIRA, 2007; FERREIRA et al., 2018; WILBER, 2008) e de(s)colonial
(KRENAK, 2022; NOGUERA; ALVES, 2020).

Uma visao patrticipativa de(s)colonial do fendmeno infancias buscaria facilitar a

percepcao:

[...] co-criativa de todas as dimensBes em todos os niveis do processo de
investigacdo e de aprendizagem. Corpo, energia, coracdo, mente, e
consciéncia sdo consideradas parceiras de mesma importancia na
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exploracdo e na elaboracdo do conhecimento (FERRER, 2017, p. 20,
traducdo nossa).

Nessa perspectiva, rompemos com toda visdo essencialista de uma realidade
ou fenbmeno pré apresentado, assim como criticamos o contextualismo exacerbado
gue busca reduzir a infancia a uma construcdo meramente cultural.Buscamos entéao
assumir uma visao participativa de(s)colonial das infancias.

Diante dos desafios expostos e da enunciacao dessa aposta, nos perguntamos:
como as atuais concepcdes de infancias nao lineares e desnaturalizadas, portanto
de(s)coloniais, contribuem para a emergéncia de uma Educacdo Transpessoal
Periférica?

A construcdo de respostas para essa questao da-se através de um exercicio
ético e estético de de(s)colonizar perspectivas que tomam as infancias e a educacéao
transpessoal desde um viés da colonialidade. Nosso intuito ndo € discorrer acerca da
de(s)colonialidade, mas fazer da escrita um modo de contraposicdo ao modo colonial
que ainda impera, mesmo havendo esse periodo historico cessado aparentemente
nos modos de vida dos sujeitos envolvidos no campo educacional. Mas que se
expressa atraves da colonialidade, enquanto insisténcia de manutencédo de modos de
subordinacao do outro.

Utilizaremos ao longo do texto o termo “de(s)colonial” para fazer uma dupla
marcacao de resisténcia ao modo colonial e ao de colonialidade ainda presentes em
nossa sociedade. Assim como, forjamos aliancas com tedricos/as diversos/as que
sustentam um lugar epistémico (GROSFOGUEL, 2016) de constru¢cdo de modos de
vida coletivos dignos e pautados no bem viver (ACOSTA, 2016; KRENAK, 2020b;
ESCOBAR, 2012), ndo nos limitando a um posicionamento meramente geografico.

Nesse sentido, a presente pesquisa objetiva, de modo mais amplo, investigar
as concepcoes de(s)coloniais de infancias de modo a pensar suas implicacdes e
possiveis contribuicdes para a emergéncia de uma Educacéo Transpessoal Periférica.
Investigar como as atuais concepc¢des de infancias nao lineares e desnaturalizadas
contribuem para uma emergéncia de uma Educacdo Transpessoal Periférica. De
forma mais especifico, buscamos: (1) Mapear, no campo filoséfico-educacional
brasileiro concepc¢fes de(s)coloniais de infancias no intuito de apontar rastros que
favorecam um deslocamento na estética colonial e uma oposicdo as bases
adultocéntricas de conceber a experiéncia infantil. E assim, (2) Apresentar desde as

nocdes de infancias mapeadas até uma perspectiva de Educacdo Transpessoal
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Periférica, que nos possibilite de(s)colonizar as matrizes transpessoais no contexto
educacional fazendo com isso da infancia uma experiéncia potencializadora do
pensamento e articuladora de uma nova relacdo entre transpessoalidade e educacéo.

A escolha dessa tematica nao é casual. O motivo inicial para o desenvolvimento
desta pesquisa se d& pela experiéncia como educadora em um espac¢o ndo formal de
educacédo, o Nucleo Educacional Irmaos Menores de Francisco de Assis (NEIMFA),
sobretudo na atuacdo com criancas mediante uma acdo pedagdgica que tem uma
forma especial de olhar a infancia a partir da perspectiva transpessoal. Esta pesquisa
emerge assim da imersdo em uma experiéncia educativa sensivel que ja tem
premiagcdo e reconhecimento no trabalho com criangas e vem sendo campo de
producdo académica nas diferentes areas e niveis de conhecimento.

A fim de alcancarmos os objetivos deste estudo, estruturamos esta dissertacéo
em cinco momentos. No primeiro capitulo, introdutério, apresentamos a problematica
de nosso trabalho, os objetivos e as justificativas relevantes do trabalho. No segundo,
intitulado Infancias e Educacao Transpessoal, sintetizamos 0s elementos necessarios
para sentirpensar uma educacéao das infancias utilizando como horizonte a Educacéo
Transpessoal. Nesse momento, procuramos, por um lado, evidenciar como 0s
processos educativos ainda tém sido fundamentados a partir do modelo de controle
de nossa modernidade pedagdgica. E, por outro, mostrar as razdes para quais o
interesse pelas infancias vém se ampliando no campo das ciéncias humanas, em
geral, e na educacdo, em particular. No capitulo terceiro, denominado Pesquisa
Qualitativa na Perspectiva Transpessoal-Integral: do pluralismo metodolégico integral
ao reencantamento da ciéncia, apresentamos a base do nosso caminho investigativo,
explicando os motivos para seguir e trilha-lo. No quarto, nomeado De(s)colonizar as
infancias: nos rastros de concepc¢des outras, esbocamos um breve levantamento
sobre as nogdes decoloniais de infancias, destacando os elementos e 0s personagens
discursivos mais destacados e que tornaram possiveis a manifestacao dessas outras
concepcgdes no campo educacional moderno. Por fim, no quinto capitulo, discutimos
nossas consideracOes finais, que expdem, por um lado, uma sintese de nossos
resultados e discussdes, procurando responder ao problema da pesquisa e aos
objetivos e, por outro, delineamos nossos limites e dificuldades ao longo do percurso

investigativo.
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2 INFANCIAS E EDUCACAO TRANSPESSOAL

2.1 DEVIR-INFANCIAS

Multiplos estudos tém evidenciado os modos pelos quais, desde o século XX,
o controle social dos profissionais das areas de saude, educacao, psicologia e direito
tém buscado estabelecer um dominio sobre a crianca e seus familiares. A partir do
uso de concepcOes foucaultianas como governabilidade, biopoder e tecnologias do
eu, esses estudos (ROSE, 2001) tém procurado evidenciar o governo da infancia.

O interesse aqui € explorar um pouco da relacdo entre a Pedagogia, situada no
campo das Ciéncias Humanas e entendida como ciéncia da educacéo, e a infancia,
como objeto dessa ciéncia, ocupando 0 espago desse soberano submisso,
espectador olhado (FOUCAULT, 1995, p. 328). Uma tentativa de se refletir a captura

da infancia pelas instituicdes e pela propria educacéo:

[...] discutir alguns aspectos a ‘captura’ da infancia pelo saber pedagdgico
com seu estatuto de cientificidade e, nesta direcdo, o campo infantil
conquistado pela ciéncia. Procura-se perceber, de certo modo, a ocupacéo,
pela infancia, do espaco aberto na modernidade na emergéncia das ciéncias
do homem (RESENDE, 2015, p. 129).

Dito de outro modo, interroga-se a inser¢cao da crianca através das ciéncias
humanas sob a perspectiva pedagégica como um dispositivo de controle do governo
sob a populacao, ou seja, o quanto os aparelhos estatais submeteram a experiéncia
infantil a l6gica de estratégias sociais flexiveis e praticas. Assim as l6gicas de governo
continuam operando nas nossas instituicbes educativas, transformando nossas
criancas esuas experiéncias formativas em meros espectadores de todo o processo
de aprendizado.

Sendo assim, no instante em que a infancia passa a ser uma inven¢cao da
modernidade, os proéprios interesses de estudos mudam de foco. Como nos lembra
Resende (2015, p. 130):

A partir do momento em que a infancia é inventada pela modernidade
fazendo-a ocupar esse espago como sujeito-objeto, a educacgdo passa a ser
um imperativo, o que leva, também a invencdo da pedagogiamoderna, como
um campo cientifico e como politica de conhecimento, construindo discursos
voltados para o estudo e a acumulagdo de saberes sobre a crianca e seu
corpo, seu desenvolvimento, suas capacidades, suas vontades, suas
tendéncias, suas brincadeiras, suas potencialidades, suas fragilidades, suas
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vulnerabilidades, seus instintos, suas paixdes e poténcias que, por sua vez,
se acoplam a préticas discursivas e nao discursivas [...] (RESENDE, 2015, p.
130).

Desse modo, € notorio que, unindo-se as praticas discursivas e ndo discursivas,
esses saberes baseiam-se em mecanismos de poder de maneira que o resultado sera
a formacédo de uma crianca especifica, isto é, a criacdo da subjetividade infantil da
modernidade. E importante destacar que criando isso, a modernidade também

desenha e anuncia o seu ponto de partida como sendo a propria pedagogia:

Para Narodowski, a infancia representa, ao mesmo tempo, 0 ponto de
chegada e de partida da pedagogia moderna, sendo, desse modo, a sua
prépria condi¢do de producéo e razdo de boa parte de seus cuidados, assim
como motivacdo de grandes preocupacdes que envolve seus objetivos
(RESENDE, 2015, p. 130).

Segundo Corazza (2000), a modernidade concretizou, além do dispositivo de
familiaridade, o processo de escolarizacdo extensivo no mundo globalizado, o que
possibilitou inserir a crianca dentro desse universo. De modo que, “...] os poderes e
os saberes efetivados pelo dispositivo de infantilidade fizeram com que a Pedagogia,
cada vez mais concebida como uma disciplina cientificamente orientada, se
encarregasse dessa tarefa politica” (CORAZZA, 2000, p. 189).

Como apresentado no livro “Histéria social da crianca e da familia” de Philippe
Ariés (ARIES, 1981, p. 48), um importante historiador e estudioso da infancia e da

familia:

Tem-se a impresséao, portanto, de que, a cada época corresponderiam uma
idade privilegiada e uma periodizagdo particular da vida humana: ‘a
juventude’ é parte privilegiada do século XVII. ‘a infancia’, do século XIX, e “a
adolescéncia”, do século XX. Desse modo, fica aindamais evidente o quanto

ainfancia é uma ‘invencéo da modernidade’ (ARIES, 1981, p. 48).

E como indica Resende (2015, p. 131):

A nocéo de infancia vai se firmar e se afirmar a partir da modernidade,
trazendo em seu bojo, o delineamento das concepc¢des cientificas. Da
condicdo meramente biol6gica, a criangca emerge e passa a ser dita e
explicada como um ser distinto do adulto, inocente e carente de cuidado e
protecéo (RESENDE, 2015, p. 131).

De modo que, a crianca, como afirma Resende (2015), um ser, que se

diferencia do adulto para ser abrigada e acolhida, deve ser orientada, encaminhada
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em seus voluntarismos e conduzida em suas propensdes sob a 6tica de descricbes
normativas do conhecimento cientifico. Esse sujeito precisa ser ensinado, deve ser
colocado na disposicao de aprendiz e introduzido no processo produtivo de uma das
instituicbes que mais descreve a modernidade: a escola. Por fim, a crianca precisa e

deve passar pelo processo de escolarizacao:

A educacao moderna é a tarefa do homem que faz, que projeta, que intervém,
gue toma a iniciativa, que encontra seu destino na fabricagéo de um produto,
na realizagdo de uma obra. Desse ponto de vista, a eficacia das acdes
educativas esta determinada pelo seu poder de fazer passar do possivel ao
real. E a reflexdo pedagdgica se faz em termos de meios, de fins e de
processos. A educacéo é, em suma, a obra de um pensamento calculador e
de uma acao técnica, em que se trata de conseguir um produto real mediante
a intervengdo calculada num processo concebido como um campo de
possibilidades. Uma pratica técnica, definitivamente, em que o resultado deve
ser produzir segundo o que foi previsto antes de iniciar (LARROSA, 2019, p.
241).

Diante dos argumentos apresentados, pode-se afirmar que a escola se tornou
especialista no enclausuramento da experiéncia infantil e consequentemente do seu
processo formativo. Ou seja, “[...] dos varios lugares organizados para ‘abrigar’ e/ou
‘capturar’ as criancas, a escola, na época moderna, tornou-se espaco de referéncia
paraa orientacdo infantil em diferentes setores sociais com discursos especializados
[...]” (RESENDE, 2015, p. 131).

O magquinério escolar situa o funcionamento de mecanismos disciplinadores,
portanto a consequéncia é a configuracao da infancia. E esses mecanismos,com seus
processos complexos de controle, ndo buscam outra coisa sendo administrar as

condutas infantis, isto €, seus modos de ocuparem o mundo. Dito de outra forma:

Para conformar o comportamento das criancas na producdo dessainfancia,
toda uma parafernalia disciplinar € estrategicamente montada na
implementacdo de taticas e mecanismos em que se instalam regras
normalizadoras que vao do uso de uniformes e introjecdo de rotinas,
passando pela transmissdo de contetdos e pelo ensino de matérias, até a
distribuicdo do tempo e do espaco operacionalizando determinadas formas
de racionalidade que cosubstanciam a subjetividade infantii (RESENDE,
2015, p.132).

E possivel perceber como a infancia passa a ser pensada e administrada pelos
Orgaos estatais e 0 quanto a propria escola e consequentemente a educacao passa a

ser pensada através das mesmas lentes. Em suma:
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O aparato disciplinar voltado para o individuo, no caso, para a crianca,
estabelece uma combinagdo com outra superficie de emergéncia quese
direciona para a populacdo ou, na discussdo aqui estabelecida, para a
infancia como segmento (RESENDE, 2015, p. 135).

Destaca ainda Resende (2015, p. 132):

O modelo escolar moderno é implantado e difundido, de maneira quea partir
do século XVI essa implantagdo e difuséo se desenvolvem, acelerando-se e
ganhando contornos mais precisos do século XIX. A obrigatoriedade escolar
foi, paulatinamente, sendo imposta em diversas partes do mundo ocidental,
transformando a escola numa obrigatoriedade que se alastrou, tanto no nivel
individual como no social (RESENDE, 2015, p. 132).

E importante salientar que a ampliacéo da ideia de escolarizacdo, bem como a
intensificacdo de sua obrigatoriedade, idealiza o funcionamento e a abrangéncia da
“[...]instituicdo escolar como elemento fundamental para o governo da populacdo em
geral e,especificamente, da populacéao infantil” (RESENDE, 2015, p. 133). O Governo

nao apenas como concepcao politica e gerenciamento do estado, mas caracterizando:

[...] a maneira de dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos: governo das
criancas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes. Ele nédo
recobria apenas formas instituidas e legitimas de sujeicdo politica ou
econdmica; mas modos de acdo mais ou menos refletidos e calculados,
porém todos destinados a agir sobre as possibilidades de acdo dos outros
individuos. Governar, nesse sentido,é estruturar o eventual campo de agéo
dos outros. O modo de relacdo préprio do poder ndo deveria, portanto, ser
buscado do lado da violéncia e da luta, nem do lado do contrato e da alianca
voluntaria [...]; porém, do lado deste modo de acéo singular [...] que é o
governo (FOUCAULT, 1995, p. 244).

Concerne-se assim de uma forma de execucédo do controle, por conseguinte a
acdo recai “[...] sobre a acao dos outros, 0 que se opera por procedimentos, tatica,
instituicbes, regras, disciplinas, prescricfes, calculos, estatisticas, legislacdes,
normas, etc.” (RESENDE, 2015, p. 133). Dito de outro modo, sdo meios e
combinacgdes de for¢as que, em articulacéo objetiva, controlam a populacédo, tendo o
sujeito como instrumento, mediacdo ou circunstancia para realizar as intervencgoes,

mas sera sempre aonivel da populacdo que a governamentalidade se exercera:

Por esta palavra, ‘governamentalidade’, entendo o conjunto constituido pelas
instituicdes, os procedimentos, andlises e reflexdes, os célculos e as téticas
que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa,
de poder que tem por alvo principal a populacéo, por principal forma de saber
a economia politica e por instrumento técnico essencial os dispositivos de
seguranca. [...] (FOUCAULT, 2008, p. 143-144).
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Sendo assim, segundo Resende (2015), é possivel afirmar que o paradigma
moderno de escolarizacdo instaura a implementacdo de um aparelho especifico
governamental. Ou seja, a medida que exerce suas funcdes seguindo diretrizes e
regulamenta¢cdes, como também, constatacdes e investigacbes que delimitam os
modos de ser das criangas, “[...] produzindo um sujeito/objeto-aluno, transformando a
crianga em aluno”, portanto a conduta sera conduzida pelas determinacdes do

governo pedagdgico:

A crianca e o aluno correspondem existencialmente a um mesmo ser mas
epistemologicamente constituem objetos diferentes. Embora seja certo que o
aluno estd em algum grau incluido na crianca, sobretudo quanto ao ambito
delimitado pela idade, tampouco € menos certo queo aluno enquanto objeto
do conhecimento contém caracteres que ultrapassam a crianca em geral. O
aluno é um campo de intervencdo nédo alheio a infancia, porém mais
complexo. A crianga aparece em primeiro momento como razao necessaria
para a constru¢cdo do objeto aluno e este é o espago singular, ou seja, um
ambito construido pela atividade pedagogica e escolar (NARODOWSKI,
2001, p. 23).

O ensino escolastico, transfigurando a crianca em aluno, demonstra a sua tatica
de governamento que se vincula ao modelo de sociedade instituida. De maneira que
0 sujeito, a crianca-aluno, se transforma em instrumento e na prépria circunstancia
para a execucao do governo da populagéo naquilo que se almeja da infancia perante

o projeto instaurado pela modernidade. Assim:

A escola moderna, como instituicdo de conformacgdo da infancia ao mundo
social tracado por essa racionalidade, funciona como estratégiade governo
dos individuos por eles mesmos, através dos proprios atos educativos que
instaura em suas praticas, visando ao impedimento de prejuizos tanto para o
mundo infantil como para o adulto, assim como busca evitar acbes embates
disciplinares sobre as criancas (RESENDE, 2015, p. 134).

Como podemos perceber, 0 mecanismo escolar pde em agdo um conjunto de
aparelhos reguladores, cuja consequéncia € a constituicdo da infancia. O parametro
educacional faz o tempo e o lugar se articularem de modo sistematicamente
premeditado, 0 que oportuniza o controle das atividades e constitui o dispositivo

escolar da modernidade, sendo afetado por mecanismos técnicos-disciplinadores:

A distribuicdo das atividades escolares em séries sucessivas permite todo um
investimento na duracdo, o que possibilita o controle minucioso e a
intervencao precisa, seja pra corrigir, castigar ou excluir, em cada momento;
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possibilita, a caracterizagdo dos escolares, segundo o nivel que apresentam
nas séries por que passam; possibilita ainda a acumulacdo do tempo e da
atividade, alcancando-os no resultado final de sua capacidade, totalizando-
os e tornando-os utilizaveis (RESENDE, 2015, p. 136).

Como afirma Foucault (1991, p. 149), “[...] a escola torna-se um aparelho de
aprender onde cada aluno, cada nivel e cada momento, se estdo combinados como
deve ser, sdo pernamentemente utilizados no processo geral de ensino”. Dessa
maneira, é notorio o desdobramento sofrido no @mbito escolar.

Diante das tensfes e desafios existentes em torno dos estudos da experiéncia
infantil, torna-se cada vez mais urgente questionar e problematizar a relacdo que
temos estabelecido com a temética em questao e por conseguinte com 0 Seu processo
formativo. Sendo assim, adentrar nesse universo é se comprometer em dar voz as
infancias, ou seja, acessar experiéncias que nos possibilitem outros modos de pensar
a Educacéao da infancia

Expandir-se a novos caminhos da/para a infancia é assumir que desejamos
encontrar novas faces da infancia e das criancas, que ndo a dominamos, governamos
e nem as controlamos, para que elas tragam para nds, através do modo de ser e de
habitar no mundo, algo de enigmatico. E que cada vez mais, diz Larrosa (2019),
crescem o0s estudos que buscam se especializar nesse campo de saber e reduzem

seu objeto de estudo e analise, tornando-se incapaz de acessar o mundo infantil:

Podemos, no entanto, abrir um livio de psicologia infantil e saberemos de
suas satisfa¢cfes, de seus medos, de suas necessidades, de seus peculiares
modos de sentir e de pensar. Podemos ler um estudo sociol6gico e
saberemos de seu desamparo, da violéncia que se exerce sobre elas, de seu
abandono, de sua miséria. Temos bibliotecas inteiras que contém tudo o que
sabemos das criancas e legifes deespecialistas que nos dizem o que séo, o0
que querem e do que necessitam em lugares como a televisdo, as revistas,
os livros,as salas de conferéncias ou as salas de aulas universitarias
(LARROSA, 2019, p. 229).

Sendo assim € notavel perceber que o cenério real é a de um apoderamento
da infancia, ou melhor, é algo que pode ser nomeado, descrito e explicado através
das lentesde uma multiddo de pessoas, sejam elas psicologos, professores ou
sociblogos. Dito de outro modo, a infancia passou a ser apreendida, detida e pensada
por nossas instituicoes e pelos nossos saberes, ou seja, houve uma captura da
experiéncia infantil. Assistimos e presenciamos uma infancia fabricada. Fomos nés

gue a delimitamos, a pensamos e a definimos como ela €, qual a falta que ela tem, do
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gue ela precisa, quais sédo as suas deficiéncias e os seus desejos. Com isso:

A infancia, desse ponto de vista, ndo é outra coisa sendo o objeto de estudo
de um conjunto de saberes mais ou menos cientificos, a coisa apreendida por
um conjunto de a¢cdes mais ou menos tecnicamente controladas e eficazes,
ou a usudria de um conjunto de instituicbes mais ou menos adaptadas as
suas necessidades, as suas caracteristicas ou as suas demandas
(LARROSA, 2019, p. 230).

Tal movimento adentra-se na contraméo da visdo hegemonica das criangas e
das infancias. Como aponta Larrosa (2019), cada vez mais temos organizacfes e
instancias que se dedicam as criancas e se comportam como especialistas do
mundo infantil. Os conhecimentos também se ampliam. E nds adultos, cientistas ou
nao, existimos com a impresséao de tudo saber sobre elas, as criangas, que se tornam

nossos “objetos” de estudos:

NGés sabemos o que séo as criangas, ou tentamos saber, e procuramos falar
uma lingua que as criangas possam entender quando tratamos com elas, e
ao mesmo tempo, nos lugares que organizamos paraabriga-las (LARROSA,
2019, p. 230).

O fato também de ja termos sido criancas um dia, nos possibilita a ilusdo de
que as fiscalizamos, seja pelo poder ou pelo saber — ainda que n&o muito percebido
e utilizado com pretensées educativas e/ou boas intengbes. E entdo que surge um
paradoxo: distanciamo-nos das criancas e do universo infantil, quando nos
aproximamos delas e desse universo para objetiva-las, pois retiramos delas sua
condicao de sujeito. Ou seja, determinado modo de se aproximar pode provocar um
certo distanciamento.

Ao mesmo tempo, Larrosa (2019) apresenta uma perspectiva de infancia, ndo
através da captura de nossos modos operantes e dominantes de funcionamento de
nossas instituicbes, mas como algo que rompe qualquer tentativa de captura e que
coloca em questionamento a estrutura de acolhimento criada por nossas instituicoes.
Por isso a infancia € pensada no campo do que ainda ndo se sabe, do desconhecido,

das indagac0Oes e das incertezas. Sendo assim:

A infancia entendida como o outro, ndo é o que ja sabemos, mas tampouco
€ o0 que ainda ndo sabemos. O que ainda é desconhecido justifica o poder do
conhecimento e inquieta completamente a sua seguranc¢a. O que ainda néo
sabemos ndo é outra coisa sendo o que se deixa medir e anunciar pelo que
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sabemos, aquilo que sabemos se da como meta, como tarefa e como
itinerario pré-fixado (LARROSA, 2019, p. 230-231).

Diante disso, torna-se imprescindivel destacar que a infancia, desse ponto de
vista, ndo se limita ao que fomos capazes de submeter a logica cada vez mais
sofisticada de nossas praticas e de nossas instituicdes; contudo ela ndo pode ser
confundida com o que ainda ndo submetemos, aquilo que ainda permanece ausente
e ndo abordado. Conforme Larrosa (2019) questiona e aponta-nos, a tentativa ainda
é a de trabalhar para reduzir e capturar a experiéncia infantil.

2.1.1 Por que controlar a infancia?

Como nos lembra Veiga-Neto (2015), abordar a temética da infancia é trabalhar
de modo transversal. Isso significa que o pesquisador, o qual se disponha a aprender
algo sobre essa experiéncia, deve estar disponivel para trabalhar “[..]
atravessadamente, obliqguamente, transversalmente” (VEIGA-NETO, 2015, p. 50).
Sendo assim é preciso se permitir, se deslocar dos caminhos convencionais e
exercitar-se a pensar de outros modos, a pensar e a sonhar o impensavel para as
criancas.

A aposta do autor, através das Oticas foucaultianas, € que ndo € possivel
pensar o governo da infancia sem reconhecer a contribuicdo da ideia de

transversalidade, assim:

Lembro que: (a) “transversal’” tem a ver com transverter; (b) “transverter’
deriva de verter; (c) “verter” significa fazer um giro ou desviar (em relagéo a
um rumo preestabelecido). Todos sabemos o0 quanto pensar com Foucault é
procurar sair dos trilhos do pensamento convencional, € exercitar o pensar
de outros modos. Isso ndo é o mesmo que “ser do contra” ou “ser contra” os
outros modos de pensar.Em vez de ir contra a corrente, talvez o melhor seja
girar e desviar-se daquilo que todos, na corrente, tomam como tranquilo,
natural e bem sabido (VEIGA-NETO, 2015, p. 50).

Portanto é importante preservarmos a ideia de que refletir sobre o governo da
infancia, na demarcacgéo dos Estudos Foucaultianos, € também refletir na obliquidade
e na transversalidade, abandonando o que ja sabemos e suspeitando das muitas
certezas que constituem nossos discursos sobre a infancia, os modos de governar e
especialmente de governar a infancia.

Por isso é importante destacar o foco das praticas de governar: o0 que Sao essas
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praticas, como se fazem presentes no nosso modo de educacdo de modo geral e
de educar as crian¢gas de modo particular? Como nos lembra Veiga-Neto (2015), a
medida que houve um avanco nas investigacdes genealdgicas do que é ser sujeito na
modernidade, houve também as de como ocupamos ou passamos a ocupar uma
posicdo nos contextos em que se estabelecem o que € ser sujeito. Diante dessa
analise, foi possivel perceber que o poder disciplinar ja ndo era suficiente para explicar
0S processos de subjetivacdo presentes nas sociedades ocidentais contemporaneas.
Portanto houve uma expansdo nas suas analises, as quais passaram a falar cada

vez mais em poder normalizador, em biopoder e em governo:

Foucault concentrou suas investigagcdes em torno das praticas de governo,
por ele entendido como todo o conjunto de acdes pelas quais se conduzem
as condutas. Assim, em termos foucaultianos, quando alguém conduz a
conduta de outros(s) ou e si mesmo, o que ele esta a fazer é o exercicio do
governo sobre esse outro ou sobre si mesmo (VEIGA-NETO, 2015, p. 51).

Posto isso, podemos destacar a educacdo no ambito da nocéo de governo. De
acordo com Veiga-Neto (2015, p. 53), “[...] se compreendermos a educacao como o
conjunto de acdes pelas quais uns conduzem os outros, logo compreenderemos que
ela ocupa lugar de honra nos estudos sobre governamento”. E importante destacar
gue assim o autor se afasta das concepcdes hegemonicas presentes nas ideias e
concepcdes que norteiam a noc¢do de educacdo, ou seja, da visdo e dos modos de
pensar que assumem juizos de valor e atribuem compromissos éticos e ressaltados
ao ato de educar.

Por outro lado, é importante compreender e destacar aeducacdo como ato ou
acao que une quem compartilha da mesma cultura e guia os outros que estéo fora ou
a margem da mesma. “Esses outros sdo aqueles que ainda ndo estavam ali, 0os
recém-chegados: 0s estrangeiros, anormais, estranhos e, no nosso caso, as criangas”
(VEIGA-NETO, 2015, p. 54):

Nao se trata de dizer o que é mesmo a educacdo; nem me interessa,
tampouco, fixar algum suposto melhor sentido para as acdes de educar.
Tomado por um sentido pragmatico, o que me interessa édizer como se
pode compreender — e como eu mesmo compreendo — aquilo que pode fazer,
e efetivamente faz, a educacgéo (VEIGA- NETO, 2015, p. 54).

Diante dos argumentos apresentados, podemos dizer que “[...] governar a

infancia significa educar as criancas, moldando-lhes a alma que é, ao mesmo tempo,
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efeito e instrumento de uma anatomopolitica dos e sobre os corpos infantis” (VEIGA-
NETO, 2015, p. 55). Desse ponto de vista, afirma-se que quem governa a infancia
com o objetivo dos que ndo estavam ai, passem a estar, de modo que 0s que nao
estavam inseridos na cultura, passem a fazer parte dela, a fim de que os excluidos se

integrem a nos:

Enfim, governa-se a infancia com o objetivo de conduzi-la para determinados
“lugares” numa cultura, para determinadas posi¢cdes numa sociedade e para
determinadas formas de vida ja partilhada por aqueles que estavam ai.
Assim, 0 que se coloca em questdo e € da maior importancia ndo é apenas
sabermos como isso esta sendo feito, ou seja, de que maneiras se governa
hoje a infancia, mas para onde essas formas de governamento a estédo
levando. Conhecer os modos pelos quais as criancas estdo sendo
governadas tem tudo a ver com o tipo de sociedade futura que esta hoje a
ser gestada nas familias, nas escolas e nos espagos sociais mais abertos
(VEIGA-NETO,2015, p. 56).

Nesse sentido, torna-se necessario pensar e olhar a infancia para além da
l6gica do governamento. Assim, através de Pagni (2015, p. 316), pensaremos “[...] do
governo ao cuidado da infancia na arte pedagdgica”. Sendo assim o autor evidencia
0 quanto a infancia, enquanto estado natural e fase exclusiva, foi pensada por vezes
como sujeito e outras como objeto de governo por essas predisposicoes da arte

pedagdgica que encontram suporte para o seu exercicio na filosofia da educacéo:

Defendo que para além desse exercicio de governo ou de governancada
infancia exercida pela arte pedagogica é possivel se interpor uma forma de
cuidado ético de si que, na relagdo com outrem, pode significar um cuidado
da prépria infancia (PAGNI, 2015, p. 305).

Diante da problematica evidenciada, o autor nos lembra que ainda € possivel
pensar a infancia sobre a ética do cuidado, mas isso implica uma modificacdo no modo

de relacionar-se consigo mesmo e com a propria infancia:

Dessa forma, essa reinterpretagdo do cuidado politico do outro mediante o
cuidado de si confere & acdo pedagdgica um suposto ético no qual se
sustenta a sua dimensao politica e que adentra a essa arte degoverno da
infancia no sentido de o educador radicalizar tanto aindignidade de falar e de
pensar por esse outrem quanto a prépria dignidade de conceder-lhe a palavra
e 0 pensamento sem que estejam preparados e tenham condicbes de
sustenta-los publicamente (PAGNI, 2015, p. 320).

Nesse sentido, torna-se evidente que diante da arte de governo pedagogica, o

educador ocupe um lugar de extrema importancia. “Parece ser necessario que, nessa
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arte de governo, enquanto sujeito ético, o educador se ocupe em sua relagédo
pedagogica comoutrem de sua divida com a infancia, com a infancia do préprio pensar
[...]"” (PAGNI, 2006). Dito de outro modo, € exatamente o episédio concebido como

encontro da prépria infancia que possibilita:

Um pensar a partir de outrem num outro de si e se transformar numa arte de
governo que espera desse si, dar forma e conduzir, enquanto também esta
sujeito a ser formado e conduzido, produzindo outros modos de subjetivacéo
e estilos de existéncia, mesmo em um tempo e espago que o0s interditam
como os da escola (PAGNI, 2015, p. 320).

Por fim, concluimos que a “arte pedagdgica de governo” pode e deve ser
confrontada como um dispositivo de cuidado e de mudanca para a relacao

estabelecida entre educador e aluno. Como aponta o autor:

Dessa forma, a arte pedagogica de governo pode ser confrontada com um
cuidado politico do outro que, pressupondo essa transformac¢éo do educador,
poderia auxiliar no cuidado de si de outrem, oferecendo as condi¢des para
gue tal transformacé@o também fosse buscada pelos alunos, ao menos por
aqueles dispostos e com coragem para fazerem de sua vida uma obra de
arte, ainda que essa possibilidade seja proscrita pelo mundo e pala biopolitica
(PAGNI, 2015, p. 320).

Os trabalhos no ambito da filosofia da educacédo tém possibilitado uma reflexao
e um deslocamento das imagens construidas da infancia. Como aponta Oliveira
(2017, p. 19): “...] a problematizagdo da infancia como alvo concreto da reflexao
filoséfica tem deslocado as imagens historicamente instituidas de criangcas enquanto
ser marcado por uma incompletude com base em uma temporalidade estritamente
cronoldgica”.

Dito isso, é possivel pensar a infancia para além de fase demarcada e reduzida
a uma légica temporal. “Notemos que a infancia ndo é apenas uma questado
cronolégica: a infancia é uma condic&o de experiéncia. E preciso ampliar os horizontes
da temporalidade” (KOHAN, 2004, p. 54).

A problematizacdo da infancia, como alvo concreto das reflexdes filosoficas,
tem deslocado as imagens historicamente instituidas de crianca, enquanto ser
marcado pela incompletude (KOHAN, 2005; LARROSA, 2004, PAGNI, 2010a). Diante
desse cenario, Oliveira (2017, p. 11) afirma que “[...] esse debate tem contribuido para
redimensionar nossa relacdo com a infancia por meio de experiéncias filoséficas que

visam outras formas de pensar a educacdo através de um olhar mais atento e
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sensivel”’. Assim:

A infancia ndo é um espac¢o em branco, muito menos um ‘objeto’ do mundo
natural ou social. Por isso, ela ndo pode ser separada do nosso esforco para
conhecé-la e da linguagem que usamos para descrevé-la. Dessa 6tica, ndo
partimos e nem pressupomos caracteristicas dadas como universais das
criangas e que serviriam de fundamento para os processos de educacéo da
infancia (OLIVEIRA, 2017, p. 13).

E importante destacar que muitos tém sido os estudos que buscaram analisar
a tematica em questao, mas poucos romperam com uma visao limitada. Sendo assim,
nosso exercicio tem sido farejar outros modos de experiéncia infantil. Pois, como nos
lembra Arroyo e Silva (2012, p. 9), “[...] reconhecer as existéncias da infancia ocultada,
decretada inexistente € um dos desafios [...]. Desse modo, a tentativa é fazer
emergir um outro direcionamento para o estudo da infancia, privilegiando “[...] um
olhar atento dos corpos- infancias” (ARROYO; SILVA, 2012, p. 10).

Posto isso, torna-se necessario questionar e refletir que corpos-infancias ainda
sdo marginalizados pela nossa educagdo. “Trazer para o debate os corpos com
destaque para os estudos da infancia e para o cotidiano do fazer/pensar pedagoégico”
(ARROYO; SILVA, 2012, p. 9). Em outras palavras, é necessario dar voz aos corpos

ainda silenciados:

Aqueles invisibilizados até para o estudo da infancia: Corpos- infancias do
campo, quilombolas, indigenas, das periferias urbanas. As pesquisas que
fundamentam estas analises trazem as trilhas da histéria da infancia e da
trajetéria dos corpos das criangas ocultadas e tidas como inexistentes e até
mesmo invisiveis (ARROYO; SILVA, 2012, p. 10).

Em contrapartida, € imprescindivel notar os deslocamentos e 0s
atravessamentos produzidos pelos estudos sobre a infancia. Assim, ndo mais
contempla-la através de nossa propria imagem. Percebida como personificagdo da
alteridade, a infancia, destaca Larrosa (2019), € o0 que questiona 0 que Somos e no
gue nela objetivamos fixar. Ela ndo seria, portanto, o que ja temos conhecimento, pois

nao podemos adianta-la, prevé-la:

Os estudos da infancia vém mostrando a construcdo de uma nova infancia.
Sujeitos sociais ativos, com autonomia e criatividade liberados do
adutocentrismo, senhores de si mesmos, de sua historia, modificando seu
campo de viver, construindo uma nova cultura infantil e infantojuvenil, sujeitos
de experimentacdo, deintencionalidade, de producdo de saberes, valores,
conhecimentos (ARROYO; SILVA, 2012, p. 9).
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No momento em que as criangas passam a ser observadas em movimento na
vida cotidiana, imediatamente 0s seus corpos precarizados e degradados pelas
praticas sociais alienantes e opressoras ganham destaques. Diante disso, o destaque
aos corpos-infancias se tornam indispensavel para reexistir a l6gica moderna de
pensar a mesma: “[...] esse € um dos méritos centrais de andlise. Ndo apenas trazer
com centralidade os corpos infancia, mas revelar os estudos da infancia as
peculiaridades de sua construcdo em nossa histéria social, politica, cultural e
pedagogica” (ARROYO, 20124, p. 10).

2.1.2 O Abismo instaurado pela infancia nas praticas educacionais

Segundo Resende (2015, p. 136), “[...] pensar que a infancia é uma invencéao
da modernidade permite perceber a sua construcdo histérica como categoria das
ciéncias do homem [...]". Ou seja, como ela é anulada diante de determinado projeto
engendrado por certos modos de pensar e agir da populacdo. Nesse sentido, dialogar
com tedricos, como Pagni (2010b), Kohan (2010), Larrosa (2019) e Foucault (2007),
possibilita-nos refletir acerca do que estamos fazendo da e com a infancia em nosso

momento atual. Pois:

O que se diz sobre a crianga e sobre sua propria histéria acaba sendo
marcadamente caracterizado pela concepg¢do de uma infancia atemporal,
ingénua, sem condi¢cdo de falar, de ser ouvida. Constréi-se,assim, uma
infancia pautada na continuidade cronolégica, no tempo como sucessdo e
sequéncia de etapas do desenvolvimento. Uma infancia que deve ser
educada segundo um modelo estabelecido cientifica e institucionalmente,
uma infancia que, sendo objeto, € parametrada e é, a0 mesmo tempo,
pardmetro de politicas educativas, de legislagbes, de estruturas e
funcionamentos de escolas para criancas (RESENDE, 2015, p. 137).

Sendo assim, a infancia instaura uma falacia nas praticas educativas. Isso
significa que no momento em gque infancia passa a ser pensada dentro de certos
parametros, isso é feito através de lentes restritivas e limitadas. Dessa maneira, “[...]
as significacdes da infancia sdo tomadas de um modo naturalizado, o que impede que
seja pensada como construcao historica, como algo a ser problematizado, indagado,
despregado da forma corrente como é concebida” (RESENDE, 2015, p. 138).
Portanto:
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Os discursos sobre criangca imp6em uma generalizagdo do que é serum
sujeito infantil, escamoteando as vérias infancias que vém sendo,ao longo
do tempo, constituidas. Predomina uma tendéncia dese excluir a indagacao,
0 questionamento, a problematizacdo e o préprio pensamento [...]”
(RESENDE, 2015, p. 138).

E esses discursos atuam em uma dimenséao de generalizacdo sobre a natureza
infantil, assim aponta Resende (2015, p. 138), “[...] o discurso que ganha é o discurso
“sobre a infancia” que, obstruindo e substituindo outros discursos possiveis, aomesmo
tempo negligencia a possibilidade de as criancas falarem de si e por si mesmas”.

Nesse sentido, o “discurso infantil” que é “o discurso do que é ser crianga” é
desvanecido pela manifestacdo pedagdgica sobre a infancia, seja ela na dimenséao
das politicas publicas ou das organiza¢des. “A pedagogia, como ciéncia, é que elabora
as ferramentas tedricas que informam a compreensdo, conformacdo, correcdo e
exclusdo da crianca-aluno” (RESENDE, 2015, p. 138). E afirma Gallo (2010, p. 120)

que:

[...] uma politica da infancia na escola seria ndo dar voz as criangas, fazé-las
falar com a nossa voz, mas darmos ouvidos aquilo que elas estdo dizendo.
As criangas, nas escolas, estéo sofrendo 0s jogos do poder que jogamos com
elas, mas estdo também jogando, estdo fazendo seus préprios jogos,
gueiramos ou ndo vé-los e ouvi-los. Na maioria das vezes, preferimos nao
ouvir, para ndo ver ruir o castelo decartas de nossas instituicdes; mas as falas
estdo ali, ressoando, ressoando (GALLO, 2010, p. 120).

A escola, operando como um preparo do saber, continua a coletar informacdes,
elementos, amostras, reunindo um conhecimento que cada vez mais determina e
assujeita a crianca intensamente. E constitui uma verdade que efetiva sua dominacao
e desempenho nas praxis e nos saberes sobre a infancia, administrando-a por meio
das regras e diretrizes da sociedade que se empreende. Por outro lado, afirma
Resende (2015, p. 139), “[...] a infancia, por mais que se tente captura-la, € algo que

provoca desassossego’:

O desafio, no século XXI, talvez seja esse: pensar como esse espaco, que a
propria infancia abre, pode ser reinventado e preenchido de maneiras
diferentes daquela que as ciéncias humanas inventaram e preencheram ao
objetivar e assujeitar a infancia, constituindo essa infancia calcada nos
saberes e poderes da Modernidade (RESENDE, 2015, p. 12).

Talvez o desafio seja “[...] o de voltar ao comeco, la onde a infancia é tornada

sujeito-objeto a ocupar o espaco vazio aberto pela Modernidade sob os auspicios da
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Pedagogia e empreender uma outra invengao da infancia [...]” (GALLO, 2010, p. 120).
E uma pedagogia que fosse capaz de indagar, produzir reflexdo sobre o que ela
mesma esta realizando ao submeter as criancas ao processo de escolarizacéo.
Assim, como estabelece Resende (2015, p. 139): “[...] uma Pedagogia que tenha uma
escuta sensivel ao quea infancia Ihe diz, ainda que isso provoque um desassossego
[...]". E isso que escapa ao nosso campo educativo, uma educacio que seja capaz de
se deslocar para ouvir e prestaratencao nas criangas.

Pensar o conceito de devir-infancia como um exercicio de(s)colonizador, é
reconhecer “[...] a infancia como intensidade, um situa-se intensivo no mundo”
(KOHAN, 2004, p. 63), ou seja, uma disposi¢céo de habitar outros espacos e tempos
“[...] um sair sempre de ‘seu” lugar e se situar sempre em outros lugares,
desconhecidos, inusitados, inesperados (KOHAN, 2004, p. 63)”. Essa € a contribuicao

desse conceito para o exercicio de(s)colonizador. Nesse sentido:

O devir-crianga, é, assim, uma for¢a que extrai da idade que se tem, do corpo
gue se &, os fluxos e as particulas que déo lugar a uma ‘involugéo criadora’,
a ‘nupcias antinatureza’, a uma for¢ca que ndo se espera, que irrompe, sem
ser convidada ou antecipada (KOHAN, 2004, p. 64).

Esse € o exercicio de olhar o devir-infancia enquanto uma experiéncia que
possibilita um exercicio de de(s)colonizacdo. Pois ha no tempo da infancia algo

interessante para nos auxiliar nesse processo. Como podemos perceber:

As criangas ndo se ddo muito bem com os relégios, com o0s tempos
numerados, cronometrados. A principio, ndo parece muito interessante

submeter uma brincadeira a I6gica do tempo cronolégico, aquele que é
medido com ndmeros do movimento. O tempo do brincar ndo é sucessivo,
consecutivo, irreversivel; quando brincamos precisamos voltar atras, pular
movimentos, desordena-los (KOHAN, 2004, p. 93).

E através do nosso modo de pensar a relacdo com o tempo que podemos
perceber: o tempo perpassa 0 nosso modo de relagcdo com a infancia e a maneira que
pensamos educar a infancia dos outros. Portanto “[...] quem sabe a educacéo tenha
a ver com habitar de certa maneira a temporalidade e com cuidar de oferecer a um

outro certas possibilidades em relacao ao tempo” (KOHAN, 2004, p. 88).

2.2 EDUCACAO TRANSPESSOAL: CONQUISTAS, LIMITES E DESAFIOS
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Nas ultimas décadas, o campo da educacdo tem sido cindido por impasses,
embates e disputas. Nao é dificil perceber que as praticas de ensino vém passando
por uma crise formativa sem precedentes. Apesar das reconhecidas e importantes
conquistasrealizadas ao longo da historia das ideias pedagodgicas, ndo podemos
esquecer o quanto tem sido desafiador pensar e vivenciar a educagcdo como

trans/formacao humana:

A crise faz parte de qualquer processo de transformacdo, de mudancga, e
como tudo no universo se modifica a cada instante, ndo ha como eliminar as
desordens, o caos, que Ihe sdo inerentes. Trata-se, dessa forma, de incluir a
crise como necessaria para a compreensdo mais abrangente e mais
profunda dos processos em percurso e ndo exclui-la através de ‘ordens’ que
eliminam as desordens. Assim delineia-se 0 complexo a partir do resgate do
olhar simples para o diferente, para o que ainda néo foi olhado (FURLAN,
1998, p. 26).

Como consequéncia, o territério educacional brasileiro ainda é profundamente
marcado por um Viés tecnicista, reducionista e disciplinarizado. HA muito que a
educacao perdeu de vista seu carater ético e estético. Sendo assim, é importante
destacarque o atual sistema educacional se restringe a um reducionismo e foca num

racionalismo, isto &, hipervaloriza um certo racionalismo instrumental:

Nossos atuais sistemas educacionais se voltam quase por inteiropara o
raciocinio. O treinamento de observacéo e de formas de contemplagéo e da
dimensédo afetiva esta praticamente excluido deles. Mesmo no ambito do
raciocinio, enfatiza-se mais a acumulacéo de dados do que o treinamento e
o desenvolvimento e a habilidade de raciocinar (WALSH; VAUGHAN, 1995,
p. 223).

Como é possivel perceber, 0 nosso modelo educacional esta limitado a um
modo de ensinar e de aprender, ou seja, o foco na racionalidade acaba néo
incorporando outras dimensdes de aprendizagem, como é 0 caso da dimensao

emocional:

[...] uma psicopedagogia preventiva, que procura olhar para as dificuldades
psicomotoras, auditivas e visuais do aluno, que busque seu mundo simbdlico
e afetivo no contexto da familia e da comunidade, assim como 0s programas
de orientacdo sexual e alfabetizacdo nos ddo indicio: deixamos de olhar para
0 corpo e para as emocdes e privilegiamos o ‘cognitivo’- aquela parte do
homem que é capaz de trabalhar e de fazer ciéncia (DATTI, 1997, p. 81-82).

Como apontam Datti (1997) e Santos Neto (2006), é importante pensarmos as

implicagbes e contribuicdbes de uma educagcdo transpessoal para as praticas
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educativas, assim como seus limites e desafios. Por isso torna-se urgente refletirmos
para onde estamos caminhando com o nosso atual modelo de ensino e aprendizagem.

Visto que:

A primeira grande implicagdo que a psicologia transpessoal traz para
Educacdo é a mudanca de perspectiva — de referenciais. E quando essa
mudanca de perspectiva representa uma ampliacdo dos conceitos e da visao
gue dispomos a respeito da consciéncia humana, ela ndo é uma mudanca
gue possa ser vista como desprezivel. No minimo temos que olhar
atentamente para ela (DATTI, 1997, p. 78).

No que se refere a educacéo de modo geral, se faz necessario rememorar que
a acdo pedagodgica habita em cada gesto particular do humano, onde quer que ele
ocorra. De modo que “[...] a educacéo é uma tarefa da espécie. E a consciéncia que
caminha para o auto-conhecimento que deve ser educada. Todas as acdes humanas,
em todos os lugares do Planeta, podem ou ndo concorrer para isso” (DATTI, 1997, p.
79).

Ha uma imensiddo de responsabilidades no ato educativo e pedagdgico.
Segundo Datti (1997, p. 77), “[...] todo ato pedagdgico € inevitavelmente um ato
politico e vice-versa”. Dessa maneira, a perspectiva transpessoal abre brechas para

instaurar um outro modo de olhar e vivenciar a experiéncia educativa:

Mas, seria possivel, através dessa nogéo de totalidade, falarmos de uma
psicologia holistica? Se pensarmos numa pedagogia escolar (ja que o ato
pedagoégico ndo é privilegio da instituicdo escolar), ao nosso ver, ainda nao.
O que se torna possivel, através do Movimento Transpessoal, através das
indicagdes que a histéria da ciéncia e do desenvolvimento tecnol6gico nos
fazem; através de indicacdo dos manifestos humanitarios, ecoldgicos e
ambientalistas; através da enantiodromia de Heraclito, é tentarmos olhar para
Educacdo de uma maneira mais abrangente. Isso ndo € somente possivel,
mas sobretudo crucial (DATTI, 1997, p. 78-79, grifos do autor).

Assim, Datti (1997) nos convida a olhar de modo mais cuidadoso e
comprometido para a Educacédo. Essa parece ser a aposta e a contribuicdo da
perspectiva transpessoal para o ato pedagodgico, ensinar a olhar para esse cenario de

modo mais amplo e inclusivo. Dessa maneira:

[...] antes de uma resposta pronta, esse olhar transpessoal da aos
educadores algo muito particular e muito conhecido nos meios escolares:
licho-de-casa para a grande maioria dos profissionais de Educac¢éo — uma
busca intrépida pelo auto-conhecimento. Mas, essa repeticdo do ‘conhece-te
a ti mesmo’ traz agora uma novidade, uma novidade um pouco desprezivel
(DATTI, 1997, p. 80).
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Segundo Datti (1997, p. 80), esse novo “conhece-te a ti mesmo” utiliza de varios
recursos que favorecem a cada um poder construir seu préprio caminho. Logo, “[...] a
Psicologia Transpessoal, através de seu instrumento tedrico e de suas técnicas, quer
possibilitar ao ser humano o encontro com sua consciéncia ‘superior’, isto €, mais
ampla a respeito de si mesmo e do universo” (DATTI, 1997, p. 80).

Portanto € prolixo, mas nao impertinente relembrar que uma modificacdo de
referencial sobre si e sobre o mundo pressuponha uma modificacdo de conduta
pessoal em diversos niveis da vida. De modo que se espera, “[...] pelos préprios
postulados da Psicologia Transpessoal, que essa atitude seja cosmicamente mais
coerente; isto é, mais humanitaria e menos egoista, mais abrangente e menos
fragmentaria, que respeite maisa vida que o capital” (DATTI, 1997, p. 80-81).

Com base nos argumentos apresentados sobre a fragmentacéo e crise da
educacao, é importante refletirmos sobre a questao levantada por Datti (1997, p. 88):
“[...] como formar quem vai educar (ou quem vai indicar o caminho educativo a)
alguém?”. Visto que a figura do educador é imprescindivel para formar o outro, mas
nao apenas sua habilidade racional, mesmo que o atual sistema educacional a exija
tanto de seus alunos quanto de seus educadores em vez da capacidade de perceber

o mundo interior. Ou melhor:

Além do conhecimento técnico e formal do professor, se esperarmos que ele
se torne um educador, é preciso olharmos para o seu mundo interior. Ou
melhor é preciso que ele se disponha a tal tarefa. Esta é a énfase que a
psicologia transpessoal da ao individuo experienciador (DATTI, 1997, p. 87).

De modo que, sem essa inquietacdo e exercicio com o mundo interno,
dificilmente a educacdo sera pensada atraveés de outros referenciais. Como nos
recorda Datti (1997, p. 87), “[...] sem essa preocupacéo e treino com o mundo interior,
que é sendo um ‘treino’ com o mundo, a Educacéo dificilmente perdera seu carater
cientificista, tecnicista, informativo e formalista”.

Talvez seja essa coragem e audacia que os processos educativos perderam
de vista. Sendo assim, “[...] é essa tarefa que, numa visdo Transpessoal, cabe a
instituicdo escolar — em seus mais variados niveis, indicar e, aquele que se propuser
a tornar educador, assumir” (DATTI, 1997, p. 88). Digo, a educagdo necessita

mobilizar e sensibilizar o educador a olhar e se comprometer com o0 mundo e com
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aqueles que o habitam. Em funcado da probleméatica pontuada acima, se faz necessario
pensar mudangas no modo de pensar e fazer a educagéo.

Por isso a importancia de pensar uma Educacéo Transpessoal que, segundo
Santos Neto (2006, p. 45), “[...] ndo estou sendo o primeiro a usar o termo Educacao
Transpessoal, € uma terminologia ja existente”. O termo foi utilizado pela primeira vez
na década de 70 por Thomas B. Roberts, no livro Além do ego, no artigo intitulado
“‘Educacao e relacBes transpessoais: roteiro de pesquisa” que de modo muito
primordial discorre sobre algumas técnicas transpessoais que poderiam ser utilizadas
no ambito educacional. Conforme Roberts (1995, p. 257), “[...] embora pareca
surpreendente, os professores e orientadores educacionais nao tem dificuldades em

saber como usar técnicas transpessoais em seus trabalhos cotidianos”:

Tem-se trabalhado muito pouco com as implicacbes da educacao
transpessoal na preparacédo de professores e orientadores. Num dos poucos
estudos realizados, Lesh (1970) descobriu que a meditacdo zenaumenta a
empatia e auto-realizagcdo dos orientadores, tendo alguns relatado
experiéncias telepaticas. Roberts (1976) espera que aeducacao transpessoal
se manifeste a principio em técnicas que se enquadrem nas praticas
estabelecidas. Viriam entdo o contelddo e unidades transpessoais em cursos
existentes. Por fim, poderia haver uma reorganizacdo e uma revisdo dos
curriculos com base na viséo transpessoal de mundo (ROBERTS, 1995, p.
260).

Apesar dos sistemas educacionais se voltarem quase que exclusivamente ao
racionalismo instrumental (WALSH; VAUGHAN 1995), uma das questdes levantadas
por Roberts em seu artigo “[...] € a extensdo do processo educativo a essas outras
dimensdes. Roberts sugere que, embora o campo seja muito novo, ha algumas
técnicas Uteis e prazerosas para facilitar o atingimento de objetivos tradicionais e ndo
tradicionais” (WALSH; VAUGHAN, 1995, p. 223). Desse modo:

Ao dizer Educacdo Transpessoal, € importante que mais uma vez se diga,
ndo estamos rejeitando ou diminuindo a importéncia da dimensédo pessoal
(individual) no processo educativo. Quando falo emEducacgéo Transpessoal,
entendo estar trazendo junto, ainda que n&o aparecam na terminologia, 0s
niveis biogréafico-rememorativo e perinatal, que sdo de carater pessoal
(SANTOS NETO, 2006, p. 46).

Esse tipo de educacéo cria as condi¢cdes favoraveis e necessarias para “[...]
uma educagao para a inteireza [...]” (SANTOS NETO, 2006, p. 45). Sendo assim,
mover-se em direcdo a integridade requisitada por essa légica educacional, possibilita

para nés uma abertura das experiéncias transpessoais da existéncia. Visto que “[...] é
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pela transpessoalidade que se superam os limites e conflitos do processo de
desenvolvimento pessoal e coletivo e obtém-se a religagao dos planos da consciéncia.
Por isso Educacéao Transpessoal” (SANTOS NETO, 2006, p. 45).

Nesse sentido, precisamos de uma educacédo que desloque o sujeito de uma
perspectiva individual para os sentimentos coletivo e comunitario. Segundo Berger
(2001, p. 62), “[...] a Educacao Transpessoal pressupde uma educacgdo holistica no
sentido de educara pessoa como um todo, numa perspectiva integral”. E importante
destacar que “[...] a base da Educacédo Transpessoal é a nocdo exata e nitida da
natureza unitaria do ser humano “Individuo” que dizer “indiviso”, ndo dividido, nao-
separado” (BERGER, 2001, p. 64).

Assim, Santos Neto (2006, p. 48) destaca que qualquer sujeito carrega consigo
a possibilidade de realizar a experiéncia da transpessoalidade: “[...] diferencas
pessoais, culturais, ideoldgicas e socio-econémicas nao impede, a experiéncia da
transpessoalidade, embora definam diferencas na maneira e no ritmo com os quais

se faz tal experiéncia”. Por isso, é importante destacar que:

Para a Educagcdo Transpessoal a transpessoalidade € uma categoria
fundamental: é por ela que a pessoa pode transcender os limites e conflitos
do processo de desenvolvimento pessoal e coletivo, e evoluir rumo a
maturidade, realizacdo e inteireza. Toda e qualquer pessoa traz consigo as
condi¢cdes de fazer a experiéncia pessoal da transpessoalidade [...] (SANTOS
NETO, 2006, p. 47).

Ainda, segundo Santos Neto (2006), a Educacéo Transpessoal é aquela que
discorre e leva em consideracao os varios niveis de desenvolvimento do sujeito, ou
seja, aspectos individuais, coletivos, politicos, sociais e historicos. Além disso,
destaca: “[...] sentitambém a necessidade de um termo que demarcasse uma ruptura
com certos aspectos doparadigma dominante: ruptura com a visdo reducionista de
pessoa e de universo” (SANTOS NETO, 2006, p. 46), pois:

Embora ndo despreze o paradigma newtoniano-cartesiano, como ja afirmei,
a abordagem transpessoal ultrapassa os limites por ele definidos e
compreende a pessoa e suas possibilidades, bem como o préprio universo,
de uma forma mais ampla. Entendo que a terminologia Educacéo
Transpessoal responde a tais exigéncias (SANTOS NETO, 2006, p. 46).

E importante ressaltar a tese defendida pelo autor de que o termo Educacio
Transpessoal € uma aposta de romper com 0 modelo cartesiano operante na pratica

educativa. Como também aponta Berger (2001, p. 64-65):



43

[...] educar é eduzir, isto é, conduzir para fora o que esté dentro do educando,
para que ele possa reconhecer-se e assumir 0 seu processo de autocriagao.
Desenvolvimento pessoal e autocriacdo, desenvolvimento pessoal e auto-
cuidado. O grande desafio daeducagdo é mobilizar, tanto no educador como
no educando, avontade do Eu pessoal nesse processo (BERGER, 2001, p.
64-65).

Diante desse cenario, faz-se necessario refletirmos sobre o que questiona
Simas (2019, p. 55), “[...] como educar? Como pensar o corpo de meninos e meninas
a partir da escola, em geral, um ambiente disciplinador e amansador dos corpos
pulsantes?” Essa parece ser uma questao urgente para a educacao, de modo geral,
e para a Educacdo Transpessoal, de modo particular. No que Simas (2019, p. 56)
aponta, “[...] a escola colonial, tdo presente, busca educar corpos para o desencanto
e para os currais do mercado de trabalho, normatizados pelo medo de

driblar/gingar/pecar”. Nesse sentido:

Os comprometidos com a tarefa da invengdo do pais nas encruzilhadas da
educacédo ndo poderdo se esconder mais apenas em seus aparatos teéricos,
leituras cldssicas e ideologias redentoras. A educacéo estd também fora dos
muros escolares. Se a escola ndo reconhecer isso, pior para ela e para quem
ela educa. Ai mora o problema (SIMAS, 2019, p. 55).

Diante desse cenario, é preciso salientar os objetivos da educacao
transpessoal e até que ponto ela é fidedigna a essa ruptura com o modelo cartesiano
de operar. J4 que a propria educacao foi inspirada pelo modo newtoniano/cartesiano
de pensar e contemplar o mundo, ou seja, esse paradigma ainda é dominante e

muitos educadores e pessoas se restringem a esse modo de operar. Sendo assim:

Sem duvida este paradigma trouxe também contribuicdes importantes: a
valorizacdo da razdo critica; a sistematizacdo da ciéncia; aqueles recursos
tecnolégicos imprescindiveis para uma boa qualidade de vida;, a
implementacéo de sistemas de analises e controle. Mas hoje é criticado por
ndo considerar a complexidade da vida e da condicdo humana, onde as
diferentesrealidades nédo se misturam [...] (SANTOS NETO, 2013, p. 22).

Essa maneira de entender o humano fez emergir a proposta de uma “[...]
educacado escolar que valoriza a razéo e, no limite, termina num racionalismo; que
tem dificuldades para trabalhar com a energia emocional e com o corpo; que forma
parauma visao fragmentada da realidade; [...]” (SANTOS NETO, 2013, p. 18).

Desse modo, € importante destacar que formacéao de diversos profissionais foi
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marcada por essas caracteristicas, uma visdo que ainda desqualifica e ndo leva em
consideracéo o aspecto integral do humano. Portanto torna-se imprescindivel realcar

0 que vem a ser uma Educacéo Transpessoal:

Educacao transpessoal é aquela que se empenha, direta e intencionalmente,
para educar o homem para a inteireza hilo- holotropica mediante a
transmissao/construcdo — critica, criativae transdisciplinar — dos contetdos
culturais necessarios a manutencédo e desenvolvimento da vida, e, também,
mediante o trabalho de autoconhecimento que possibilita religar as
dimensbes da pessoa humana: o biogréafico, o perinatal e otranspessoal; o
hilo-trépico do holotrépico; a inferioridade e a exterioridade (SANTOS NETO,
2006, p. 46).

Ainda é importante apresentar as contribuicdes e objetivos de uma educacédo
transpessoal, como nos lembra Santos Neto (2006, p. 46), “[...] a educacéo
Transpessoal é aquela que considera a necessidade da articulacdo dos estados

hilotrépico e holotrépico da consciéncia”. Sobre esses estados da consciéncia:

Em estado hilotrépico, a pessoa tem manifestacdo da matéria densa do corpo
humano, do mundo material e natural e dos fatos concretos da histéria. Em
estado holotrépico, a pessoa passa a ter consciéncia da unidade subjacente
a tudo que existe, da espiritualidade, dos arquétipos do inconsciente coletivo,
da comunicacéo que liga todos os seres, da superacéo dos limites do espaco,
tempo e da matéria densa, bem como a possibilidadede perceber e comungar
um principio divino que envolve todo ocosmos (BERGER, 2001, p. 222).

Esse modo de compreensdo do ser humano implica numa perspectiva de
educacado, que Santos Neto (2006) denomina de Educacédo Transpessoal. Ou seja,
um modo de pensar a pratica pedagodgica que “[...] como o nome sugere, vai além do
ego pessoal e racional, embora ndo despreze” (SANTOS NETO, 2013, p. 12). Esse
tipo de Educacgéao tem alguns objetivos como:

Auxiliar a pessoa a caminhar rumo a inteireza de si mesmo, intereza que
compreende os niveis biografico, perinatal e transpessoal da consciéncia;
niveis estes que passam pelo corporal, pelo emocional, pelo racional e pelo
espiritual de cada pessoa; auxiliar a pessoa a caminhar para a totalidade da
realidade (a matéria, o outro, o cosmos) [...]. Transmitir/construir os
conteddos culturais necessarios a sobrevivéncia, manutencdo e
desenvolvimento da pessoa individual e do homem enquanto coletividade;
auxiliar a formar pessoas que, tendo trabalhado no desenvolvimento
integrado dos estados hilotropico e holotrépico e também por terem
desenvolvido o cuidado consigo proprias e com a alteridade, participem
do processo de superacdo da crise global que enfrentamos [...] (SANTOS
NETO, 2006, p. 46-47).

O nivel transpessoal da consciéncia esta relacionado aos niveis biografico-
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rememorativo e perinatal. Assim vamos desvelar a peculiaridade de cada um deles,

bem como sua importancia. E importante destacar que os trés niveis est&o interligados

edessa conjuncdo nasce as decisfes e 0s posicionamentos do sujeito no mundo.

Assim:

No nivel biografico-rememorativo estdo as dinamicas estudadas pela
psicanalise classica e pelos seus continuadores. No nivel perinatal estdo as
experiéncias do trauma do nascimento fixadasnas pessoas pelas matrizes
perinatais. No nivel transpessoal estdo as experiéncias do inconsciente
coletivo da humanidade e experiéncias césmicas, espirituais e de superacao
das barreiras do tempo e espaco (SANTOS NETO, 2006, p. 48).

Diante dessa colocacgdo, € importante pensar como esses objetivos se fazem

presentes no ambito escolar e quais as contribuicdes dessa educacgao tanto para o

ambiente escolar quanto para o0s processos de ensino-aprendizagem:

E ainda:

A educacdo transpessoal vem acrescentar novas perspectivas e
possibilidades ao que ja foi elaboradoe, assim, contribuir para que o trabalho
educativo seja feito em qualidade cada vez maior e ajude o homem a
enfrentar os desafios contemporaneos (SANTOS NETO, 2006, p. 56).

Esta abordagem da Educacdo Transpessoal reconhece ascontribuicdes dos
autores que contemporaneamente tém auxiliado a construcdo de propostas
pedagdgicas e educativas com o objetivo de desenvolver autonomia,
criatividade, capacidade de reflexdo critica e de interveng¢éo. Pensadores e
pesquisadores como Marx, Gramsci, Piaget, Freire, Vigotsky, Wallon, e
Emilia Ferreiro, entre outros, por certo sdo muito importantes para a
compreensdo da natureza dos fenbmenos educativos e de construgdo do
conhecimento [...] (SANTOS NETO, 2013, p. 13).

E importante apontar as contribuicbes e limites existentes em torno de uma

Educacao Traspessoal. O que faremos nas proximas paginas atraves do pensamento

de Santos Neto (2006), partindo de sua perspectiva de Educacéo, a escola tem um

papel imprescindivel como:

Preparar o aluno para o acesso ao saber sistematizado possibilitando-lhe
fazer a critica de tal saber, verificar suasarticulagdes com as necessidades
presentes e perceber os caminhos de constru¢do de novos conhecimentos a
partir daqueles ja elaborados. [...]. Preparar o aluno para uma concepgao
mais ampla de cidadania, que considere a pessoa hilo-holotrépica. [...] a partir
das orienta¢cBes acima, a escola deve trabalhar na formagdo de um homem
inteiro e religado. Ainda que tal processo se consume fora da escola, ela é
um lugar no qual ele pode ser provocado [...] (SANTOS NETO, 2006, p. 60).
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Desse modo, faz-se necessario repensar o projeto politico pedagdgico da
escola. Visto que “[...] a concepcao transpessoal da educacdo pode auxiliar tanto a
elaboracdo do projeto politico-pedagdgico como a sua concretizacdo, que se
confunde com o processo de construcdo de sua propria autonomia” (SANTOS NETO,
2006, p. 64).

Nessa direcéo, € importante mencionar que as considera¢cées no campo pratico
ainda sdo recentes e estao no horizonte de possibilidades como préticas efetuadas e

determinadas:

A concepcéo transpessoal possibilita ver a relagdo professor- aluno como
encontro de pessoas e nao como encontro de personas (mascaras; prote¢ao
exterior do ser; no sentido junguiano). Para além da mascara ha um mundo,
nem sempre consciente, que tem dimensdes biograficas, perinatais e
transpessoais. Tal mundo interfere no modo de ser e de seapresentar e por
isso ndo pode passar despercebido na relagdo pedagogica (SANTOS NETO,
2006, p. 74).

Apesar de importantes contribuicées do paradigma da Educacéo Transpessoal
para o campo educacional, ha limites e obstaculos para a efetivacdo dessa visdo nas
instituicbes educacionais. Sob a 6ética de Santos Neto (2006), estaremos pontuando
os obstaculos e os limites existentes para efetivacdo pratica desse tipo de educacéo.
Diante da crise pragmética da educacédo, o autor tentou desvelar a aproximacéo da
abordagem transpessoal e os pensadores que no Brasil ttm ousado sonhar outros
caminhos, em meio, a essa crise. Ainda conforme Santos Neto (2006, p. 77), “[...] este
€ um esforco inicial para sistematizar um Educacdo Transpessoal: ela ainda nao é

uma pratica estabelecida”. Assim:

[...] as indaga¢Bes que estamos fazendo no ambito da pratica sdo ainda
embrionérias e apresentam-se muito mais como campo de possibilidades do
gue como praticas exercidas e estabelecidas. Algumas indica¢cbes que fago
também saocontempladas por outras tendéncias, o que revela, mais uma
vez, a dindmica de continuidade e, a0 mesmo tempo, o esforco por superar
0os caminhos antigos fundados numa visdo mais ampla de pessoa [...]
(SANTOS NETO, 2006, p. 69).

Como ja pontuado, além das contribuicbes existentes, ha alguns limites e
desafios que devem ser superados. Dentre eles, Santos Neto (2006) pontua alguns
que podem favorecer rastros para refletirmos sobre a insercdo dessa proposta

educativa. Ou seja, alguns possiveis obstaculos vao ser lancados diante de uma
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proposta de uma Educacédo Transpessoal. Dentre alguns elencados pelo autor,
destacamos:

O fato do paradigma newtoniano-cartesiano ainda ser dominante e de muitas
pessoas e educadores permaneceremapenas nele. A resisténcia em fazer a
jornada pessoal de autoconhecimento. A transpessoalidade ndo é uma
categoria que se apreende intelectualmente, mas experiencialmente. Tal
experiéncia exige empenho, coragem, esforco, autodisciplina e capacidade
para lidar com os proprios conflitos (SANTOS NETO, 2006, p. 79-80).

E importante destacar que essa postura rigida e limitada, implantada pelo
modelo cartesiano, pode consequentemente impossibilitar e inviabilizar os debates de
tematicas abordadas pela perspectiva transpessoal, como a no¢ao de espiritualidade,
0S campos transpessoais da consciéncia e suas diversas experiéncias. Outro limite
importante abordado € “[...] o fato de ndo existir ainda uma pratica transpessoal
estabelecida na educacdo” (SANTOS NETO, 2006, p. 80). Portanto:

Diante de promessas e obstaculos ao trabalho da Educacg&oTranspessoal,
importa fazer o caminho e construir a nova prética, que tem muitas
contribuicBes a dar nesse sentido de crise generalizada que nds vivemos.
Sua contribuicdo podera ajudar a resgatar a inteireza do ser e a utopia de
uma sociedade harménica com a natureza, e que, a0 mesmo tempo, sabe
lidar com as contradicGes humanas, porque ancorada na transpessoalidade
vivida de forma positiva e integrativa (SANTOS NETO, 2006, p. 81).

Além dos limites e desafios destacados por Santos Neto (2006), gostariamos
também de acrescentar que a Educacdo Transpessoal, apesar das importantes
contribuicdes trazidas para o campo educacional, isto é, sua concepcao de uma Vvisao
integral nos processos educacionais, continua cometendo o equivoco de ndo levar em
consideracdo outros debates. Dito de outro modo, a maneira como a educacao
Transpessoal tem sido abordada continua sem levar em consideracdo discussdes
estéticas, raciais e de género. E, no nosso caso, de modo mais especifico, debates

desde as infancias. Assim:

O pensamento pedagdgico € levado de um lado a alargar os processos
pedagodgicos mais complexos e mais tensos de nossa historia. De outro lado
€ levado a se enraizar, contextualizar nas especialidades dessa historia
social, politica, cultural e também pedagogica. Qual a especificidade do
pensamento educacional construido na especificidade da submissdo
civilizatéria dos povos latinos-americanos? (ARROYO, 2012a, p. 29).

Por conseguinte, sem a possibilidade de levar em conta outras historias e
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outros sujeitos, a Educacao Transpessoal sera capturada pelos modos hegeménicos
de educar. Assim a Educacgéo Transpessoal tenta propor uma outra educacgéo, porém
sem levar em consideracdo 0s outros sujeitos. Como nos recorda Arroyo (2012b, p.
25), “[...] a presencade outros sujeitos se fazem presentes em acdes coletivas e em
movimentos sociais. Até nas escolas/universidades chegam sujeitos outros que nunca
chegaram. Trazem e exigem outras pedagogias”.

Dessa maneira, a presenca de outros sujeitos exige também uma outra
pedagogia, uma outra educacdo, ja que Educacdo Transpessoal da um passo
importante na constru¢cdo do ambito da educacéo, entretanto continua cometendo o
mesmo deslize: o de néo levar em consideracdo esses outros sujeitos. Assim se 0s
sujeitos que chegam até os terrenos pedagdgicos sdo outros; exige-se que a
pedagogia também seja outra. E preciso escutar que ndo ha como continuar educando
demodo generalizado como se 0s sujeitos tivessem histdrias Unicas e iguais, que
podem ser universalizadas.

Como aponta Arroyo (2012b, p. 26), “[...] que indagagdes trazem esses Outros
sujeitos para as teorias pedagdgicas? Se os educandos sdo Outros, a docéncia e 0s
docentes poderédo ser os mesmos? Questdo desafiante para a educagao popular e
escolar’. Questdes que precisam ser enfrentadas pela educacao transpessoal no seu

processo de expansdo das suas préprias fronteiras.
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3 METODOLOGIA

Este estudo propde a realizacdo de uma investigacao de carater exploratorio
por meio de uma pesquisa bibliografica e documental. Em uma abordagem qualitativa,
segundo uma perspectiva transpessoal-integral participativa de(s)colonial. No intuito
de trilhar nossos objetivos e responder as questbes levantadas inicialmente,
elaboramos orientacdes metodoldgicas que possam atender a complexidade da
construcdo de uma ecologia dos saberes de uma Educacéo Transpessoal Periférica
tomada desde a perspectiva de infancias outras.

A jovialidade deste estudo sobretudo esta em derivar das nog¢des de(s)coloniais
de infancia do campo académico brasileiro e da andlise documental de uma
experiéncia com criangas, de uma grande periferia urbana, do Recife. Rastros de uma
Educacdo Transpessoal Periférica nos levou a orientacdo de estabelecer nessa
pesquisa um viés de carater exploratério, uma vez que busca mapear as condicdes
de manifestacdo do objeto, visando aumentar o conhecimento a seu respeito ou
tornando-o mais explicito (SEVERINO, 2007; MALHEIROS, 2011).

Ainda sobre a intencionalidade de entender os elementos e como se caracteriza
a emergéncia de uma Educacdo Transpessoal Periférica desde as contribuicbes de
infancias de(s)coloniais, elencamos a abordagem de pesquisa qualitativa como
delimitacdo do estudo. Visto que o método qualitativo € amplamente utilizado para
auxiliar no surgimento de novos conteudos, por ser um método que vai a fundo nos
significados da perspectiva do sujeito, descobrindo novos nexos e significacoes
(AIRES, 2011).

Bicudo (2011), ao iniciar uma reflexdo sobre a pesquisa qualitativa, refere-se
ao termo qualitativo como um adjetivo que modifica a modalidade da pesquisa e que
informa o interesse na investigacao por trabalhar com a analise das qualidades dos
dados que emergem. Trata-se de um modo de acessar o espaco de interlocugdo com
o0 humano, espaco de busca por significados que estdo subjacentes ao dado objetivo
(HOLANDA, 2012).

As pesquisas qualitativas permitem a apresentacdo dos fendbmenos em face
dos contextos em gue se expressam, portanto, 0os varios nuances que influenciam e
interferem nas producdes de conhecimentos e verdades. De modo que o proprio
percurso da pesquisa depende do contexto em que esta inserida, incluindo a relacao

de influéncia que ha entre pesquisador e fenbmeno investigado. Essa complexidade
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marca a caracteristica daparticipacao ativa do pesquisador qualitativo, que carrega na
singularidade do seu olhar para com o objeto a sua subjetividade, sua historia, seu
contexto (HOLANDA, 2012).

3.1 PESQUISA QUALITATIVA NA PERSPECTIVA TRANSPESSOAL-INTEGRAL
PARTICIPATIVA DE(S)COLONIAL: A INVESTIGACAO INTUITIVA

No intuito do aprofundamento da percepcdo do nosso fendmeno de pesquisa,
amparamo-nos na pesquisa qualitativa como uma estratégia a qual reutiliza multiplos
métodos comprometidos com a relacdo das compreensdes de realidades e a
elaboracdo dos conhecimentos, localizando-os dentro de suas perspectivas,
possibilidades e limitagcdes (DENZIN; LINCOLN, 2006). Sendo assim a observacao e
compreensao do objeto de estudo se constitui na convivéncia com a realidade, com o
que se entende como integralidade, por meio da construcdo da perspectiva do
pesquisador.

Dentre as diversas metodologias qualitativas, evocamos a perspectiva
transpessoal-integral para compor nossa lente e construir 0s instrumentos
metodoldgicos. Segundo Anderson e Braud (2011), a pesquisa transpessoal-integral
esta pautada em teorias, as quais propdem a concepc¢ao do humano e da realidade a
partir das ideias de integralidade e multidimensionalidade. E tem o propésito de
compor um horizonte de compreensdo que abarca 0s aspectos mais amplos da
experiéncia do ser, sem excluir contextos ordinérios ja reconhecidos. E, com isso,
contribuir para romper com légicas que privilegiam alguns contelddos, aspectos e
saberes em detrimento de outros.

Acrescentamos a proposta de Anderson e Braud (2011) as contribui¢cdes da
perspectiva participativa de(s)colonial desenvolvidas em Cunha et al. (2021) e Ferreira
et al. (2022) para complexificar as analises do fenbmeno investigado, de forma que
compomos uma perspectiva transpessoal-integral participativa de(s)colonial.

A perspectiva transpessoal-integral participativa de(s)colonial aplicada a
pesquisa €, no minimo, a busca por incorporar as praticas de pesquisa a tentativa de
honrar a vastidao da experiéncia humana na busca de expansao de fronteiras de si e
do mundo. E busca também incluir valores fundamentais as praticas cientificas, como:
apreciacdo, humildade e encantamento.

A plasticidade dessa perspectiva procura tornar a investigacdo simpatica e
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compassiva, incluindo uma sensibilidade as dimensfes sutis e almeja a
interdependéncia. Formas cooperativas de investigagéo sao estimuladas, assim como
estimula-se a criacdo de comunidades de investigacdo no espaco de realizacdo da
pesquisa.

Segundo Braud e Anderson (1998), o transpessoal-integral ndo ambiciona
garantir a plena apreciagdo do potencial da experiéncia humana, mas oferecer um
olhar para esta, em que principalmente se reconhece sua pluralidade e imensidao.
Cunha et al. (2021) e Ferreira et al. (2022) apontam a importancia de agregarmos as
contribuicdes da perspectiva participativa e realizam uma critica sistematica aos
modos de colonialidade do saber, do poder e do ser embutidos no campo
transpessoal.

No nascimento, quando abrimos os olhos pela primeira vez, a surpresa e a
exploracdo comecam. Honrar a experiéncia humana € uma exploracdo humana
ordinaria, praticada aqui no contexto de pesquisa focalizada. Isso particularmente
requer aproximar-se de cada tépico de pesquisa com uma mente iniciante, uma
atitude que sente encantamento, prazer, surpresa, diversdo, temor e profunda
apreciacdo, porque cada investigacao cientifica € uma exploragdo aum territorio
desconhecido. Os mapas esbocados e deixados por pesquisadores anteriores, levam-
nos apenas a curtas distancias da jornada. Se pesquisar ndo nos faz sentir &nimo e
risco, talvez seja melhor deixar que outra pessoa o faca. Se o encantamento € perdido
no meio do estudo, podemos tentar descansar mais e seguir os procedimentos
amorosamente, como se estivéssemos cuidando de uma crianca. Precisamos de uma
ciéncia mais imaginativa, capaz de outros modos de pensar, de se outrar3, para
imaginar o potencialda experiéncia e da consciéncia humana e ndo apenas relatorios
mais arrumados (BRAUD; ANDERSON, 1998).

O sentido atribuido a honrar a experiéncia humana, na perspectiva da pesquisa
transpessoal, é apreciar todas as suas dimensdes: das ordinarias, como a cognitiva,
a emocional, a corporal, a espiritual e a transcendente; como também daquelas ainda
ndo imaginadas. Trata-se de, no processo de pesquisa, ir além dos mapas esbocados
por outros, seguir as surpresas e permitir as ocorréncias da investigacdo, que iréo
guiar o caminho para insights gratificantes e conclusbes de maior alcance e
compreensdo (BRAUD; ANDERSON, 1998). Pode-se dizer que a pesquisa

3 No sentido de tornar-se outra, de alteridade, de pensar com o que é ainda alheio aos seus
territérios e pontos de vista.
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transpessoal propde, naquilo que chama de aprofundamento do olhar para as
experiéncias humanas, o reencantamento também dos métodos de pesquisa e
epistemologias relacionadas com o rigor da imaginacdo e das concepc¢des mais
integrais.

As metodologias transpessoais surgem como uma proposta de resgate dos
aspectos extraordinarios mesmo nas questfes cotidianas, retomando o que nao nos
e familiar do lugar de perigoso, mitico ou inexistente, como costumam significar as
metodologias mais convencionais (BRAUD; ANDERSON, 1998).

No campo das ciéncias humanas, a procura por um caminho de validacéo
de suas verdades assume constantemente um objetivismo rigido, baseado e inspirado
por parametros positivistas das ciéncias naturais. Ao optar por instancias sensiveis e
profundas das dimensdes humanas, as metodologias transpessoais resgatam
aspectos até entdo esquecidos e desqualificados no campo cientifico e expandem os
potencias de aptiddes para pensar de outros modos o campo educacional.

A escolha das metodologias transpessoais se coloca nesta pesquisa como um
caminho para tentar criar outras possibilidades de dialogos no campo educacional
sem que se submeta a uma ldgica principalmente positivista. Acreditamos que
partindo de uma perspectiva que se propde a olhar os fenbmenos através da ideia de
integralidade talvez nos surja uma via para abordar a educagéo de um outro ponto de
vista, que ndo ohegemonico racionalista. Concebendo a educacdo em sua concepcéao
mais ampla, ndo s6 como um condicionamento, uma instrumentalizacdo dos
individuos através do desenvolvimento de habilidades ou por sua funcdo de
socializacdo; mas como um complexo processo de trans/formacdo humana em sua
integralidade.

Nos métodos transpessoais desenvolvidos por Anderson e Braud (2011),
busca-se fazer da pesquisa um convite a todos que com ela se envolvem, um convite
a se engajar na possibilidade de ser transformado de algum jeito. Trata-se da
proposta de fazer da participagdo em pesquisas uma via de transformacdo do modo
de pensar e entender os temas, assim como as suas relagbes pessoais com esses.
Seja como leitor, participante ou pesquisador. Aquele que entra em contato com as
metodologias de pesquisa transpessoais € convidado a integrar aquilo que encontra
nos estudos com seus préprios modos de compreensdo e com a transformacéo de
suas comunidades (ANDERSON; BRAUD, 2011, p. 10):
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Por em seus métodos exigir do pesquisador o uso da intuicdo e por aplicar
estados alternativos da consciéncia [...], 0 uso dos métodos transpessoais
potencializa a autorealizacdo. Seguindo essas técnicas e procedimentos, 0
encontro com a dimensao transcendente do tépico da pesquisa ndo apenas
pode informar, mas também, transformar o pesquisador, as vezes,
radicalmente. Pesquisadores transpessoais aprendem sobre o espirito de
aventura e antecipacao e sobre alguma trepidacdo (BRAUD; ANDERSON,
1998, p. 20).

Assim buscamos, através de uma investigacao intuitiva, adentrarmo-nos no

campo da Educacédo Transpessoal guiados pelas infancias periféricas.

3.1.1 Alinvestigagéo intuitiva

O método de pesquisa denominado como pesquisa ou investigacao intuitiva foi
desenvolvido por Rosemarie Anderson, com inspiracdo na matriz hermenéutica de
autores como Gadamer e Shleiermacher. Segundo a autora, ja sendo hoje apontado
como uma abordagem hermenéutica em pesquisa. Além dessa referéncia, a pesquisa
intuitiva surge apoiando-se na fenomenologia com autores como Maurice Merleau-
Ponty e Eugene T. Gendlin, além de influéncias de outros tedricos de perspectivas
etnograficas (ANDERSON; BRAUD, 2011). Para Anderson (2006), a pesquisa de
abordagem intuitiva procura retomar em sua esséncia a sutileza das experiéncias
humanas sem que se perca o rigor intelectual da interpretacdo hermenéutica. 1sso
seria pautado principalmente pela relagdo motivadora da realizacdo das pesquisas,
que em si propde uma outra intencionalidade atribuida as ciéncias. A autora afirma
gue a nova intencionalidade esta no modo do pesquisador se posicionar e se
relacionar com as pesquisas.

Trata-se de estabelecer uma relacdo de suficiente importancia entre aquilo que
se pesquisa e a propria vida do pesquisador. Nesse método de pesquisa, desde a
escolha das tematicas dos estudos, 0s pesquisadores se comprometem com aquilo
gue realmente importa, afeta e os atravessa. O que leva a dar sentido as experiéncias
de vida pessoais e as torna a principal fonte de inspiracdo e insights (BRAUD;
ANDERSON, 1998).

Na pesquisa intuitiva, € por essa via de afeccdo e comprometimento que o
processo interpretativo passa pela poténcia de transformacdo e ndo sO o
entendimento do pesquisador ou da ciéncia em geral acerca do topico estudado, mas

também a compreensdo sobre suas vidas pessoais (ANDERSON, 2006). Sendo
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assim, ao desenvolver uma pesquisa, 0 pesquisador intuitivo deve empenha-se
naquilo que mais deseja saber, entrar em contato com a sua motivagao e desejos.

E a aplicacéo do olhar intersubjetivo que permite & pesquisa intuitiva dar a sua
compreensao no “entre”. Ou seja, a compreensao s6 acontece perpassando a jungao
que ha entre o que o pesquisador traz para os dados e o que os dados remetem aos
participantes da pesquisa e a cultura (ANDERSON, 2006). E a ac¢éo dos dados, do
texto,sobre aquele que o interpreta que move a compreensao, evocando o movimento
hermenéutico como um potencial provocador de mudanca do sujeito que busca nessa
acdo a compreensao do fendmeno (ANDERSON, 2006).

Apesar do carater flexivel da pesquisa intuitiva, no sentido de que alguns de
seuselementos podem ser utilizados em diversos tipos de investigacdo, de formatos
guantitativos ou qualitativos, a abordagem intuitiva como apresentada por Anderson
(2006) ndo deve ser utilizada inadvertidamente em qualquer circunstancia e tipo de
estudo. Visto que esse método de pesquisa estabelece percursos préprios a cada
etapa de sua realizacéo, desde a construcdo a analise e interpretacdo dos dados da
pesquisa (ANDERSON; BRAUD, 2011).

Como convencionalmente ocorre nas abordagens hermenéuticas, a pesquisa
intuitiva também incorpora uma sequéncia de ciclos de interpretacdo. Nesse caso, 0
circulo de interpretacao envolve os movimentos ciclicos de “avanco e retorno”, que se
compreendem com cinco ciclos (ANDERSON; BRAUD, 2011). Nesta pesquisa, esses
ciclos operam mais como metodologias mandalicas que encarnam a roda como

caminho de descentramento e:

[...] como método, um modelo de inspira¢édo das rodas de samba, candomblé,
jongo e capoeira que serve para colocar as mais variadas perspectivas na
roda antes de uma alternativa ser alcancada. A roda € uma metodologia
afroperspectivista. [...] € devedora da Filosofia ubuntu de Mogobe Ramose.
[...] define competicdo como cooperacdo, isto €, competir [significa petere
(esforcar-se, buscar) cum (juntos)], localizar alternativas que séo as melhores
num dado contexto, mas, ndo sdo Unicas, tampouco permanentes e devem
atender toda a comunidade. [...] é devedora do Nguzo Saba formulado por
Maulana Karenga, isto €, se baseia nos sete principios éticos que ajudam a
organizar e orientar a vida. A saber: Umoja (unidade): empenhar-se pela
comunidade; Kujichagulia (autodeterminacao): definir a nés mesmos e falar
por noés; Ujima (trabalho e responsabilidade coletivos): construir e unir a
comunidade, perceber como nossos os problemas dos outros e resolvé-los
em conjunto; Ujamaa (economia cooperativa): interdependéncia financeira,
recursos compartilhados; Nia (propésito): transformar em vocacao coletiva a
construgdo e o desenvolvimento da comunidade de modo harménico;
Kuumba (criatividade): trabalhar para que a comunidade se torne mais bela
do que quando foi herdada; Irani (fé): acreditar em nossas(os) mestres. [...] é
devedora das reflexdes e inflexdes [...] de Sobonfu Somé, definindo o amor
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como um projeto espiritual e comunitario que serve para manter a sanidade
individual e deve contar com o apoio de uma comunidade para ser
preservado. [...] define o tempo dentro do itan [versolioruba que diz: “Bara
matou um passaro ontem com a pedra que arremessou hoje”. O tempo néo
€ evolutivo, tampouco se contrai ou pode ser tomado como um circulo ou uma
linha reta; mas, de modo simples, diz que o passado é definido pelo presente
e o futuro é um conjunto de encruzilhadas, isto é, destinos (odu). [...]
permanece em aberto, sempre apta a incluir perspectivas que usem o
conceito de odara como crivo de validade de um argumento, entendendo
odara como bom, na lingua ioruba, uma espécie de balsamo de revitalizagédo
existencial (NOGUERA, 2015, s. p.).

Os dois primeiros ciclos representam 0 avango, com O processo de
identificacdo e clarificacdo dos preconceitos acerca dos temas estudados, enquanto
gue os ciclos trés a cinco representam o0 retorno, constituindo um processo de
transformacao dos preconceitos com inicio na compreensao dos outros (ANDERSON,
2006). A partir da estruturacdo do caminho de investigacdo intuitiva, proposto por
Anderson (2006), no cruzo com a visada participativa de(s)colonial, desdobraremos

a seguir os processos mobilizados no presente estudo.

3.2 O PROCESSO METODOLOGICO INTUITIVO NOS CICLOS DA
INVESTIGACAO

Ao admitirmos a investigagao intuitiva como nossa perspectiva orientadora para
esta pesquisa, assumiremos sua estrutura de percurso metodolégico organizada
através de ciclos. Os ciclos sdo caminhos do processo de investigacdo nos quais a
pesquisa se move, podendo avancar ou retornar a cada um deles, de acordo com o
momento, para identificar e construir a relacdo do pesquisador com o conteddo visto
e produzido em cada ciclo. Nao séo recortes de procedimentos da pesquisa, mas
caminhos de um conjunto de experiéncias que o pesquisador realiza ao entrar em
contato e elaborar suas relagdes com os conteudos estudados. Na figura 5, temos o

modelo béasico dos ciclos dainvestigagao intuitiva.

Figura 1 — Os cinco ciclos da investigacao intuitiva
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Ciclo 5: N
Discussdo das Lentes
Finais e Implicagoes c
Tedricas o
1‘ N
S
T
Ciclo 4: R
Lentes Interpretativas
Finais do Pesquisador u
c
A
1 0
Ciclo 3: T
Coleta / Construcio de E
Dados, Analises e o]
Descricao de Resultados R
|
1\ C
A
Ciclo 2:
Lentes Preliminares via I
Engajamento com a N
Literatura Disponivel T
U
1 .
T
Ciclo 1: !
Esclarecimento do Tépico
via Dialogo Imaginal X

Fonte: A autora (2023), adaptado de Anderson e Braud (2011, p. 50).

Seguindo as orientacfes de Anderson e Braud (2011), procuramos a cada ciclo
vivenciar exercicios e experiéncias transpessoais de modo a nos sensibilizar,
enquanto pesquisadora, para a percepcao da relacdo com os dados que emergiram
em nossa pesquisa. De fato, esse processo de sensibilizacdo e de abertura se
estabeleceu desde o inicio da eleicdo da tematica estudada. Anotamos sonhos,
realizamos desenhos de mandalas e escrevemos nosso diario de pesquisa como
pratica de cultivo da intuicdo de imbricamento com o fenémeno investigado.

No primeiro ciclo desta investigacao intuitiva, direcionamos a atencao e as
atividades ao esclarecimento do tépico de pesquisa através de um processo criativo.
Delimitamos a Educacdo Transpessoal e a Infancia como focos centrais de atengéo
cuidadosa, pois eram campos de grande interesse e buscdvamos relaciona-los
através de um exercicio intuitivo que sustentasse uma forte motivagao existencial.

Nossa fonte de poténcia e inspiracdo estava ancorada na experiéncia realizada
como psicologa e educadora junto as criangas da Educacdao Infantil, do Centro Infantil
Jardim de Létus, na comunidade do Coque, Recife, PE. O reconhecimento das
criangas como parte integrantemente ativas do processo formativo produziu um efeito

de inquietacédo e curiosidade, um desejo de compreender as suas poténcias enquanto
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seres que criam outras experiéncias de mundo.

Esse processo de refinamento do que investigar ocupou mais de um semestre
e teve nas disciplinas de Pesquisa e Espiritualidade | e Il espaco para cultivar o
surgimento de pensamentos, ideias, devaneios, conversas, impressoes, visdes e
intuicbes. Essas atividades foram transformadas gradativamente em escrita e
apontamentos. Fomos compondo imagens sobre as categorias, que nao eram
tomadas como meramente tedricas, mas como mobilizadores existenciais, capazes
de produzir afetacGes, desalojamentos e fissuras em nossos modos de sentirpensar.
Assim gradativamente, fomos compondo um texto que buscava atingir uma tenséo
criativa (ANDERSON, 2006) que favorecesse o didlogo e o0s cruzamentos
epistemoldgicos entre esses conceitos.

Ainda no ciclo 1, empreendemos uma extensa revisao na literatura sobre a
tematica delimitada, assim como mobilizamos a construcdo de uma questdo de
pesquisa que nos inspirasse/motivasse, além de que pudesse ser exequivel, passivel
de ser pesquisada no ambito do PPGE/UFPE. Nesse ponto, o processo de
de(s)colonizacdo foi fundamental, pois possibilitou uma critica aos modos de
aprisionamento das universidades ocidentalizadas (GROSFOGUEL, 2016) que
buscam disciplinar e normatizar as constru¢des que emergem das periferias.

Também nesse primeiro ciclo, fomos aprimorando nosso lugar epistémico e
reconhecendo quem eram 0S NOSSOS pares, as audiéncias, assim como a quem se
dirigia nossos resultados. O lugar epistémico periférico, que assumo na escrita,
extrapola meu pertencimento ao territorio, pois ser mulher e moradora da periferia do
Coque ndo garante de antemao um exercicio de(s)colonizador, pois os lugares
geograficos, mesmo que afetem nossos corpos, sdo insistentemente postos nas
|6gicas da colonialidade.

No Ciclo 2, assumimos mais intensamente a condicdo de pesquisadora intuitiva
através da ampliacdo de minha propria compreenséo do topico de pesquisa. Esse
processo foi realizado através do aprofundamento na revisdo da literatura existente
sobre o tema, de forma a preparar uma lista de lentes interpretativas prévias, o que
acabou resultando no capitulo dois desta dissertacdo: Infancias e Educacgao
Transpessoal.

O desvelamento da tematica, via revisdo da literatura, permitiu-nos tensionar
aguilo que esta posto como verdade acerca das infancias e da Transpessoal com as

brechas e rastros deixados pelas resisténcias de praticas de(s)colonizadoras vividas
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nos espacos periféricos.

Assim, nesse ciclo, intensificou-se o exercicio de autode(s)colonizacéo atraves
do desvelamento de meus preconceitos, que estavam comigo a priori. Como minha
formacdo tinha operado os vieses de colonialidade do saber? As minhas
preconcepc¢des foram apresentadas através da escrita, das exposi¢des orais no
Grupo de Pesquisa e nas disciplinas de pesquisa do Nucleo Educacdo e
Espiritualidade da UFPE, de modo que era possivel perceber as transformacdes da
compreensao no seguimento da pesquisa.

No Ciclo 3, buscamos realizar a construcdo dos dados das concepcdes de
infancias de(s)colonias através da pesquisa bibliogréfica na biblioteca digital de teses
e dissertacdes (BDTD). Elencamos como critérios para selecdo dos textos aqueles
gue abordavam as infancias de(s)colonias. Os principais descritores utilizados foram:
‘infancia decolonial” e “infancia e decolonialidade”. Na busca por esses dois
descritores, foram localizados apenas 11 trabalhos — seis dissertagdes e cinco teses,

como mostra a tabela abaixo:

Quadro 1 — Teses e dissertacdes mapeadas na BDTD

Autor(a)/ano Titulo
Pozzer, Suzan INFANCIA E (DE)COLONIALIDADE: reflexdes sobre a
Alberton. 2018. UFSC. | formac¢do humana. (Disserta¢ao)
Somes, tsadora Dias: | s0CIOEDUCAGAO: uma invengéo (de)colonial.
Oliveira, Leonardo
Augusto Cardoso de.
2020.
Guedes, Luenia ARTE, CIDADE E CRIANCAS: movimentando as
Greciene Silva. 2020. | fronteiras da capital federal
VIRGINIA BICUDO E O CURSO DE PSICOLOGIA DA
UFBA: significagbes de uma intelectual negra em uma
formacéo "sem cor"
A RODA E A VALORIZACAO DAS CULTURAS
INFANTIS NA CRECHE EM BASES DA
PEDAGOGIA DECOLONIAL
VOLTA AO MUNDO COM O PROJETO BANTU: a
capoeira angola como instrumento de emancipacéo de
jovens africanos refugiados na Australia
. A AGENDA DA (DES) PROTECAO INTEGRAL: o plano
Santos, Milena de i : ~
Oliveira. 2018. |nd|V|du~aI (_je ate_ndlmento e a reducgédo de dor na

execucao infracional.

Cohn, Clarice. 2000. A CRIANCA INDIGENA: a concepcao Xikrin de infancia
USP. e aprendizado

MUSICA NA PRIMEIRA INFANCIA: criangas com atraso
no desenvolvimento e seus familiares

Santos, Vitailma
Conceicgédo. 2022.

Brandao, Ana Caroline
Lopes. 2021.

Teixeira, Mariana.
2022.
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Silva, liziane da. 2021.
UFRGS.

SALVE, SALVE, ABRA A RODA, SOMOS ERES,
QUEREMOS PASSAR”: Criangas negras na Kizomba do
Sopadinho — ContribuicGes afropespectivistas a
psicologia. (dissertacao)

Nunes, Mighian Dana
e Ferreira. 2017. USP

MANDINGAS DA INFANCIAS: as culturas das criancas
pequenas na escola de Malé Debalé, em salvador (BA).
(Tese)

Altivo, Barbara Regina.

ROSARIO DOS KABUMKEROS: Espirais de cura da
ferida colonial pelas criancas negras no reinadinho

2019, UFMG (Oliveira-MG). (Tese)
Coelho, Olivia Pires. AS CRIANCAS SAO VERDADEIRAS ANARQUISTAS:
2017, UFRS sobre decolonialidade e infancias. (Dissertacéao)

Fonte: A autora (2022).

Entretanto, nem todos os trabalhos encontrados na BDTD contemplam nosso

objeto de estudo e nem problematizam o tema central de nossas discussdes. Por isso,

refinamos a busca fazendo uma analise dos titulos, resumos e sumarios. Em suma,

tratando-se de teses e dissertag0es, selecionamos apenas os seguintes trabalhos:

Quadro 2 — Corpus de teses e dissertacbes na BDTD

Autor(a)/ano

Titulo

Pozzer, Suzan
Alberton. 2018. UFSC.

INFANCIA E (DE)COLONIALIDADE: reflexdes sobre a
formacdo humana. (Dissertacao)

Branddo, Ana Caroline
Lopes. 2021.

A RODA E A VALORIZACAO DAS CULTURAS
INFANTIS NA CRECHE EM BASES DA
PEDAGOGIA DECOLONIAL

Cohn, Clarice. 2000.
USP.

A CRIANCA INDIGENA: a concepcao Xikrin de infancia
e aprendizado

Silva, liziane da. 2021.
UFRGS.

SALVE, SALVE, ABRA A RODA, SOMOS ERES,
QUEREMOS PASSAR”: Criangas negras na Kizomba
do Sopadinho — Contribuic6es afropespectivistas a
psicologia. (dissertacao)

Nunes, Mighian Dana e
Ferreira. 2017. USP.

MANDINGAS DA INFANCIAS: as culturas das criancas
pequenas na escola de Malé Debalé, em salvador (BA).
(Tese)

Altivo, Barbara Regina.

ROSARIO DOS KABUMKEROS: Espirais de cura da
ferida colonial pelas criancas negras no reinadinho

2019, UFMG. (Oliveira-MG). (Tese)
Coelho, Olivia Pires. AS CRIANCAS SAO VERDADEIRAS ANARQUISTAS:
2017, UFRS. sobre decolonialidade e infancias. (Dissertacao)

Fonte: A autora (2022).

Como podemos averiguar na tabela acima, a selecdo final de teses e

dissertacdes totalizou sete trabalhos. Esse resultado bem reduzido na plataforma da

BDTD j& nos indicou o quanto o processo de decolonialidade das infancias e infancias



60

de(s)coloniais ainda € algo que estd em construcdo e sistematizagdo no campo
académico brasileiro. Com essa sistematizacdo em processo de construcdo e em
funcdo dos resultados iniciais de nossa busca estarem bem reduzidos, ampliamos o
mapeamento para além das teses e dissertacbes no intuito de agregar artigos
académicos que fossem de relevancia para o campo.

Nesse sentido, através de pesquisas no “google académico”, pudemos
encontrar artigos e autores centrais que sao repetitivos nos textos ali encontrados,
principalmente quando se coloca descritores como: “infancia e decolonialidade”,
‘infancia decolonial”, “infancia indigena”, “infancia afroperspectiva” e “infancia
periférica”. A fim de reduzir a margem, priorizamos os ultimos cinco anos e refinamos
por ordem de relevancia. O resultado apontou mais de 10.000 (dez mil) trabalhos.
Contudo foi preciso filtrar a pesquisa, tendo em vista que boa parte desses trabalhos
nao interessavam a problematica central de nosso estudo. Além disso, ao analisar os
trabalhos, que faziam referéncia a nossa problemética, percebemos autores
relevantes no processo: aqueles e aquelas que se repetiam em diferentes trabalhos
ou por terem numero alto de citacdes (alta relevancia) na plataforma de busca.

Nesse cenario, damos destaque para os seguintes artigos: (1) Interlocucdes
Sul-Sul: infancias, interseccionalidade e pensamento decolonial, organizado por Artur
Oriel Pereira e Flavio Santiago, os dois da Universidade de S&o Paulo (PEREIRA;
SANTIAGO, 2021). Esse texto, que na verdade € a apresentacdo de um dossié, serviu
como uma espécie de bussola no que diz respeito aos artigos em torno do bindémio
infancias-decolonialidades. E ndo por acaso, afinal, como ressaltam os proprios
autores, estamos falando de um dossié que reuniu alguns dos principais
pesquisadores latino-americanos nas areas da Educacdo, da Antropologia, da
Sociologia e da Psicologia para refletir em torno das multiplas infancias e suas
perspectivas decoloniais a fim de confrontar a colonialidade do poder, do saber e do
ser fortemente marcadas pela visdo adultocentrada. (2) Ainda seguindo a
apresentacao desse dossié, temos o artigo Infancias decoloniais, interseccionalidades
e desobediéncias epistémicas, onde as autoras Maylla Monnik Rodrigues de Sousa
Chaveiro e Luzinete Simdes Minella fazem uma sistematica das articulacdes tedricas
entre o pensamento decolonial, estudos sociais da infancia e a afroperspectividade
(CHAVEIRO; MINELLA, 2021).

O destaque vai para as referéncias aos textos do pesquisador Renato Noguera

qgue nos ultimos anos vem fazendo uma sistematizacao interessantissima em torno
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das escritas decoloniais das infancias a partir das perspectivas africanas e afro-
brasileiras. Inclusive, os textos desse autor entraram em nossa sele¢édo de material,
sendo uma das principais referéncias. Aproveitando a citacdo ao Renato Noguera, na
selecao dos artigos, demos destaque para quatro trabalhos do autor: (3) O poder da
infancia: espiritualidade e politica em afroperspectiva (NOGUERA, 2019b); (4)
Infancia em afroperspectiva: articulagbes entre Sankofa, Ndaw e Terrixistir
(NOGUERA, 2019a); (5) Exu, a infancia e o tempo: zonas de emergéncia de infancia
(ZEI) (NOGUERA; ALVES, 2020); e (6) Pinoquio e Kiriku: infancia(s) e educacéo nas
filosofias de Kant e Ramose (NOGUERA, 2016). Ndo podemos esquecer de uma das
mais citadas autoras quando se trata de artigos em torno das infancias e
decolonialidade: Anete Abramowicz e suas reflexdes em torno das decolonizacéo das
infancias e dos contextos periféricos. (7) Para continuar a lista de trabalhos, usamos
um dos textos que ela fez em parceria com a Tatiane Rodrigues, intitulado
Descolonizando as pesquisas com criancas e trés obstaculos (ABRAMOWICZ;
RODRIGUES, 2014). (8) A essa lista de trabalhos, acrescentamos ainda o artigo da
pesquisadora Clarice Cohn (que também tem uma dissertacdo em torno do tema e
tem grande destague quando o assunto é concepcdes indigenas de infancias) na
medida em que é citada em muitos outros trabalhos em torno da nossa tematica. O
texto selecionado é intitulado Concepcao de infancia e infancias: um estado da arte
da antropologia da crianca no Brasil (COHN, 2013). (9) Por fim e ndo menos
importante, selecionamos o artigo-resenha publicado pelo professor Amurabi Oliveira,
uma vez que traz uma problematizacdo em torno do adultocentrismo colonial a partir
de uma das principais pesquisadoras brasileiras quando o tema € infancias de terreiro:
Stela Caputo. Com o titulo Educacao nos terreiros: e como as escolas se relacionam
com criancas de candomblé (CAPUTO, 2012), o professor sistematiza a reflexdo da
pesquisadora Caputo e faz articulagcdes tedricas interessantes para nosso estudo, ja
gue traz uma concepcéo de infancia diferente da perspectiva adultocentrada.

Por meio dessa analise dos titulos, resumos, sumarios e sobretudo pela
relevancia apresentada quando se trata do escopo de nosso trabalho — infancia e
de(s)colonialidade — muitos trabalhos (entre dissertacbes, teses e artigos) nao
atenderam aos critérios de inclusdo. Ficaram de fora de nossa selecéo, seja porque
nao contemplavam nossas categorias de analise, seja por falarem transversalmente
sobre nosso tema, ou ainda porque eram repeticbes de autores primarios ou

secundarios em torno da problematizacdo, ou mesmo por ndo tratarem do que
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estavamos buscando: concepc¢des de(s)coloniais de infancias.

Para enriquecer o processo de constru¢cdo dos dados, incluimos como fonte
documental os diarios de itinerancia de minha participagdo como estagiaria de
psicologia e educadora no Centro Infantil Jardim de Lotus, no periodo de 2019 a 2020.
Esse que é um trabalho educativo junto as criangas e mediante a¢des pedagodgicas
gue as convidavam a acessar as infancias e suas poténcias transformadoras de
mundo, cultivando os usos dos corpos por meio de sons, sabores, imagens, texturas
e movimentos, voltadas ao prazer das experiéncias de leituras e criacdo de historias
(NEIMFA, 2022).

O Centro Infantil Jardim de Lotus €, de forma especifica, uma atividade
estratégica do Nucleo de Educacdo e Cidadania da organizacdo social NEIMFA
(Nucleo Educacional Irmaos Menores de Francisco de Assis). A principal tarefa do
Nucleo de Educacdo dessa organizacdo tem sido desenvolver projetos educativos
que “...] expressam e valorizam a cultura e os valores dos sujeitos periféricos,
impulsionando processos de subjetivacao ética e politica” (NEIMFA, 2022).

Em funcao da atividade com as criancas, a proposta formativa do Centro Infantil

foi expressa e pode ser sintetizada da seguinte maneira:

A formagdo do gosto de ouvir, ler, contar e escrever histérias, mediante
praticas estéticas (artes plasticas — teatro — musica), praticas de cuidado
(consigo mesmo — com o outro — com 0 mundo), praticas de contagéo (ouvir
— ler — escrever) e préticas ladicas (corpo — brinquedos — palavras), todas
voltadas ao cultivo da imaginacao criadora (NEIMFA, 2012, s. p.).

O nascimento e a reformulacdo dessa atividade, se deu em fung&o do contato
do Nucleo de Educacéo e Cidadania, de modo particular e do NEIMFA, de modo geral,
com a nocdo de Mandala. O despertar de interesse nessa no¢ao decorria de alguns
contatos que a organizacéao tinha realizado com o pensamento e pratica budista a fim
de materializar processos educativos comprometidos com a cultura de paz e de
transformacao humana. O fato € que a utilizacdo da no¢cado de mandala pela instituicéo
acabou favorecendo uma nova relagdo e um novo olhar para a atividade educativa
com as criangas.

Desse modo, surge o Centro Infantil Jardim de L6tus, um espago para “criar
mundos”, um espago em que o encanto pelo conto e pela contagédo de histérias se
tornaria sinbnimo de vida sentida (NEIMFA, 2012). A marca dessa atividade é

exatamente a de vivenciar e manter vivo o gosto e o prazer por ler e ouvir histérias.
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Assim a contagdo de historias € o eixo norteador das atividades com as criangas da
Educacao Infantil.

Posicionado para além da l6gica formal de ensino, essa proposta educativa nao
tem como meta a codificacdo de palavras, nem os processos de letramento e
alfabetizacdo. Ou seja, ndo h4 uma preocupacdo excessiva com 0 processo de
escolarizagdo tdo difundido na atualidade. Ao contrario, busca-se através de leituras
de historias cultivar a capacidade de imaginacdo e criacdo que S&o proprias e
vibrantes no mundo infantil.

Para dar conta dessa proposta, o ano letivo do Centro Infantil era organizado
por bimestres. Assim a cada bimestre era trabalhado/escolhido uma histéria/contagéo
bem especifica a partir de uma das cinco sabedorias/inteligéncias. Cada uma delas
relacionadas a uma luz/cor correspondente, bem como a uma dimenséo do humano,

como mostra a tabela a seguir:

Quadro 3 — Organizacao curricular por bimestres no Centro Infantil Jardim de Létus

Bimestre Luz Sabedoria Dimensao

Maio/junho

Novembro/dezembro Branco Liberar/pacificar Espiritual
Fonte: NEIMFA (2012).

Desse modo, no Centro Infantil Jardim de L6tus, a escolha pelo uso do mandala
das cinco sabedorias, ao mesmo tempo, expressa e articula o trabalho educativo
diario movido junto as criancas e mediante uma acao pedagodgica que focaliza a
formacéo do gosto de ouvir e contar histérias. O curriculo € organizado em maodulos,
cada qual aglutinando o uso dos corpos como: 0 uso dos espacos (artes); o uso das
vozes (cuidado); o uso dos corpos (contagdo); e o uso das figuras (ludicas). Essas
praticas sao distribuidas entre os educadores\as, mas interagem entre si; se
atravessando mutuamente.

Os modulos seguem a estrutura do mandala das cinco sabedorias ganhando a
cada bimestre uma énfase. Essa énfase, por sua vez, define ndo apenas o conteudo

das atividades, mas também o engajamento dos educadores.

Quadro 4 — Cinco sabedorias mobilizadas no Centro Infantil Jardim de Létus
Bimestre/modulo Luz Sabedoria Dimenséao
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Branco Liberar/pacificar | Espiritual
Fonte: NEIMFA (2012).

As atividades foram desenvolvidas através dos momentos que se encontram

sintetizados no quadro a seguir:

Quadro 5 — Rotina diaria do Centro Infantil Jardim de Lotus

Horario Terca-feira Sexta-feira
Enfase Cuidado Praticas
Livres
Momento de Momento de
07h30min acolhimento acolhimento
8h Meditacao Meditacdo
08h20min Contagao Contagao
9h Arte Arte
09h30min Lanche Lanche
10h Cuidado Cuidado
10h30min Luadicas Ludicas
11h Saida Saida

Fonte: NEIMFA (2012).

O acolhimento: momento de receber os meninos-meninas com seus devidos
responsaveis. Aguardar até que todos cheguem. Cada Atividade (da | a V)
desenvolve-se, no minimo, em duas linguagens (atividades estratégicas menores)
uma vez que as criangas ainda ndo conseguem ficar muito tempo em uma mesma
acdo. Nesse caso, cada atividade maior € um médulo base de nossa acdo. Ou seja,
atividade | € modulo de Arte e assim sucessivamente. Por isso todas essas atividades
(da | a IV) seguem uma movimentacao de acordo com os modulos (focos especificos
de acdo). Esses mddulos gerais (De Arte a Ludicidade) seguiram os principios das
sabedorias voltadas para o mundo infantil. Nesse caso, surgiram como fruto de
estudos e pesquisas sobre infancia, desenvolvimento infantil e integralidade. De tal
forma, que cada maddulo reflete ndo apenas as sabedorias (as cinco luzes), como
também as principais dimensdes humanas (fisica, emocional-afetiva, mental, moral,
espiritual).

O diario de itinerancia surgiu através da minha experiéncia ao acompanhar as
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atividades do Centro Infantil Jardim de Létus do NEIMFA, no periodo do estagio
curricular obrigatério da graduacdo de Psicologia. Sempre, apds o término dos
encontros com as criancas, fazia registro de como foi o dia, do que mais me afetou e
me atravessou e dos aprendizados que os encontros me possibilitaram. Assim o diario
surge com um compromisso de registrar o que foi vivido durante os encontros com as
criangas. Mas ndo um registro meramente obrigatorio ou para cumprir as formalidades
exigidas nas atividades do meu estagio e, sim, como uma escrita atravessada e
transpassada por um olhar atento aos inimeros aprendizados que 0s encontros com
as criangas produziram.

Os diarios foram relidos e transformados em “escrevivéncias” (EVARISTO,
2005; OLIVEIRA et al., 2019) a partir das afetacdes desencadeadas pelas concepgdes
de infancias mapeadas inicialmente. Dessa forma, de posse das concepcoes
mapeadas, procuramos estabelecer um dialogo com as escritas do diario, de modo
que a teoria encarnasse em uma pratica. Nosso intuito era ndo apenas produzir um
pensamento de fronteira, mas um posicionamento critico de fronteira (WALSH, 2012),
capaz de desencadear sentirpensares outros.

Esse processo de escrita torna a escrevivéncia uma acéao de fronteira (WALSH,
2005), ou seja, indica um fazer, um ato, um posicionamento-outro, que Ihe permite
contribuir com os termos da conversa, implodir do préprio lugar, configurar alternativas
ao eurocentrismo, interculturalizar, reconfigurar, de(s)colonizar e, acima de tudo,
autodecolonizar-se®.

O processo de construcdo das escrevivéncias foi acompanhando de uma
escolha de fotos de experiéncias vividas na Educacéao Infantil do NEIMFA e ajudaram
a explicitar e encarnar a ideia que estdvamos buscando desenvolver a partir dos
afetamentos vividos. As fotos aqui utilizadas fazem parte do acervo do Neimfa que
detém a autorizacdo para sua vinculagdo. A imagem de criancas e educadoras/es
estdo postas com todas as devidas autorizacbes e compromissos éticos.

Em sintese, a execucdo deste Ciclo 3 aconteceu a partir dos dados
bibliograficos e documentais.

No ciclo 4, iniciamos a interpretacdo dos dados comecando pelas lentes

tedricas despertadas no ciclo 2, a fim de refinar, modificar, refutar, remover,

4 A autodecolonizacdo é posta como um exercicio espiritual de descentramento das tendéncias
egocentradas presentes no processo de desconstrucao da colonialidade do ser, saber e poder.
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reorganizar e expandir a compreensdo do topico da pesquisa. Nesse processo,
iniciamos a leitura e o fichamento dos trabalhos, procurando mapear possiveis
concepcOes de infancias de(s)colonias movidas pelos/as autores/as investigados/as.
Essas concepcdes foram colocadas em quadros separados por autores/as. Depois
desse levantamento, buscamos agrupa-las em macrocategorias abertas que
sintetizavam os sentidos elencados pelos/as autores/as e passamos a descrevé-las.

No intuito de contemplar o objetivo de apresentar uma perspectiva de
Educacao Transpessoal Periférica desde as perspectivas das infancias de(s)colonias
mapeadas, procuramos, através da escrevivéncia, estabelecer um didlogo das
macrocategorias levantadas com uma experiéncia de Educacédo Infantil realizada na
periferia do Coque, Recife.

Assim a escrevivéncia e o resgate das imagens dos momentos de afetamentos
ajudaram-nos no exercicio de compor rastros de uma Educacdo Transpessoal
Periférica. Esse exercicio, com base na construcdo de dados do ciclo 3 e aliado a
incorporacao de reflexdes de outros tedricos, permitiu-nos apresentar o resumo dos
resultados. Tal estratégia ajudou-nos a ampliar e a aperfeicoar nossas
preconcepcdes, apontando os refinamentos na compreenséo da questéo do estudo,
em comparacao ao Ciclo 2.

Por fim, no Ciclo 5, buscamos integrar as lentes percebidas no Ciclo 4 com a
literatura empirica e tedrica revisada no inicio do estudo e acrescida agora de nova
literatura despertada pelo estudo. Além de situarmos os limites e as possiblidades da
investigagdo, apontando lacunas e dificuldades, que ndo foramcontempladas ao
longo do estudo. Neste ponto, precisamos considerar que o exercicio de(s)colonizador
tornou-se um elemento central na movimentacao de todo o ciclo da pesquisa. Assim,
como o fluxo das marés que banham o mangue da periferia do Coque e resiste aos
processos de degradacdo da vida, a investigacdo intuitiva abre possibilidades de

pensarmos a trans/formacédo humana a partir de outras perspectivas.



67

4 RESULTADOS

Neste capitulo, apontaremos inicialmente as concepcdes de(s)colonias de
infancias mapeadas a partir da pesquisa bibliografica no campo académico brasileiro.
Essas concepcdes foram agregadas em sete blocos de macrocompreensdes que
serdo desdobradas a seguir: a) Das infancias, enquanto mediadoras cosmoldgicas
entre os mundos, as familias e as pessoas; b) Da Infancia, enquanto modo brincante
de aprender e habitar o mundo; c) Da infancia, enquanto poténcia de reinvencéo e
reinterpretacdo do mundo; d) Da infancia, como milagre; e) D4 infancia como vontade
desmesurada de saborear a realidade; f) Da Infancia como “portadoras” de poténcias
g) Da infancia como experiéncia de alteridade.

Num segundo momento, a partir das concepc¢des de infancias levantadas e das
reflexdes sobre a experiéncia de educacao infantil, vivida no Centro Infantil Jardim de
Létus, buscamos apontar rastros de uma Educacao Transpessoal Periférica.

4.1 DE(S)COLONIZAR AS INFANCIAS: NOS RASTROS DE CONCEPCOES
OUTRAS

N&o é dificil perceber o quanto nossas concepcdes de infancia, eurocentradas
e norteamericana fundadas, foram e estdo fortemente marcadas por uma légica da
colonialidade que mobiliza capilarmente e de modo abrangente a vida das criancas.
Caracterizada por uma perspectiva adultocentrada, essas concepc¢des colonizadoras
insistem em subordinar e submeter as experiéncias educacionais das criangas a um
dispositivo neoliberal que mais agride, violenta e exclui do que contribui para

potencializar e trans-formar suas experiéncias sécio-educacionais:

[...] portanto, ao questionarmos e resistirmos aos dispositivos do modelo
canbnico cientifico europeu, ndo se trata apenas de negar ou estabelecer
hierarquias com relacdo aos valores culturais e cientificos dos paises
colonizadores do norte do mundo, mas sim, o oposto, ou seja, trata-se de
desconstruir valores hegemdnicos, marcados pela heranca patriarcal,
androcéntrica e racista que submetem as criancas desde a mais tenra idade
a um conjunto de sistemas que oprimem a diferencas étnico-raciais, sexuais
e de género, posicionando essa multiddo de pequenininhos e pequenininhas
a uma magquinaria que os/as esquadrinha e os/as disciplina por meio de
diferentes praticas pedagogicas colonizadoras, fundamentadas em principios
adultocéntricos, transfdbicos, sexistas, homofébicos, machistas, racistas,
gordofébicos (FARIA et al., 2014, p. 1-2).
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Nesse sentido, de(s)colonizar as concepc¢des hegemonicas em torno da
infancia parece ser tarefa urgente, tanto para repensar as praticas formativas-
pedagdgicas com criancas (FARIA et al., 2014) quanto para saldarmos uma divida
historica que temos com elas (PAGNI, 2015). Por isso 0 que estamos propondo neste
trabalho € problematizar os processos de colonizacdo e colonialidade que insistem
em hierarquizar e invisibilizar concepg¢des outras de infancias.

Um dos caminhos possiveis de extinguirmos esse débito e criarmos uma
pratica educacional de(s)colonizadora é através do rompimento com o “pacto colonial
adultocéntrico”, ou seja, por meio da ampliacdo dos horizontes geopoliticos e éticos
de pensar, viver e fazer a experiéncia infantil. Dizendo de outra forma e se
respaldando nas provocagoes de Faria et al. (2015, p. 9): “[...] propomos como um dos
principios basicos para a construcao de uma educacéo descolonizadora a desinibi¢éo
dos ouvidos para a escuta de diferentes linguagens infantis”. Em nosso caso, significa
abrir os ouvidos e demais sentidos para perceber formas outras de infancias
marginalizadas e/ou invisibilizadas.

Contudo é importante entender que a de(s)coloniza¢éo, aqui, é entendida como
uma das possibilidades de se reinventar de modo singular, reinventando outros modos

de vida. Ou seja:

[...] descolonizar é construir uma processualidade na qual é possivel construir
experiéncias sociais e individuais singulares, que descentralizam, ou facam
fugir os modelos e lugares hegemonicos que centralizam sentidos, norma,
estética, salde, entre outros, dominantes e que se constituam para além da
I6gica do capital (ABRAMOWICZ; RODRIGUES, 2014, p. 462).

Esse processo de de(s)colonizacdo, ndo apenas das infancias, mas do proprio
contexto socioeducativo, € um dos desafios do nosso tempo. Visto que 0 nosso
cenario social, de modo geral e o educacional, de modo mais restrito, € marcado por

praticas colonizadoras. De modo que se torna urgente:

[...] propor pedagogias descolonizadoras em uma sociedade estritamente
marcada pela valorizacdo das culturas colonizadoras é propor politicas e
praticas que desafiam o estatuto de serviddo construido sob o colonialismo
perene que nos move a lutar contra as configuragdes dos sistemas vigentes,
num estado de eterna rebeldia (FARIA et al., 2013, p. 146).

Assim, para pensar processos educativos que escapem ao Vviés colonizador, é

necessario, primeiro, sofisticar — queremos dizer: de(s)colonizar o nosso modo de
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olhar para as criancas. Nesse sentido, o poeta Manoel de Barros (2010) nos auxilia a
refletir quando indica que a particularidade da crianga “[...] € produzir experiéncias
sobre tudo aquilo que vive, 0 que sente e 0 pensa. Quando a crianga exprime as suas
invencdes no mundo, ela ta assumindo-se como “protagonista do pensar”.

Partindo da ideia apresentada por Abramowicz e Rodrigues (2014, p. 464), de
que sao as infancias que deveriam “[...] iluminar todas as pesquisas sobre criancas, o
trabalho na educacdo infantii e as perspectivas singulares de se constituir
experiéncias sociais”, nossa proposta e desafio foram mapear concepc¢des outras que
nos permitissem descentrar as perspectivas coloniais hegemonicas e tradicionais que
tendem a aprisionar e despotencializar as infancias e suas experiéncias. Nesse
sentido, de(s)colonizar a infancia passa ndo sO pela critica as concepcoes
consensuais gerais, mas por uma resisténcia que se faz com a abertura a perspectivas
outras, periféricas e marginais, para com as légicas adultocéntricas coloniais.

Resistir e romper com essa tradicdo epistemoldgica que historicamente se
submete a logica colonialista, adultocentrada, excludente, universalizante e
hierarquizante de pensar as infancias, passa diretamente por abrir-se as
multiplicidades de experiéncias infantis. Aqui o pesquisador e a pratica da pesquisa
tém uma importancia central nesse processo: “[...] criar espagos por meio dos quais
0S sujeitos possam falar e ser ouvidos em suas diferentes linguagens, desarticulando
as amarras coloniais de subalternizacdo dos saberes e dos atores [...]” (SOUZA,
SANTIAGO; FARIA, 2018, p. 82-83).

Afinal, se o campo educativo, de modo geral, e a educacgéo transpessoal, de
forma especifica, quiserem elaborar uma proposta pedagdgica de(s)colonial e se
comprometerem autenticamente com as “culturas infantis”, faz-se necesséario
confrontar a pretensdo de superioridade geopolitica da dominacdo Norte-Sul
(SANTOS, 2010; MIGNOLO, 2011) sobre todos os outros modos de vivéncia e
percepc¢ao das infancias. A urgéncia por ultrapassagem de fronteiras, tdo discutida na
perspectiva Transpessoal, precisa ampliar os horizontes para além da Europa, pois o
modo europeu ndo precisa e ndo pode mais ser a régua de pensamento educacional

que modela o mundo. Até porque:

A Europa assumiu a direcdo do mundo com ardor, cinismo e violéncia. E
vemos como a sombra de seus monumentos se estende e se multiplica. Cada
movimento da Europa fez estalar os limites do espaco e os do pensamento.
A Europa recusou-se a tdda humildade, a tdda modéstia, e também a tbda
solicitude, a tdda afeicdo (FANON, 1968, p. 272).
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Repensar as infancias pressupfe que reconhecamos e resistamos a esse
paradigma colonizador, adultocentrado e violento que se baseia na forma de relacao
bélica com o outro, qualquer que seja. Interessante seria se pudéssemos mudar a
direcéo, ampliar os sons, multiplicar os ritmos no contato com aqueles que se fazem
outro. E chegada a hora de embaralharmos as cartas, ultrapassar essas velhas

crencas que em nada favorecem as criancas:

N&o percamos tempo como litanias estéreis ou mimetismos nauseabundos.
Deixemos essa Europa que ndo cessa de falar do homem enquanto o
massacra por téda a parte onde o encontra, em tddas as esquinas de suas
préprias ruas, em tdédas as esquinas do mundo (FANON, 1968, p. 271).

Como sinaliza Souza, Santiago e Faria (2018, p. 83): “[...] para a construgao
desse processo, € imprescindivel ‘estranhar o familiar e familiarizar-se com o exético’
[...], de modo a mostrar” as outras e diferentes formas de percepg¢ao das infancias e
de construcdo de seus processos de educacdo. Nos cabe, nesse quesito,
desidentificarmos o paradigma do universal, ir além da logica colonial, ndo no nivel da
abstracdo, mas na medida em que favorecemos o reconhecimento de modos dispares
e diversos, tanto ao nos aproximarmos das infancias quanto a concebermos suas
experiéncias.

N&o por acaso, uma critica concreta a légica da colonialidade é retirar do
silenciamento e da invisibilidade a pluriversalidade de saberes e a diversidade de
percepcdes existentes em torno das vivéncias infantis, de forma a dignificar as suas
vidas e reparar minimamente nossas dividas. Mais especificamente, de(s)colonizador
seriamos se fossemos capazes de nos descolar das amarras coloniais, de querer
universalizar tudo em uma sé voz para aprendermos a ouvir as polifonias que habitam
as periferias. De(s)colonizar € darmos ouvidos para “[...] aqueles que ficaram meio
esquecidos pelas bordas do planeta, nas margens dos rios, nas beiras dos oceanos,
na Africa, na Asia ou na América Latina. S&o caicaras, indios, quilombolas, aborigenes
— a sub-humanidade” (KRENAK, 2019, p. 11) da colonialidade.

Nesse exercicio, talvez consigamos encontrar rastros de concepcdes outras de
mundo, de vida e de educacgao. Cabe-nos, aponta Ferreira da Silva (2021, p. 319),
“[...] contrariar a logica colonial e mortifera do mundo do capitalismo; [e issO] requer

[re]aprender qual € o sentido de infancia na era moderna, sua singularidade de
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inventar e de ser da invencionatica”. E na direcdo de reaprender outros sentidos de
infancia e de inventar para ela novos modos de ser, a partir da interlocu¢cdo com outras
epistemologias provenientes de geopoliticas marginais e diferentes, que esta
pesquisa aponta.

N&o buscamos, contudo um rompimento absoluto! Na esteira de autores como
Noguera (2015), Souza, Santiago e Faria (2018), nossa perspectiva é tomar como
ponto de partida outras epistemologias provenientes de outras geopoliticas que nos
permitam estabelecer interlocucdes; intercambiar posi¢des; possibilitar aproximacdes
e reinventar concepc¢des. Assim apostamos que uma perspectiva de(s)colonial das

infancias:

[...] luta por promover a disseminagdo de uma outra interpretacdo que coloque
em cima da mesa uma viséo silenciada dos acontecimentos e também mostre
os limites de uma ideologia imperial que se apresenta como a verdadeira (e
Unica) interpretacao desses mesmos fatos (MIGNOLO, 2007, p. 57, tradugdo
nossa).

Ao disseminar, no campo educacional, de forma geral, e no terreno da
educacdo Transpessoal, de modo particular, outras concepcfes de infancias, ou
melhor, a partir de outras cosmologias com suas epistemologias e ontologias proprias,
comecaremos a subverter a légica da colonialidade com suas visGes hierarquicas,
interpretacdes universalizantes e a¢fes dicotbmicas. Nao casualmente, este trabalho
de pesquisa se alinha com as narrativas que vém criando movimentos de resisténcia
a cultura adultocéntrica, demonstrando assim que recusamos as concepcdes e

representacdes sociais que a colonialidade fez e faz das infancias:

A partir de uma leitura sociolégica sobre a condicdo da infancia no Brasil,
pode-se afirmar que ndo ha uma Unica infancia, ou seja, as condigfes de
desenvolvimento humano ndo séo iguais para todas as criancgas brasileiras.
Para oportunizar condigbes de igualdades nos direitos sociais a todas as
criangas, é preciso considerar que existem diferencas entre elas. Por isso,
uma pedagogia que for compreendida como prépria para as criancas da
educacéo infantil ndo pode ser projetada da mesma forma para a crianga que
mora no Itaim Bibi, bairro nobre de Sao Paulo com “muito elevado” indice de
Desenvolvimento Humano (IDH), e para quem mora no Morro do Alemao,
bairro popular com o menor IDH da cidade do Rio de Janeiro. Também, essa
pedagogia ndo pode ser defendida como a mesma para as criangas que
moram em reservas indigenas e para as que moram em Nova Lima (maior
IDH de Minas Gerais) [...] (FERREIRA DA SILVA, 2021, p. 320).

Por isso é importante destacar que um aparato educacional, o qual se diz

idéntico para todas as criancas, ao desconsiderar as diversidades socioculturais,
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econdmicas e ética termina por reforcar o paradigma excludente que desejamos
resistir e que € uma das herancas coloniais mais severa. Nesse sentido e por meio de
diferentes geopoliticas, outras epistemologias vém proliferando novos sentidos de
infancias, lancando-nos para modos outros de pensar seus processos educacionais.

Como nos lembra Ferreira da Silva (2021, p. 321), para instaurar esses outros
modos de educar, “Ndo basta apenas romper com o adultocentrismo. E preciso
romper, também com o colonialismo presente no fazer pedagdgico”. Se o educador
nao for capaz de se mover para além dos rotulos estabelecidos na cultura, que
marcam as relacdes pedagogicas com as criancas, nao sera possivel dilacerar os
rastros colonizadores que existem e operam coletivamente.

Nessa direcdo, “...] para educar as criancas, numa perspectiva
descolonizadora é preciso ir além do que as pedagogias fizeram até hoje” (FERREIRA
DA SILVA, 2021, p. 322). Ou seja, preconizar pedagogias de(s)colonizadoras em uma
sociedade demarcada rigorosamente por vestigios de valorizacdo de ideias
colonizadoras “[...] € propor politicas e praticas que desafiem o estatuto de servidao
construido sob um colonialismo perene que nos move a lutar contra as configuracdes
dos sistemas vigentes, num estado de eterna rebeldia” (FARIA et al., 2014, p. 10).

Torna-se imprescindivel lembrar que:

As pedagogias brasileiras foram fortemente influenciadas por epistemologias
hegemoénicas, cujo principal objetivo € manter a serviddo dos paises
colonizados. Mesmo depois da suposta independéncia, o ideal de nagéo
ainda se edifica numa relagéo de subordinacdo com os paises colonizadores.
Recorremos a arte, fantasia e a imaginagdo como rebeldia que confronta a
colonizagéo do pensamento (FARIA et al., 2014, p. 10).

Sendo assim, para propor outros modos de conceber, ndo so6 as infancias; mas
0S seus processos educacionais, € necessario apostar e reconhecer que “[...] educar
as criancgas da educacao infantil para a cidadania requer fazer uso de uma educacao
descolonizadora, de pedagogias descolonizadoras” (FERREIRA DA SILVA, 2021, p.
322). E, para isso, torna-se imprescindivel a implicacdo e o reconhecimento do
educador como alguém responsavel e afetado pelo “contexto micropolitico”
(FERREIRA DA SILVA, 2021, p. 322).

Diante do cenario apresentado, € importante destacar que “[...] os estudos
sociais da infancia podem contribuir para a construcao de novas epistemologias e

novas pedagogias” (ARROYO, 2018, p. 20). Sendo assim, as iniciativas de criacao de
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“pedagogias descolonizadoras” sdo motivadas no desenvolvimento dos “[...] estudos
pés-coloniais para a identificagdo e superacao da colonialidade do poder, do saber e
do ser tdo marcantes no pensamento social, politico e também pedagdgicos”
(ARROYO, 2018, p. 27). Os estudos poés-coloniais nos ajudam a reconhecer que nao

h& uma producéo ilimitada e singular de infancia. Assim:

Os estudos pés-coloniais convidam a buscar novas formas de pensar, novas
epistemologias e novas praticas politicas e pedagoégicas e a rever
epistemologias persistentes universalistas, subalternizadoras de ver os
Outros e ver as Outras infancias. Os estudos po6s-coloniais nos alertam de
gue ndo existe uma producdo Unica de uma infancia Unica, universal. Nem
existe uma concepg¢do epistemoldgica Unica, universal de ser humano
(ARROYO, 2018, p. 29).

N&o somente ha coletivos e infancias diversas nas experiéncias sociais, raciais,
de género, classe, bem como existem paradigmas epistémicos multiplos para pensa-
los e para pensar as infancias e produzi-las como infancias-inferiores. Como nos
sinaliza Arroyo (2018, p. 30), “[...] esses padrbes epistemoldgicos de pensar as
infancias e seus coletivos sociais, étnicos, raciais, camponeses, trabalhadores séo
inseparaveis dos padrdes de poder, ser, subalternizagao dos Outros desde a infancia”.
Consequentemente intrinsecos ao modo de praticar e pensar Seus pProcessos
educacionais.

A procura de pedagogias e educacao de(s)colonizadoras passa pelo desejo de
se levar em consideracdo outras epistemologias e paradigmas nas praticas
educacionais. Dito de outro modo, se nao ha uma concepc¢éao universal de humano e
esse ndo reconhecimento, enquanto tal, leva-nos a condicdo de seres nao

reconhecidos; portanto ndo humanizaveis. Desse modo:

O pensamento pds-colonial nos adverte de algo mais radical: ndo reconhecer
0s Outros como humanos. Logo mais do que recuperar a sua humanidade
roubada, reconhecer sua humanidade ndo reconhecida no padréo de poder-
subalternizacdo de saber-pensa-los, de ser-ndo reconhecidos sendo
humanos. Esse € o padrdo epistemoldgico mais radical no pensar os Outros
e as Outras infancias: ndo-humanas (ARROYO, 2018, p. 30).

Nessa direcdo, o paradigma educacional colonial e pés-colonial se defronta
com um problema epistémico drastico e antecedente: “[...] como humanizar infancias,
coletivos ndo reconhecidos como humanos? Logo radicalmente ndo humanizaveis,

nao educaveis por que nao sao reconhecidos humanos?” (ARROYO, 2018, p. 31).
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Com base nesse questionamento, torna-se imprescindivel refletir se os sujeitos
marginalizados sédo humanizaveis, sdo formaveis.

Pois, segundo Arroyo (2018, p. 31), desde a Paideia, o processo educativo se
inspira na ideia de que “[...] todo ser humano desde crianca € humano, humanizavel”.
Concepcao elucidada pelo humanismo pedagdgico e ilustrado. E importante salientar
que ao objetar determinados sujeitos, por exemplo, 0s negros, povos indigenas e
quilombolas, sua condicdo e o direito de reconhecimento como humanos, esse
entendimento pedagogico se torna inviavel, restrito e inacessivel. Assim & sempre

importante lembrar que:

[...] avancar na construcdo de pedagogias descolonizadoras leva a
descolonizar esse ponto nodal: as outras infancias e os seus coletivos de
classe, etnia, raca, género, camponeses, trabalhadores continuam pensados
inferiores, subalternos, sub-humanos nas politicas, diretrizes, no pensamento
pedagdgico, social, politico, escolar? Até na formacdo docente? (ARROYO,
2018, p. 31-32).

Por isso € necessario destacar os modos de pensar outras infancias, ou seja,
as infancias dos sujeitos subalternizados e excluidos sao inseparaveis do modo de
pensar seus coletivos. E assim questionar quais epistemologias de humano, de
infancia e da propria educacdo é de(s)colonizar, repensar e problematizar esse
campo. Desse modo, “[...] 0 pensamento critico e as politicas inclusivas ndo tém dado
a devida centralidade a essas epistemologias, classificacdes, negacdes do humano
tdo persistentes no pensar, subalternizar e até “educar” os outros e suas infancias”
(ARROYO, 2018, p. 32).

N&do é possivel aprofundar os estudos e os debates de pedagogias
de(s)colonizadoras, sem levar em consideracdo outras epistemologias existentes. A
construcdo de outras pedagogias exige e pressupde a desconstrucao do legado
colonial nos processos educativos. Nessa direcdo, ha uma exigéncia e urgéncia de
novas configuracdes e imagens nao so das infancias, mas dos formadores. Em fungéo
das demandas — que chegam em espac¢os como 0s movimentos populares, educacao
popular e escolas publicas —, os educadores e educadoras sdo continuamente
desafiados a perceber que os/as educandos/as sdo Outros. Nesse sentido, é

interessante refletir com que imagens pensamos esses sujeitos:

Conflitos de imagens, de formas de pensar, de epistemologias de infancia, de
educacédo, de docéncia. Vivencias radicais a aprofundar no avancar para
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pedagogias descolonizadoras. Ndo se avangara para Outras pedagogias sem
avangar para outras epistemologias, imagens, modos de ver, ser outras
infancias (ARROYO, 2018, p. 33).

Em busca da de(s)colonizacdo das infancias, tentaremos abordar concepc¢des
outras de infancias, no intuito de resgatar e visibilizar as infancias subalternizadas e
marginalizadas. Em funcéo disso, vamos mostrar um aprendizado fruto dos estudos
coloniais em que os diferentes, os marginalizados afirmam e elucidam um outro
paradigma. Como destaca Arroyo (2018, p. 49), “[...] todas as nossas formas de
pensar tém como referente um saber Unico. Um paradigma unico. Universal.
Igualitario”. Nessa diregao, instaura-se uma tensdo entre a modelo universalista

inclusivo e o modelo da diferenca identitaria:

Os estudos pés-coloniais e a construcdo de pedagogias descolonizadoras
nos colocam a urgéncia de duvidar das certezas epistemolédgicas com que o
pensamento moderno e a universidade reafirmam essas certezas
epistemoldgicas. Problematizar as certezas universais, hegemonicas,
problematizar os paradigmas (ARROYO, 2018, p. 49).

Com o intuito de desvelar outras perspectivas de infancias e de sonhar com e
para elas novas maneiras de ser e de existir, movemos um dialogo com outras
epistemologias, oriundas de geopoliticas periféricas e divergentes da légica da
colonialidade. Sendo assim, com o desejo de de(s)colonizar as infancias, buscamos
rastrear outras concepcdes de infancias baseadas nas lentes dos povos originarios,
africanos e periféricos. A seguir apresentamos algumas dessas concepc¢fes, pouco
desenvolvidas e trabalhadas no contexto educacional marcado pela colonialidade.

Como anunciado na metodologia, a intencdo nao foi esgotar as inUmeras
possibilidades de conceber as infancias no campo de(s)colonial, mas anunciar

marcadores éticos que nos conduzam a desalojamentos e modos de vida outros.

4.1.1 Das infancias enquanto mediadoras cosmoldégicas entre os mundos, as

familias e as pessoas

Uma das categorias que mais se destaca nos trabalhos investigados € a da
infancia percebida como mediadoras cosmologicas que cria lagos entre os diferentes
mundos, humanos e extra-humanos, as familias e as diversas formas de pessoas que

habitam o mundo. Nesse sentido:
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As etnografias tém dado exemplos de que as criangas, especialmente as
mais pequenas, sdo importantes mediadoras das varias esferas
cosmologicas, por ndo estarem totalmente assimiladas a categoria humana.
Embora sejam consideradas e respeitadas como seres completos, em alguns
casos, ressalta-se sua semelhanca aos animais, numa concepgdo muito
difundida que os animais sdo também ‘gente’, embora de uma qualidade
corpoérea diferente da nossa, que os fazem ter seus proprios ‘pontos de vista’
(TASSIRINI, 2007, p. 18).

Essa nocdo de mediacdo cosmoldgica ancora-se nas ideias do perspectivismo
amerindio e afroperspectivismo que apresentam epistemologias e ontologias que
ampliam a nocdo de pessoa e de mundo nos lancando num horizonte de

interdependéncia, no qual:

A infancia é a condicdo de possibilidade de experimentacdo da humanidade
individual através da vivéncia com outros seres humanos, afirmacéo de nossa
condicéo de seres interdependentes (NOGUERA; BARRETO, 2018, p. 631).

Apesar da insisténcia em universalizar uma infancia Unica por parte da cultura
eurocéntrica, 0o modo de vivenciar essa experiéncia é diversa e mesmo entre 0S povos
amerindios e africanos vamos encontrar uma pluralidade de infancias. Por isso, além
de ndo confundir suas concepc¢des de infancia com as nossas, é importante também
ndo idealizar uma imagem Unica para esses povos.

Como nos lembra Clarice Cohn (2013, p. 227), “[...] por isso, a cada vez que
nos dedicarmos a estudar com e sobre as criancas indigenas, temos que nos debrucar
primeiro sobre como as criancas e as infancias sao pensadas nesses lugares”. Sendo
assim, os autores analisados entendem a infancia de diferentes pontos de vista, 0s
quais serdo destacados ao longo do texto.

Como podemos perceber:

Além da corporalidade importante local de producdo da pessoa e da sua
infancia, as criangas indigenas podem assumir também um importante papel:
o de mediadoras. Habitualmente, fala-se em mediacdo cosmoldgica apenas
no caso dos xamas — mas a pesquisa etnografica revelou que esta atuacao
pode estar também a cargo das criancas. Este é o caso fascinante dos
Maxakali de Minas Gerais, cujas criancas sdo mediadoras entre os mundos,
as familias, as pessoas (COHN, 2013, p. 225-226).

A “nocéo de corporalidade” também se configura como um elemento importante
para entender a categoria da infancia. Pois, como apontam Simas e Rufino (2018, p.

53), “[...] o corpo € o primeiro registro do ser no mundo, é o elemento que versa acerca
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das presencas e reinvindicacbes de si, € 0 que nos possibilita problematizar a
natureza radical do ser e as suas praticas de invencdo”. Como indicam os autores, 0

corpo inclusive se configura como um importante veiculo de reinvencéo. Desse modo:

O corpo objetificado, desencantado, como pretendido pelo colonialismo,
dribla e golpeia a légica dominante. A partir de suas poténcias, sabedorias
encarnadas nos esquemas corporais, recriam-se mundos e encantam-se as
mais variadas formas de vida. Essa dinamica s6 é possivel por meio do corpo,
suporte de saber e memaria, que nos ritos reinventa a vida e ressalta suas
poténcias (SIMAS; RUFINO, 2018, p. 49).

E importante salientar que as crian¢as ocupam um lugar de destaque na
cosmologia amerindia e afroperspectivistas. No contexto Maxalaki, as criangcas assim
como 0s xamas ocupam o lugar de mensageiras entre as varias esferas cosmoldgicas.
Como aponta Alvares (2004, p. 53), “[...] a crianca € o fio que tece as varias dimensdes
da sociabilidade Maxakali. E dela que se inaugura a relacdo com o outro”. Dito de

outro modo:

Nessa economia nativa de producdo e predacédo, as criangas ocupam um
lugar central, sendo as mediadoras entre as véarias categorias cosmolégicas.
Entre mortos e vivos, entre deuses, animais e humanos, hd uma relacdo
agonistica constante marcada pela capacidade de captura das criancas do
outro. Tudo se passa como se cada categoria c6smica buscasse, através das
criangas, fazer valer seu “ponto de vista”. A esse respeito, € bastante
ilustrativa a ideia guarani de que as criangas precisam ser convencidas a ficar
neste mundo, ou seja, 0 investimento nas criangas também é uma forma de
‘captura-las’ dos deuses. Esse investimento depende de convencer fie’e a
habitar seu corpo (TASSIRINI, 2007, p. 19).

Dessa forma, diferente da logica adultocéntrica priorizada pelo pensamento
ocidental e que néo leva em consideragdo as vozes e 0s saberes das criangas, 0
pensamento indigena destaca as criancas como aquelas que possibilitam a
comunicacado entre mundos. Como aponta Alvares (2004, p. 53), “[...] s6 ap0s agradar
as criangas, carregar e acariciar os bebés, € que o visitante deve dirigir o olhar e a
palavrar para os anfitribes adultos”.

Na visdo adultocéntrica colonial moderna, hd uma logica perversa de
desqualificacdo e desligitimizacdo da figura da crianga, ou seja, € uma pratica social
que elimina as criancas de momentos decisivos, ao contrario do contexto indigena
que as colocam como “mediadoras de categorias cosmoldgicas” importantes e

imprescindiveis na vida comunitaria. Assim:
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Verificamos que, ao contrario da visdo adultocéntrica do pensamento
ocidental, o pensamento indigena coloca as criangas como mediadoras entre
categorias cosmolégicas de grande rendimento:  mortos/vivos,
homens/mulheres, afins/consanguineos, nos/outros, predacao/producéo.
Igualmente, ao contrario de nossa pratica social que exclui as criancas das
esferas decisérias, as criancas indigenas sao elementos-chave na
socializacdo e na interacdo de grupos sociais e os adultos reconhecem nelas
potencialidades que as permitem ocupar espacos de sujeitos plenos e
produtores de sociabilidade (TASSIRINI, 2007, p. 22-23).

Como aponta Viveiros de Castro (2002), a associacéo entre a corporalidade e
a nocao de pessoa, nas comunidades indigenas, obtém sua expressdo nas nocoes
cosmologicas do ‘perspectivismo amerindio’, ou seja, “[...] perspectivadas pelas
coisas, acontecimentos, imagens, pelos espiritos e divindades (e por outras tantas
agéncias insondaveis) as criancas sao abertas, desdobradas em experiéncias de
encontro transformador” (ALTIVO, 2019, p. 213).

A singularidade da sociedade indigena est4 na elaboracao diferencial - e
relacional - da nogéo de pessoa em suas experiéncias e contextos sociais. De forma
gue a noc¢ao de pessoa amerindia decorre de uma compreensao relacional que leva
em consideracao ndo apenas a fabricacdo de uma nocéo corporal de pessoa, mas
também a extensdo dessa fabricagdo aos objetos, “[...] aparecendo, pois, como
extensdes de sua prépria identidade” (ESPOSITO, 2016):

Assim, se a nogdo de pessoa, e a fabricacdo da pessoa e dos seus corpos,
sdo cruciais para os amerindios, elas deveriam ser fundamentais para
entender suas noc¢Bes de infancia, suas experiéncias de infancia, as
experiéncias corpéreas destas criangas, e as interven¢des sobre esses
corpos que se fazem (COHN, 2013, p. 225).

Segundo Cohn (2013), o esforco foi também despendido em desvendar o que
€ ser crianca e habitar diferentes infancias nesses lugares e de quanto essa noc¢ao é
crucial para o entendimento da nocao de pessoa na perspectiva amerindia, ou seja,
“[...] o fato de que a etnologia ja vinha mostrando que a no¢édo de pessoa, e a
fabricagcdo dos corpos, o idioma da corporalidade, séo cruciais para entender 0s
mundos indigenas e suas sociabilidades” (COHN, 2000, p. 35). Desse modo,

compreender seu modo de habitar e transitar pelos diferentes mundos:

Assim, meus focos de pesquisa passaram a ser a corporalidade, 0 modo
como se tratam olhos e ouvidos para aprender a ver, ouvir e aprender, a
ornamentacdo corporal, a alimentacdo, os remédios; a mobilidade, a
circulacao, o movimento destes pequenos corpos. Foi entdo que percebi que
tudo aquilo que se faz para as criancas faz seus corpos, assim como 0s



79

brinquedos que elas fazem séo parte de um todo mais amplo que,
constituindo corpos e corporalidades, constitui estas pessoas (COHN, 2013,
p. 225).

Em sintese, as infancias ocupam um lugar de mediacdo cosmoldgica que
descentra o0 modo colonizador de lidar com o seu ser, abrindo espago para sua

insercao ativa como sujeito construtor de mundos e mediador de realidades diversas.

4.1.2 Dainfancia enquanto modo brincante de aprender e habitar o mundo

Uma segunda concepcdo, que apareceu constantemente nos trabalhos
investigados, foi a de que a infancia € um modo brincante de aprender e habitar o
mundo. Nesse caso, € comum encontrarmos uma associa¢do marcante das criancas
com o brincar livremente. A brincadeira, aqui, ndo é apenas um momento de diverséao,
€ o modo mesmo de ser da infancia. Ela é brincando. Sua constituicdo € pela
brincadeira. Na brincadeira ela é! Dai dedicar tanto investimento neste modo de ser.

N&o por acaso, a leitura afroperspectivista do cosmopaladar ioruba:

[...] compreende a infancia como uma poténcia ativa que investe na

brincadeira e na narrativa. A infancia é a abundancia do mundo, a
possibilidade de confirmar a brincadeira e a narrativa como 0s modos de viver
auténticos (NOGUERA; ALVES, 2020, p. 542).

“Brinco, logo existo!” Essa € a maxima das infancias em contraposicao ao
cognocentrismo do “penso, logo existo”. A brincadeira € acima de tudo a confirmacéao
de sua existéncia enquanto crianca. O que diz a crianga? “Brinco, logo sou!” A
auséncia do brincar é a afirmacéo de sua impossibilidade de ser e habitar. Desse
modo, investir nas infancias € investir nas brincadeiras que encantam o mundo,
tornando-o habitavel. E levar a sério as brincadeiras € nosso modo de dizer que
estamos investindo em nossas criangas.

Brincar € um modo diferente de pensar o investimento na infancia presente na
cultura ocidental moderna que tanto prioriza trabalho, a ocupacao do tempo, o dever
de casa e o que “vai ser quando crescer”’. Uma forma outra de pensar o investimento
na infancia, que ndo pensa a brincadeira apenas como entretenimento ou como hora
do relaxamento, realizada apenas na hora do lanche ou como momento curto de

distracao:
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Em linhas gerais, podemos fazer dois grandes quadros. Um modelo de
educacéo que inclui coisas como: disciplina, trabalho, (dever) de casa, tutela
e superacdo da infantilidade para a maioridade da razdo. No caso da
perspectiva Kiriku, encontramos coisas como: brincadeira de casa, ao invés
de educar com dever, a brincadeira é a tbnica que incentiva cada pessoa a
mergulhar em sua infancia (NOGUERA, 2016, p. 15).

De forma direta, podemos compreender que o sentido de infancia passa
diretamente pelo modo brincante de aprender e habitar o mundo. O mais importante
aqui estd em reconhecer que brincadeira ndo € “passa tempo”, “enrolagéo” ou “perda
de tempo”; mas, sim, a maneira auténtica da crianca ser quem €&, de se expressar, de
aprender e ensinar. O Reconhecimento da infancia como sinbnimo contagiante esta
ligada a ideia de que s6 posso ser quem sou através do brincar. Portanto a crianca
aqui diz: se quiser me conhecer, brinque comigo. Se quiser saber o que sei, me chame
para brincar.

E evidente que a proposta de mundo sustentada pela l6gica colonial expde a
crianca e os adultos a posicdo de submissdo de um modo adultocéntrico em que o
modo brincante é esmagado e excluido, pois precisa operar de modo extrativista e
predatério. Como aponta Rufino (2021, p. 70), “[...] a0 meu ver, uma das principais
caracteristicas que firmam o carater de uma l6gica dominante, sendo também
centrada no adulto, é perda da brincadeira como estado matricial do ser”. Nesse
sentido, é importante destacar que a condicao de existir s6 se torna possivel através

do resgate da brincadeira como modo de operar e se comunicar nos mundos:

Por isso, concordamos com Kiriku e s6 perguntamos pelo poder ativo do
brincar. Dai, ao invés de autonomia da maioridade da razao, apostamos nas
infancias que nos habitam. Portanto, sdo as ‘brincadeiras para casa’ (e nédo
os trabalhos para casa) que podem criar as condi¢cdes mais notaveis para o
florescimento da educacéo. O que estaria em jogo? Educar contra a infancia,
0 modelo Pinéquio: apostar num futuro melhor e investir na verdade. Ou
simplesmente, investir na reconfiguracédo do préprio presente - a perspectiva
Kiriku - ser brincante na vida (NOGUERA, 2016, p. 16-17).

Nesse caso, a infancia € o que coloca em xeque os modos adultocentrados de
aprendizado e organizagao social baseados no dever, na tarefa, no trabalho, no
acumulo, na ocupacado do tempo, na seriedade, na impossibilidade do jogo, do riso,
da celebracao, etc. E, ao colocar em xeque essa forma adultocentrada, permite-nos
resgatar a crianca que ha em nos, fomentando nossa capacidade de infancializacao;
ou seja, nossa capacidade de “[...] trazer para dentro o sopro brincante que o estado

da infancia contém, mesmo quando deixamos de ser criangas” (SILVA, 2021, p. 29).



81

7

N&o € estranho, por isso as ideias de infancia apresentadas pelas/os
entrevistados/as da pesquisa realizada por Liziane da Silva (2021) com as criangas

negras da comunidade de Sopadinho, indiquem:

[...] se referiu a ser pequeno/a: brincar liviemente, ter liberdade para poder
ter o que se pensa, apenas estudar e ndo precisar trabalhar, trazendo a tona
as ideias de que as criancas vivenciam seus cotidianos de modo mais livre,
ainda que as criancas nao tenham poder de decisao, para elas é vantajoso
nao ter que lidar com demandas atribuidas a vida adulta (SILVA, 2021, p. 27-
28).

E importante notarmos que essa concepcdo da infancia brincante, a partir do
afroperspectivismo, estd muito associada com Exu. Seja enquanto modo brincante de
habitar o mundo, seja como aquele que quebra-demanda ao invés de acumular, “[...]
Exu € um heterbnimo da infancia, isto €, uma maneira dela expressar-se. Exu elucida
o sentido mesmo da infancia [...]” (NOGUERA; ALVES, 2020, p. 538).

Exu, assim como as criangas, expressa um desejo de explorar e conhecer as
coisas que habita 0 mundo. Por isso é considerado como ‘heterdnimo da infancia’. A
vida em estado de infancia significa e € expressa pela capacidade de perceber e
acessar a realidade. Sendo assim esse modo de perceber a infancia nos torna
capazes de olhar a realidade como se fosse sempre a primeira vez e nos lanca no
horizonte de levar em consideracdo as diversas formas de vida e seus mudltiplos

saberes.

4.1.3 Da infancia enquanto poténcia de reinvencéao e reinterpretacao do

mundo

Uma terceira aparicdo periférica, encontrada nos trabalhos investigados, é a
infancia entendida ou apontada como uma poténcia capaz de reinventar e
reinterpretar novos mundos, novos horizontes. Por conseguinte, uma sociedade que
se tornou adultecida ou pautada na logica adultocéntrica, se torna incapaz de lancar
modos outros de olhar para o mundo e a realidade. Nessa concepcao, a infancia é

compreendida como desveladora, criadora e criativa. Assim:

[...] nossa hip6tese esta dentro de uma concepcao afroperspectivista que, em
termos filosdéficos, entende a infancia como um modo de lancar olhares
inéditos sobre o mundo em busca de percursos que estdo por fazer
(NOGUERA; ALVES, 2020, p. 535).
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Diante desse cenério, é importante destacar que a infancia e as criangas sédo
possibilidades de criar novos mundos. Assim através das contribuicfes da filosofia
ubuntu, a infancia € apresentada como uma possibilidade de olhar a realidade de e
por outros pontos de vista e, através disso, criar outras maneiras de vivenciar o

mundo. De modo mais exemplificado:

Ubuntawana é assumir a infancia como um sentido que propicia que
encaremos a realidade como um territério de continua producao, instavel e
passivel de reformulag8es e ressignificacdes. Por fim, ubuntawana remete,
no contexto da filosofia ubuntu, a compreender, a infancia e, a0 mesmo
tempo, as criangas como inventoras de novos mundos (NOGUERA;
BARRETO, 2018, p. 632).

Nessa perspectiva, a infancia € apontada como uma percepcéo que possibilita
0 mundo e as experiéncias de incansaveis producdes peculiares. Dito de outro modo,
ao escutar as vozes das criangas, elas se tornam protagonistas e criadoras de suas
proprias experiéncias de mundo, isto é, aqui ndo é mais o adulto que atua através da
Otica adultocéntrica e diz o que a crianca deve ser e como deve se comportar, mas as

criangas como ‘produtoras de culturas’. Por isso € importante salientar que:

[...] as criancas sejam vistas ndo como meros ‘apéndices funcionais da
sociedade adulta e de seus objetivos’ [...], mas como habitantes das ‘esferas
culturais dos adultos com quem partilham suas vidas’ e criadoras e
mantedoras de ambientes cultuais préprios (NUNES, 2017, p. 186).

A crianga passa da condicdo de subordinacdo para ser percebida como
criadora e inventora de mundos. Como nos lembra Noguera (2019b, p. 131): “[...] a
infancia é a emergéncia de um acontecimento que interrompe o fluxo corriqueiro das
coisas, suscitando algo, ao mesmo impar e banal. Infancia nos convida a reinventar o
mundo”.

Desse modo, com a particularidade de reinvencéo e de criacdo, as criancas
nos convocam a suspender 0 automatismo que nos cega e nos cerca para inaugurar

e ativar nossa capacidade de expressao:

De um lado, a infancia entendida como infantia — auséncia de linguagem. De
outro, a infancia é dita no plural: infancias, recobrindo, ao menos, duas faces
como ubungane e ubuntwana. Se a doutrina Kantiana prop6e e sustenta
praticas educativas de superacado da infancia, a filosofia ubuntu ndo se ocupa
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da “verdade”, mas dos sentidos possiveis para a ressignificagédo e reinvengéo
da vida e do mundo (NOGUERA, 2016, p. 15, grifos do autor).

Enquanto a légica ocidental de pensamento se sustenta na ideia de que a
infancia é uma etapa ou fase que precisa ser superada, ou melhor, a universalizagdo
dessa fase da vida. Por outro lado, a perspectiva ubuntu, compreende a infancia como
uma possibilidade de reinventar e ressignificar a vida, assim como de olhar para as

guestdes coletivas. Desse modo:

O menor menino da aldeia, a crianga mais “plena” de infancia é a mais
“‘competente” em resolver os problemas coletivos. Vale mencionar que na
lingua Zulu existem duas palavras para dizer “infancia”, tanto ubungane como
ubuntwana recobre algo mais extenso e profundo. Uma coisa esta no Ser —
totalidade do real e condi¢édo de possibilidade da vida e do mundo. Ora, s é
possivel falar em infancias no plural, existe uma perspectiva que diz respeito
a capacidade de reinterpretar a realidade. Kiriku é a pessoa que mais vive
essa dimenséo da infancia, isto é, a poténcia de reinterpretar o mundo e se
ocupar dos sentidos possiveis ao invés da verdade (NOGUERA, 2016, p. 13,
grifos do autor).

N&o h& uma verdade Unica sobre a infancia, portanto dentro dessa perspectiva,
h& muitos modos de percebé-la. Pois se pensarmos na proposta educativa pautada
na filosofia ubuntu, essa olha para a infancia como uma maneira de se alimentar da
prépria educacao. Levando em consideracao alguns desses apontamentos, olhar a
infancia sob perspectivas de(s)coloniais nos possibilita repensar e olhar a educacéo

de outros modos. Logo:

Uma educacédo ubuntu valoriza a producéo de sentidos, um exercicio voltado
mais para o cultivo da infancia (ubuntwana), Ou seja, um investimento nas
condicdes de possibilidade de reinaugurar a realidade. Afinal, infancia € um
conceito bidimensional, etapa da vida e capacidade de reinvengédo e
ressignificacdo (NOGUERA, 2016, p. 13, grifos do autor).

Essa perspectiva traz uma contribuicdo no modo de perceber a educacéo, de
modo geral, e a infancia, de modo particular. Pois, como a infancia é lida e explorada
com essa possiblidade de producéo de novos significados, o que esta em jogo néo é
0 que se é; mas exatamente sua habilidade para produzir novas percepc¢des do mundo

e da realidade:

Nao obstante, podemos também ler Kiriku como uma crianca. Porém, nao
importa se Kiriku € um homem ou um menino, seja adulto ou crianga, o que
esta em jogo é sua infancia- ubuntwana. Ou seja, sua capacidade de produzir
novos sentidos (NOGUERA, 2016, p. 14, grifos do autor).



84

N&o é de se estranhar que o processo educativo sirva como uma experiéncia
de amplificacdo da propria infancia. Em outras palavras, uma oportunidade para
construcdo e desvelamento de novos mundos. Como aponta Noguera (2016, p. 15),
“[...] de modo panoramico, importante registrar aqui a infancia (ubuntwana) é a
condi¢éo de possibilidade, ponto de partida e linha de chegada, base e efeito de uma
educacao ubuntu [...]". Nesse sentido:

Educa-se através da infancia, por ela e para ela, isto €, em favor de
reinaugurar o mundo sempre gue necessario, enfrentando os desafios com a
conviccdo de que é preciso estarmos disponiveis e atentos para o
chamamento coletivo do qual ndo podemos nos esquivar. O aparato
filoséfico-pedagdgico do filme Kiriku ensina pelo menos uma coisa: Educar é
amplificar a infancia. Em outros termos, uma possibilidade para novos
mundos (NOGUERA, 2016, p. 15, grifos do autor).

O reconhecimento da infancia como poténcia de vida, permite reinventa-la e
abre possibilidades de reinterpretacdo do mundo e desconstrucdo das colonialidades

do ser, do poder e do saber que nos gere.

4.1.4 Da infancia como milagre

Uma quarta manifestacdo encontrada foi a da infancia assimilada como
mistério, provocadora de encantamentos e o motor da vida ritual. Nessa viséo,
compreende-se que ‘[...] a infancia seria justamente a fase, a condi¢cdo, 0S cosmos-
sentidos que melhor apresentariam aqueles fendmenos que, inexplicavelmente,
chamamos de milagre” (NOGUERA, 2019b, p. 131).

Esses fendbmenos manifestam a exuberancia indispensavel da existéncia, ou
ainda, “milagre”. Sendo esse, um modo para denominarmos a infancia. E através
desse milagre que é possivel reinterpretarmos o mundo, ou como nos apontam
Noguera e Alves (2020, p. 542), “[...] é através do poder miraculoso da infancia que

reinterpretamos o mundo”. Assim:

A Infancia é uma faculdade que nomeia algo que ja é, mas sem ser ainda
algo, um espanto que introduz no mundo do que €, aquilo que ainda ndo pode
ser identificado e permite qualquer diferenciagdo; a infancia € o nome de um
milagre, o da interrupcdo do ser das coisas pela entrada de seu outro, do
outro do ser, a condicdo de toda e qualquer diferenca (NOGUERA; ALVES,
2020, p. 542).
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A condicao infantil nos convoca a vivéncia radical de ndo ter controle das coisas
e de reconhecer que esta receptivo, a mudanca faz parte dessa condi¢ao. Pois essa
€ uma das consequéncias da adultidade: “[...] desejo de ndo mudar, ndo aceitar o
tempo”. Mas essa ideia impede de escutar o convite da condi¢ao infantil. Dito de outra
maneira, “[...] a condig¢&o infancia nos convida para a experiéncia radical de nao saber
a causa das coisas. A infancia € um modo de assumir que vivemos enlagadas por
mistério” (NOGUERA; ALVES, 2020, p. 543, grifo nosso).

Nesse caso, a infancia € o que coloca em questdo o mistério da existéncia e
que nos possibilita o resgate de se encantar diante do mundo. E através desse
encantamento que seremos afetados e tocados pelas experiéncias que vivenciamos.

Como indica Noguera e Barreto (2018, p. 631):

No contexto Ubuntu, Ubuntwana quer dizer infancia enquanto agente de
provocacdo, capaz de afetar afetivamente, acolher e provocar o
encantamento diante da vida. Essa possibilidade de encantamento que é
propria da infancia, apenas é possivel de acessar por ser ela um sexto sentido
(NOGUERA; BARRETO, 2018, p. 631).

Assim:

Por ser justamente a presenca do passado e do futuro na emergéncia do
presente. Em outras palavras, Ubuntwana é a afirmacéo que, para além dos
cinco sentidos (visdo, olfato, tato, paladar e audi¢cdo), existe um outro
(sentido) que chamamos de infancia. Um sentido que estaria mais agugado
nas criancas, mas que nao é perdido pelos adultos (NOGUERA; BARRETO,
2018, p. 631).

Esse outro sentido que denominamos de infancia, ndo é algo perdido ou
esquecido pelos adultos, contudo esta mais latente e vivo nas criangas, exatamente
por isso é mais facil para as criangas: vivenciar, acessar e se deixar afetar. Dito de
outra maneira, “[...] no contexto Ubuntu, Ubuntwana quer dizer infancia enquanto
agente de provocacdo, capaz de afetar afetivamente, acolher e provocar o
encantamento diante da vida” (NOGUERA; BARRETO, 2018, p. 631).

Diante disso, a infancia revela-se como uma maneira de vivéncia humana
privilegiada. Sendo assim essa experiéncia nos lanca a assumirmos que a vida
humana é permeada por praticas instaveis que sao pertencentes a existéncia. Nessa
perspectiva, a infancia nos convoca a assumirmos e reconhecermos essa

instabilidade. Nao por acaso:
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Encontramos a possibilidade de estipular infancia como conceito que remete
a um estado, ou ainda, uma forma de vida que torna possivel assumir a
instabilidade da vida radicalmente (NOGUERA; BARRETO, 2018, p. 631).

Como mistério que se move no mundo, a infancia nos lanca no inesperado e
constante devir. Posta como futuro, desdobra-se insistentemente no presente e como

um presente.

415 Dainfanciacomo vontade desmesurada de saborear a realidade

Uma quinta expressao apresentada é a da infancia captada enquanto fome de
mundo, desejo de provar e saborear tudo, cosmosentidos. Nessa concepgéo, a figura
de Exu aparece como um heterénimo da infancia, exatamente por ser essa figura que
melhor expressa a vontade de saborear e comer a realidade. Nessa concepcéao
mapeada, acredita-se que: “[...] a crianca € a fome de mundo. Em outras palavras, a
infancia é a fome do mundo: uma vontade desmesurada por saborear toda realidade”
(NOGUERA; ALVES, 2020, p. 538).

E importante destacar que esse desejo de saborear e de afirmar que a crianca
€ a fome do mundo, extrapola o significado restrito de alimentar-se com comida. Por
isso Exu representa e tem um significado interessante para a infancia. Pois, assim
como as criancas, ele manifesta essa vontade de partilhar das coisas do mundo.
Diante disso:

Exu come tudo. Nao porque lhe falte algo. Mas, justamente porque lhe sobra
vontade de estar com as coisas do mundo. Em termo afroperspectivista, Exu
significa o que ha de intimo na infancia, isto €, seu carater de desejar a vida
incondicionalmente. O que denominamos de gosto de viver. Por essa razéo,
Exu é a alegoria que define o gosto de viver. A descricdo do mundo se da
através do gosto e da ingestao. Exu nada rejeita, tem interesse por tudo. Ele
€ avido por uma curiosidade radical que nada dispensa. Exu é a fome do
mundo [...] (NOGUERA,; ALVES, 2020, p. 538).

Exu representa e manifesta o que ha de peculiar e valioso na infancia: “[...] 0

interesse de partilhar das coisas do mundo”. Assim ele nunca € saciado e €

exatamente por isso que come tudo que é apresentado. Pois:

[...] o ato de comer aqui ultrapassa o significado estrito de alimentar-se com
comida. Em termos afroperspectivistas, Exu significa o que ha de intimo na
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infancia, isto é, o seu carater de desejar a vida incondicionalmente. O que
denominamos de gosto de viver (NOGUERA,; ALVES, 2020, p. 538).

Essa concepcdo se pauta na perspectiva do cosmopaladar ioruba, dentro
desse contexto, é interessante uma explicacdo para o desejo desmensurado que as
criancas manifestam, levando objetos a boca com a iniciativa e o desejo de vé-las.
Isso porque, “[...] no paladar de mundo ioruba, o gosto possui muitos detalhes, as
escalas e mapas da lingua enquanto ferramenta de ligagcdo com o mundo sdo bem
sofisticados” (NOGUERA; ALVES, 2020, p. 538).

Se por um lado, Exu atua como gosto de viver, por outro se apresenta como
“senhor da encruzilhada”. Nessa ideia, Exu se materializa para resistir ao que foi
esquecido da infancia, ou seja, o que esta em jogo ao transformar Exu em “senhor da
encruzilhada” é exatamente afirmar que a infancia é o que ha de mais arcaico em

cada um de nés. De modo mais detalhado:

[...] podemos enunciar, filosoficamente, que a infancia é o que existe de mais
antigo em todos nés. De onde, interpelamos a narrativa que faz de Exu dono
das encruzilhadas como sendo a poténcia de resistir ao esquecimento da
infancia. Exu torna-se o mais velho significa que a infancia é o que existe de
mais antigo rm todos os seres vivos. E a recuperacio da infancia, ou ainda,
a insisténcia em experimenta-la que esta na transformacéo de Exu em ser
senhor das encruzilhadas. Uma pessoa pode deixar de ser crianga, mas, a
medida que transita por caminhos da brincadeira e da narrativa pode sempre
habitar a infancia de alguma maneira (NOGUERA; ALVES, 2020, p. 530-531).

Como modo de reexistir ao esquecimento da infancia, Exu nos lembra de dois
elementos esséncias, 0s quais compdem sua encruzilhada: a “brincar” e a “narrar.
Esses dois verbos sdo muito importantes para o entendimento do caminho de Exu.
Como sinaliza Noguera e Alves (2020, p. 540), “[...] € através da brincadeira e da
narrativa, conjugadas ou ndo, que Exu consagra a vida como heterénimo da infancia”.

Porém, é importante salientar que:

Em termos filoséficos afrosperspectivistas, a afirmacdo de Exu como
heterdbnimo da infancia ndo pode reduzi-lo somente a esse poderoso
conceito. No complexo cultural filoséfico ioruba, Exu estd muito além disso.
Mas, numa leitura afrosperspectivista o que nos interessa é a dimensao
infantil de Exu. Afirma-lo como heterbnimo da infancia no contexto da
encruzilhada quer dizer: Exu é a expresséo para alguém que mesmo depois
de ser crianca (alguém que exerce a poténcia de criar) mantém quando
recebe a encruzilhada duas qualidades fundamentais da infancia: brincar e
narrar. A sua encruzilhada é o cruzamento entre essas duas atividades
(NOGUERA,; ALVES, 2020, p. 546).
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Ao ter apresentado e tomando Exu como heter6nimo da infancia, a infancia se
mostra através das lentes intelectuais negras e indigenas como uma celebracéo do
existir, € a fase que aumenta a intensificacao da vida, ndo por acaso, pois € a infancia

entendida;

Em resumo, a combinacéo das producfes intelectuais negras e indigenas _
a afropespectividade- tem uma énfase na definicdo filosofica da infancia
como cosmosentidos que permite reinaugurar experiéncias e produzir mais-
valia de vida (NOGUERA, 2019b, p. 131).

Exu move-se no mundo abrindo possibilidades de vidas, anunciando infancias
gue resistem aos aprisionamentos das narrativas coloniais, enquanto brincam com o

existir.

4.1.6 Da infancia como “portadora” de poténcias

Uma sexta concepc¢do de infancia, mas ndo menos importante, € a que a
crianca é reconhecida, ndo como um vir-a-ser, um futuro por vir; mas como poténcia
viva, reconhecida e valorizada em sua integralidade do presente. A crianca ja é.
Dentro dessa logica, enfrenta-se a ideia de que a crianca precisa crescer para entdo
ser, ou tornar-se um adulto, de preferéncia produtor e consumidor, para ser algo.

Nesse sentido:

[...] ubungane difere de infantia. Esta Gltima é de origem latina. A primeira é
do tronco linguistico bantu. No dltimo caso, o significado da palavra é de
auséncia da linguagem. No contexto africano, a palavra remete ao ser em
todas as suas poténcias latentes. Infantia remetendo a pré-linguagem;
Ubungane circunscrevendo todas as linguagens. Enquanto ntwana é
sindnimo do termo “item”. A palavra ubuntwana pode ser traduzida como ser-
de-algo. Dito de modo simples, uma caracteristica importante para estar
presente no tempo presente. Por isso, educar € um exercicio de cultivo da
infancia, uma acdo presente. Com efeito, ndo cabe perguntar o que uma
crianga quer ser quando crescer. Porque ela ndo precisa crescer para ser
alguma coisa. Toda crianca ja € alguma coisa. Qual é o perigo de fazer a
pergunta, “O que vocé quer ser quando crescer’? simples: esvaziar o
presente (NOGUERA, 2016, p. 16, grifos do autor).

Nessa ideia de infancia, ao contrario de olhar a crianga como alguém que
precisa se tornar algo; reconhecemos e enfatizamos os seus potenciais. Como
mencionado, no contexto do pensamento africano, as palavras e os significados que

melhor descrevem as criangas € o exercicio de enxergar suas potencialidades ocultas.
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Assim:

Os primeiros trabalhos ja ressaltavam a autonomia e a independéncia das
criancas indigenas, o carinho e a complacéncia dos adultos em relacéo as
suas atitudes e a auséncia de castigos fisicos. Porém, nossa visédo da infancia
como um ‘vir-a-ser’, ndo nos permitia levar a sério o tratamento que 0s
indigenas dispensavam as criangas. A liberdade e autonomia infantis foram
muitas vezes interpretadas como auséncia de autoridade dos pais e
inexisténcia uma de pedagogia nativa ou de formas sistematizadas de ensino
e aprendizagem (TASSIRINI, 2007, p. 12).

E notdrio que o modo de olhar para as criancas e a infancia dos povos
originarios e africanos revela uma maneira peculiar que contraria a da légica ocidental,
que olha para a crianga como um “vir-a-ser” ou um se tornar alguma coisa. Nesse tipo
de sociedade, a crianca ja é algo e € exatamente, por iSsSo que ocupa um lugar de

importante destaque e contribuicdo. Como podemos perceber:

Para os Guarani, hd o reconhecimento da autonomia da crianca, que deve
ser respeitada. A crianca é vista como um ser de fato, portador de um espirito
gue precisa ser cativado para ficar na terra. A crianga que surge carnalmente
no ventre materno traz uma esséncia de vida (angue) que transmitida pelo
sangue dos pais e carrega os fenétipos (TASSIRINI, 2007, p. 14).

A nocdo de infancia apresentada e reconhecida pelos Guaranis diverge
radicalmente da ocidental, que considera as criangas como “seres em formacgao”.
Nesse aspecto, que se opde a ideia ocidental, a presenca da crianca é um presente
para o mundo, ndo um projeto de futuro. A sua chegada no mundo € um presente. De

modo que:

A liberdade que é dada &s criancas indigenas parece atrelada a um
reconhecimento de suas habilidades de aprendizagem. A concepgao Kayapo
de que as criancas ‘tudo sabem porque tudo véem’ se refere a uma situacao
gue ndo é mais compartilhada pelos adultos, que ndo podem circular por
todos os espacos da aldeia como as criancas (TASSIRINI, 2007, p. 15).

Essa liberdade concedida as criancas indigenas assemelha-se ao
reconhecimento de suas capacidades de aprendizado. O proprio gesto de “[...] deixar
as criancas observarem tudo, €, portanto, parte de uma pedagogia nativa [...]”
(TASSIRINI, 2007, p. 15). Com isso as criangas sao reconhecidas como sujeitos e
atores, ou seja, “[...] ver as criangcas como atores, por sua vez, reforca a existéncia
das culturas infantis, que s&o os sistemas de significacdo e as ac¢des sociais delas,
que diferem dos/das adultos/adultas” (NUNES, 2017, p. 187).
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Como portadora de poténcias, a infancia floresce nas suas relagdes com
mundos diversos e convida uma diversidade de seres a partilhar a construgao de

modos de vidas, que sustentem a vida.

4.1.7 Infancia como experiéncia de alteridade

Uma sétima e ultima concepcao de infancia, captadas nos trabalhos mapeados,
€ a que a infancia aparece como alteridade, infancia delinquente e como 0 nao
hegeménico. Nessa concepcao de infancia, sinaliza-se que a “[...] crianca que é
alteridade no ser, no pensar e na linguagem” (ALTIVO, 2019, p. 275). Assim a crianga
e a infancia manifestam no mundo exatamente sua diversidade no modo de se

relacionar, através da sua maneira de se comportar e de expressar. Por isso:

A infancia indica e transita pelo ndo instituido, ndo hegeménico e néo
codificado, atravessando o tempo em direcdo a pura poténcia. E morada
proviséria, passagem, aprendizado e espanto da linguagem que escapa a
formaliza¢&@o do conhecimento e do saber (ALTIVO, 2019, p. 275).

Por fim, mas ndo menos importante, a infancia € o que aponta e percorre aquilo
gue ainda nao foi criado, travessando e criando uma experiéncia de mundo que a faz
transitar entre uma pura poténcia e um mundo inadequado para as criangas. Dai a

importancia da criacdo de um contexto favoravel. Desse modo:

[...] se concentrando numa infancia delinquente, ndo adaptada, através de um
método ndo institucional, experimental e ndo acabado. Emerge a grande
premissa - que tomo como central na minha concepcéo de infancia — de que
ndo existem criancas inadequadas ao mundo, e sim, um mundo inadaptado
ao sujeito, nesse sentido, era preciso criar um contexto favoravel (COELHO,
2017, p. 66).

Nesse sentido, pensar e reconhecer a infancia como alteridade é assumir que
€ preciso criar contextos favoraveis de expressao para que as diversidades no modo
de pensar e de existir tenham espaco no mundo. Isso significa ir na contraméo do que

opera na perspectiva colonial, como podemos perceber a seguir:

Um escritor peruano chamado Manuel Scorza tem um romance intutulado
Garabombo o invsivel em que conta a histéria de pessoas que vivem num
lugar onde elas ndo s&do reconhecidas, nem vistas, pelo olhar
colonialista/colonial que incide sobre nés de maneira que cega a vista. Cega
a vista daqueles que se sobrep6em a esse mundo e ocultam as imagens dos
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gue vivem a realidade profunda desse mundo (KRENAK, 2021, p. 64).

O olhar colonizador e colonialista nos cega a alteridade. Nos impossibilita de
reconhecer a alteridade que a crian¢ca manifesta no mundo. E com essa cegueira, ndo
conseguimos perceber que criamos historia Unicas e universais em relacdo as
infancias. Como nos lembra Chimamanda Ngozi Adichie (2019, p. 26), “[...] a historia
Unica cria estere6tipos e o problema com os estere6tipos ndo é que sejam mentiras,
mas que sdo incompletos. Eles fazem com que uma histéria se torne a Unica historia”.

Por isso pensar e reconhecer a infancia, como alteridade no campo
educacional, € perceber uma brecha de resisténcia que essa categoria pode instaurar
no modo colonial de educar. Com contribui¢cdes pertinentes, amplas e plurais para que
0 campo educativo possa reinventar-se. Essa nocdo marginalizada e pouco
trabalhada no cenario educacional, alerta-nos Krenak (2021, p. 64), € uma
possibilidade de “[...] invocar outras memorias destes vastos territérios com uma vasta
humanidade plural, com outras percepc¢des de presenca no mundo.

Pois 0 nosso processo de educacédo colonial € tdo excludente e massacrante,
fruto de uma perspectiva social mais ampla, que ndo se dispdem a escutar as outras
histérias que perpassam o campo educacional: dos povos originarios, das mulheres,
dos negros, como herdeiro de um sistema colonial. Torna-se indiferente e surdo para

as histérias marginalizadas:

[...] entdo, tudo o que vem desse grande vocalizador que é o estado colonial,
ele ignora e nega originalidade, a pluralidade e a capacidade de invencéo
desses povos que nao foram considerados integrantes do conserto
civilizatério (KRENAK, 2021, p. 65).

Desse modo:

O processo das navegacOes apontou para a descoberta do diferente e,
justamente com ele, contitui-se a crenca acelerada da superioridade dos
iguais. Nesse processo de afirmac¢do de sua identidade, os europeus
investiram em desqualificar os diferentes, isto €, passar da ideia das criancas
como miniaturas de adultos para a construcdo de um outro diferente
(BARBOSA, 2006, p. 98).

Como podemos perceber, isso possibilitou um reconhecimento importante no
processo de colonizacéo. E preciso levar em consideracdo modos de pensar e agir
outros que nao apenas aqueles aceitos por essa logica. Pois ha uma limitagcdo naquilo

gue nos forma para relacionar e acolher as diferengcas. Como aponta Abramowicz
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(2013, p. 10);

Vende-se produtos para as diferencas, sendo necessario, nesse sentido
incentiva-las. Ou seja, a diversidade foi entendida como uma forma de
governo exercido pela politica piblica no campo da cultura, como uma
estratégia de apaziguamento das desigualdades e de esvaziamento no
campo da diferenca, que tem como fun¢&o borrar as identidades e quebrar
as hegemonias (ABRAMOWICZ, 2013, p. 10).

Dito de outro modo, pensar a infancia como alteridade em seu modo de ser e
de habitar o mundo, € reconhecer que seu papel é criar alargamentos e possibilidades
para a producao e o reconhecimento das diferencas. O exercicio, quando a infancia
como alteridade se faz presente, € reconhecer a sua poténcia e contribuicdo para o
ambito educacional. Segundo Abramowicz (2013, p. 11), “[...] se se quer produzir
diferenca é porque ela esta ali e precisa fazer valer sua poténcia politica, precisar ser

tirada do lugar do estranho, do horrivel, da aberragao. [...]". Com isso:

[...] ao longo de trés ou quatro séculos, territérios, vidas e modos de vidas
foram dizimados para imprimir um Unico formato, esse formato monocultural,
monolinguistico, e que tem também uma epistemologia Unica, que insiste em
negar qualquer outra observagédo sobre a possibilidade de o governo dos
homens se organizar de outras maneiras que ndo essa estabelecida |4,
digamos, no lema da revolugao francesa: “igualdade, liberdade, fraternidade”.
A parte desse lema da qual ndo conseguiram da conta é a da fraternidade;
ou dareciprocidade, da capacidade de se afetar uns com os outros, de buscar
entender que o outro, para além de uma alteridade oposta, &€ também a
possibilidade de agente se construir como pessoa. Eu s6 posso ser alguém
se existirem o0s outros. Mas essa fdria de eliminar o outro ndo permite que
nos constituamos, cada um de nés, com sua alteridade positiva capaz de
interagir no mundo, de uma maneira que coopera para que o mundo seja
melhor (KRENAK, 2021, p. 67-68).

E notdrio o quanto a infancia, como diferenca e alteridade, pode abrir brechas
e fendas nesse formato de modelo Unico e universal. Ao levar em consideragéo esse
aspecto, 0 gue esta em jogo € exatamente a capacidade de abertura para o outro, é
assumir que o0 que nos constitui enquanto humano é nossa capacidade de nos
reconhecermos como coletividade. Mas, sinaliza Krenak (2021, p. 67), “[...] a faria
colonial” que deseja a eliminacédo e apagamento das diferengas, nos torna insensiveis

a tal reconhecimento. Por isso, sua aposta nas “ideias para adir o fim do mundo”:

[...] e, a despeito de ter ideias para adiar o fim do mundo em muitos
momentos, 0 nosso desejo € que possamos nos abrir para outros mundos
onde a diversidade e a pluralidade também estejam presentes, sem seres
caladas. E que possamos também experimentar viver em um mundo no qual
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ninguém precise ficar invisivel, ninguém precise ser Garabombo, o invisivel,
no qual possamos ser quem somos, cada um com sua singularidade,
humanos nas suas competéncias, nas suas deficiéncias, nas suas
dificuldades. E que sejamos capazes de reciprocidade, que € um lema que
deveria estar entre aqueles que propdem que nos juntemos para pensar
mundos (KRENAK, 2021, p.77-78).

Em suma, como habitantes da alteridade, a infancia possibilita uma abertura
para novas experiéncias e aprendizados para além daquelas que apreendemos em
nossa experiéncia de mundo. Uma abertura de mundo que leve em consideragéo, néo
apenas o ponto de vista Unico, mas no qual as pluralidades estejam presentes e nao

sejam silenciadas.

4.2 POR UMA EDUCACAO TRANSPESSOAL PERIFERICA: DE(S)COLONIZANDO
UM CAMPO

O contexto da Educacéo Transpessoal € marcado por uma série de conquistas
e avancos, no tocante ao modo de pensar o processo educativo: tivemos o resgate da
espiritualidade, enquanto um modo ético de vida; a perspectiva da integralidade do
ser e do mundo; o enfoque da multidimensionalidade e a interdependéncia dentre
varios outros aspectos. Entretanto ndo podemos ficar indiferentes ao fato de que ha
ainda alguns desafios a serem enfrentados no territério da Educacgéo Transpessoal.

Afinal, como ressaltam Ferreira et al. (2022), a proposta critico-decolonial no
Movimento Transpessoal € mais tedrica do que real, visto que muitas de suas
propostas concretas e pesquisas nacionais e mundiais vivem entre uma cegueira
cultural e um esquecimento colonial que permanecem invisibilizando sujeitos, saberes
e praticas. Quando se trata dos desafios ainda presentes na Educacédo Transpessoal,
€ importante ndo perdermos de vista o que sinalizou Hocoy (2016), quando falou que,
em grande medida, falta as teorias transpessoais uma consciéncia critica acerca das
tendenciosas perspectivas colonialistas que as influenciam.

Em que pese as inegaveis conquistas que tivemos nos processos formativos
com a emergéncia da Educacgédo Transpessoal, como vém sinalizando os estudos e
trabalhos, aqui apresentados, ndo podemos negar que o modo pelo qual a Educagéo
Transpessoal vem sendo historicamente usada e difundida, permanece, como

apontam Ferreira et al. (2022, p. 3), perpetuando e favorecendo:
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[...] uma concepcdo de mundo e uma visdo de humano ancoradas, atreladas
e enraizadas nos vieses eurocentrados e norte-americanos fundados que

legitimam e reproduzam o ‘.. sistema-mundo moderno/colonial,
capitalista/patriarcal, cristdo-céntrico/ocidental-céntrico” [...] (FERREIRA et
al., 2022, p. 3).

A percepcdo que temos € a de que a Educacdo Transpessoal tem uma
importancia significativa para nos ajudar a pensar propostas formativas sui generis;
todavia o modo pelo qual ela vem sendo difundida ainda nao foi capaz de nos ajudar
a ir além da histérica “[...] falacia psicolégica solidificada na convicgao de que ‘o
homem é um animal racional’ ndo se referia aos africanos, aos amerindios, aos
australaianos e, muito menos, as mulheres” (RAMOSE, 2011, p. 8).

Ficamos indiferentes ao fato de que em uma proposta de Educacao
Transpessoal ndo € suficiente resgatar a espiritualidade ou mesmo a visdo de
integralidade, sem que nenhuma dessas experiéncias favoreca a invengcdo de novos
modos de subjetivagcdo no contexto do processo formativo.

Em recente trabalho de estado da arte em torno das pesquisas transpessoais
no campo da educagéao, organizado por Ferreira et al. (2022, p. 9), foi constatado que
parece haver uma auséncia de praxis autorreflexiva de tonalidade mais critica, a qual
tem nos impedido de “[...] questionar o impacto do colonialismo e do capitalismo
modernos” no processo de construgdo do conhecimento dentro do proprio campo.

Portanto a questdo que ndo podemos negligenciar é:

Por que razdo, por exemplo, uma perspectiva multidimensional e integrativa
como a Transpessoal ainda parece incapaz de lidar com 0s outros "sujeitxs
da educacdo”, esses que historicamente foram marginalizados pelo
pensamento psicolégico e educacional, como as criangas, as mulheres, os
negros, os indios, os pobres? A pergunta ndo é casual. Pois, constatamos
que dos 23 trabalhos analisados, apenas duas pesquisas abordam as
juventudes periféricas [...] e outras duas tratam in-diretamente a Infancia
como categoria analitica com a qual a Transpessoal precisa lidar [...]. De
forma hipotética, isso parece sugerir que a Transpessoal, a despeito do nome
e da proposta, parece ainda bem pessoal (FERREIRA et al., 2022, p. 9).

Apesar de todo o real potencial teérico-metodologico presente na Educacao
Transpessoal, esses estudos vém mostrando que o campo ainda carece de avangos
concretos principalmente quando se trata de fazer dessas conquistas um instrumento
ativo na luta pela vida desses tantos outros que permanecem silenciados e
esquecidos pela légica colonial a qual assombra e aterroriza os sistemas educativos.

Em funcdo dessa problematica e das questdes acima apresentadas, buscaremos,



95

neste momento, denunciar o esquecimento colonial que permanece néo tocado pela
Educacdo Transpessoal no intuito de leva-la para a periferia do pensamento no
territorio académico.

Cabe-nos pensar uma Educacao Transpessoal Periférica e reduzir o abismo
existente entre politica e espiritualidade, integralidade e equidade,
multidimensionalidade e alteridade. Colocar a Educacao Transpessoal na periferia do
préprio pensamento, fazendo-a ver, sentir, tocar o que normalmente ndo se vé, nao
se sente ou ndo se toca. Nosso exercicio nesse quesito é recuperar o que foi investido
no esquecimento da colonialidade, fazer a Educacdo Transpessoal caminhar pelas
margens, escutar suas sonoridades e se aproximar de seus sujeitos, se deixar
reencantar por seus saberes. Nao era essa a promessa do movimento transpessoal
em sua origem? Ir além do instituido, do normalizado, do preconcebido? Ir além da
pessoa que tem como pronome EU, regido pela légica do “Ego coquiro” moderno.

Mas, como nos lembra Rufino (2021, p. 21) para superar 0 esquecimento é
preciso desaprender, pois “[...] um dos métodos mais engenhosos desse grande
sistema de dominacdo de aniquilar o outro é pela producdo de esquecimento”. Um
esquecimento intencional que se caracteriza como um dos modos mais violentos e
severos do colonialismo e seus desdobramentos de colonialidade.

Quais seréo nossos guias para reverter esse esquecimento? As infancias. Sim,
aguelas infancias que emergem como faca cravada em nossa garganta colonial;
aguelas infancias esquecidas e marginalizadas pelo adultocentrismo ocidental;
aguelas infancias silenciadas pelo modo de vida neoliberal do lucro e do capital. Nao
se trata mais de perguntar como a Educacdo, a Transpessoal ou a Educacao
Transpessoal contribuem para pensar as infancias. E tempo de perguntar como essas
nocdes e experiéncias marginais de infancias nos permitem pensar outras formas de
Educacado, Transpessoal e Educacdo Transpessoal. Ndo se trata de repensar as
infancias. Mas de como as infancias sentirpensam e nesse sentirpensamento levam
a educacéao transpessoal brasileira a articular uma outra relagdo entre educagéo e
espiritualidade.

Assim, quando falamos de uma Educacao Transpessoal Periférica, estamos
nos referindo aquela proposta educativa que, além de cultivar a integralidade e
multidimensionalidade, € sobretudo critica, participativa, de(s)colonial e local. Ou seja,
que leva em consideracdo as varias concepc¢des de mundos e de sujeitos, portanto

caracteriza-se como uma perspectiva diversa e plural que busca da a ver o
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esquecimento daqueles sujeitos, praticas e saberes os quais subvertem a logica

colonial de ser, poder, saber, fazer, habitar e se relacionar com o mundo:

As sociedades tidas como ndo desenvolvidas, desalmadas, desumanas e
gue teriam por sua natureza por sua a justificativa da autorizacdo da
intervencao colonial sédo, até os dias de hoje, aquelas que decidiram cantar a
noite grande, ouvir os sons da floresta e chamar os habitantes dos varios
tempos para ndo se submeterem ao quebranto do esquecimento (RUFINO,
2021, p. 21).

Por isso a Educacéo Transpessoal Periférica segue os rastros deixados pelos
sons das florestas, das matas, dos mangues, das infancias periféricas, de todos os
habitantes dos tempos que ndo se submeteram ao esquecimento. E aquela que vé
além, vai além, ouve além dos limites instituidos pela colonialidade. Aquela que
aprendeu a andar nas margens para escutar, provar e se relacionar com tudo aquilo
e todos aqueles que ficaram a beira do mundo. Nessa perspectiva em que a educacao
Transpessoal €& caracterizada como periférica, absolutamente todos o0s seres
(humanos ou extra-humanos) séo convidados a habitarem o mundo. Esse tipo de
educacao se interessa por aqueles sujeitos que foram marginalizados e massacrados

pela logica colonial. Pois:

O esquecimento como parte de uma politica de morte plantada pela
dominacéo colonial provocou desarranjo das memarias, desmantelo cognitivo
e dissonancia das percep¢des. Nao a toa, aqueles que invocam as palavras
de forga no cair da noite ritualizam a vida e seus ciclos com cantos, danca,
plantio, colheita e festa para permanecer criancga, virar bicho, vibrar folha e
desaguar nas marés do tempo. S80 0s mesmos que acionam a memoria e a
ancestralidade como tecnologia e politica de vida diante do desencante
(RUFINO, 2021, p. 24).

Reivindicar uma Educacado Transpessoal Periférica é sobretudo anunciar que
a espiritualidade, a multidimensionalidade e a integralidade ndo séo e nem podem ser
privilégio (social, académico, intelectual ou politico) de uns que se dizem mais
especiais do que outros. A reivindicacdo pelo periférico na Educacéo Transpessoal é
uma forma de acionar a memoéria que foi sequestrada pela dominacdo colonial,
fazendo-nos lembrar que espiritualidade ndo € produto para quem pode pagar, que a
integralidade é antes uma questdo de interdependéncia/coemergéncia e que a
multidimensionalidade € a aposta em uma outra aprendizagem a qual atravessa
COrpos sensiveis.

Dessa forma, pensar uma Educacédo Transpessoal Periférica é assumir que
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toda educacao é um ato politico que atravessa um corpo sensivel e nos aproxima do
gue canta a vida: das criancgas, dos bichos, das folhas e plantas, das margens. Dito
de outro modo, assumir a educacao Transpessoal como periférica € se dispor a uma
tarefa essencial: de(s)colonizar! E comecar concretamente a pensar que so é possivel
levar a educacédo Transpessoal para a periferia, exercitando o processo de desprender
e se desidentificar dos modos hegemaonicos de colonialidade que sao perpetuados no
campo educativo.

Nesse caso, é fundamental tirarmos do esquecimento 0s sujeitos e saberes ha
muito silenciados do outro lado da fronteira do EU. E isso perpassa reconhecer que
“[...] desaprender € um ato politico e poético diante daquilo que se veste como Unico
saber possivel ou como maior em relagcédo a outros modos” (RUFINO, 2021, p. 19).

Porém é importante entender que o processo de desaprendizagem nao
significa uma aniquilagdo da experiéncia. Por isso € imprescindivel nos certificar do
que aprendemos “[...] de maneira processual e ndo em uma ldgica acumulativa”
(RUFINO, 2021, p. 19). Dessa maneira, na perspectiva desse tipo de educacao, o que
estd em jogo ndo é o acumulo de conhecimento, mas 0 quanto 0 processo € capaz de
modificar sua relacdo com os outros e com o mundo. O que esta em jogo é exatamente
0 quanto vocé é capaz de se aproximar com o0 que ndo € EU (os outros) e se deixar

afetar no encontro com o outro:

Esse processo, permeado de conflito, proporciona a critica, a inovacdo da
davida, a disponibilidade para o didlogo e o reconhecimento do carater
inconcluso dos seres e do mundo. A educagdo como parte de um continuo
refazer de si — autdbnomo, livre e em permanente afetacdo pelo outro
(RUFINO, 2021, p. 19).

Com base nos pontos apresentados, € importante destacar que numa
educacao transpessoal, que se diz periférica, estamos sempre nesse processo de
(des)construcdo, constantes mortes e renascimentos; territorializacao-
desterritorializac&o-reterritorilizagdo. E assim, vamos nos reinventando, nos
refazendo e desaprendendo na relagdo com o outro. Através desse processo,
podemos entender a importancia de fazer das infancias nosso guia até as periferias:
com elas entendemos que o desaprendizado é o exercicio constante de devir, a acao
que diz que ser e saber ndo se quer unico, se quer multiplo. Em um instante é bicho,

em outro é planta, sem jamais deixar de ser gente:
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Desaprender do canone €é um passa-pé na politica que investiu
massivamente na captura de sentidos, linguagens, memorias e dignidade
existencial, produzindo o esquecimento da diversidade de vivéncias para
fazer vigorar um modelo Unico de ser e saber (RUFINO, 2021, p. 20).

Neste sentido, esse é um dos comprometimentos de uma Educacgéo
Transpessoal Periférica: recuperar a memdéria ancestral, tdo presente nas
experiéncias de(s)colonais de infancias, de que ha uma infinidade de possibilidade de
habitar a subjetividade e que, além das fronteiras da razéo, circula uma diversidade
de saberes, uma ampla e complexa ecologia de saberes. A Educacao Transpessoal
Periférica caracteriza-se pela coragem de tirar do esquecimento (ou ndo deixar cair
no esquecimento) essa diversidade de saberes e préticas, sujeitos e seres que
articulam vida, politica e manifestam modos préprios de sabedoria. Assim € importante
destacar que ir além do ego, numa proposta educacional dessa natureza, é ir em
direcdo a margem, é ndo se submeter ao modelo Unico de ser e saber, é dar ouvidos
para as vozes que ficaram no silenciamento, avizinhar-se das vidas que habitam no
esquecimento.

Desta forma, € importante destacar que:

[...] seu desafio tornou-se retomar e sustentar seu carater tensionador das
I6gicas universalistas, relativistas, substancialistas e niilistas, avancando para
processos de decolonizacdo do ser, do saber e do poder que sustentam a
colonialidade enquanto uma estrutura de pensar e agir culturalmente,
presente nas diferentes formas de social, imaginarias e mentalidades, que
reforcam as logicas de dominagdo e centralismos excludentes e a
instauracdo da subalternizagdo, do indiferentismo, do aniquilamento, da
invisibiliadade e da desqualificagdo de um povo em relacdo a outro
(FERREIRA et al., 2022, p. 15).

Como aponta Ken Wilber (1999, p. 246 apud WALSH, VAUGHAN, 1999, p.
246), um dos pioneiros da Transpessoal, se quisermos fortalecer as discussdes que
queiram favorecer “[...] caminhos além do ego nas proximas décadas”, € crucial que
possamos comecar a repensar nossa relagdo com os grupos marginais. Afinal, sem
uma relagao com esses outros, nossos outros, “[...] toda alegacéo de ‘transformacéo
mundial’ ou até mesmo de que a teoria transpessoal pode influenciar o mundo nao
passara de mais uma ideologia” (WILBER, 1999 apud WALSH, VAUGHAN, 1999, p.
246).

Como apontado, € interessante pensar como o conhecimento marginalizado é

abordado socialmente, bem como o0s possiveis impactos que esses outros saberes e
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pensamentos podem trazer para pensar um outro modo de educagéo, uma maneira
de educar que ndo seja pautada na exclusédo desses ‘outros’, dos diferentes que estao

a margem da sociedade:

Dentro dessa logica, a perspectiva participativa decolonial realga o cultivo da
alteridade conjuntiva que engloba as relagfes intrapessoais, interpessoais e
transpessoais; o respeito a afirmacédo da diferenca; o dialogo e a cooperacao
pratica e ética em torno da busca por justica e relacdo a grupos empobrecidos
e subjugados pelas mais diferentes formas de dominagcédo (FERREIRA et al.,
2022, p. 248).

Por isso € necessario lancar um feitico nesse modo de educar que tanto
dissemina violéncia e exclusdo. Isso significa afirmar que uma Educacao
Transpessoal Periférica € essa nossa tentativa de romper e borrar essa politica de
colonizacdo que insiste em massacrar, anular e matar todos aqueles que pensam de
modo contrario. Entdo, nossa aposta nessa perspectiva de educacao que leva em
consideracdo outros saberes e modos de vidas, como aponta Rufino (2021), o
processo de de(s)colonizacdo € um ato educativo por exceléncia:

A decolonizagdo nao € um passe de magica, nao se da meramente no grito
de independéncia, mas ao longo dos processos de disputa de vida que
integram conformidade, rebeldia e lutas contrarias a dominacéo e a producao
de desvio do ser e de suas préticas de saber. Por mais que se sonhe e esses
sonhos sejam corporais, vibrantes e plasmem meios de reivindicar outra
experiéncia, ndo se dorme colonizado e se acorda descolonizado. Talvez, a
descolonizag&o tenha maior intimidade com a capacidade de recuperar nos
sonhos o que foi investido no esquecimento (RUFINO, 2021, p. 30).

E imprescindivel reconhecer que o processo de de(s)colonizacéo da educacéo
e de suas préticas acontece de modo lento e gradual. Levando-se em consideracao
gue todo 0 nosso processo de educacédo foi pensado e pautado no modo colonizador
de operar. Portanto € preciso fazer e assumir o ato de de(s)colonizacdo como
necessario para pensar uma outra maneira de educar que leve em consideracao
esses outros sujeitos da educacdo, é 0 que NOS pPropomos ao pensar essa outra

educacéao:

Assim, a introducéo do termo decolonial ao Transpessoal € um exercicio de
um ‘posicionamento critico de fronteira’, isto €, o desejo ndo estd em apenas
mudar nomes e os conteldos da conversa, pois a inscricdo do decolonial
objetiva criar novas no¢des, pensando com isso de outra maneira e movendo-
se em ‘outra légica’ (FERREIRA et al., 2022, p. 250).
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Ao propor uma Educacédo Transpessoal Periférica, uma das tarefas primordiais
€ esse processo de de(s)colonizacdo da educacdo e isso implica pensar algumas
tarefas preliminares. Levando em consideracdo que, nesse tipo de educacgao, a
de(s)colonizacéo € um pilar essencial, 0 compromisso esta diretamente relacionado a

atender esse exercicio de comprometimento para de(s)colonizar o terreno educativo:

A educacao como ato de descolonizacdo convoca o oprimido para uma
espécie de xamanismo — um mergulho profundo em si, nas suas
ambivaléncias, fraturas, fraquezas e for¢cas- e para um desaguar em dizeres
multiplos que transcendem a escassez da métrica dominante e confluam em
uma comunidade de sentidos plural que inscreva a liberdade (RUFINO, 2021,
p. 31).

Como podemos perceber, uma das tarefas dessa perspectiva educativa é
convidar os educadores e educadoras a se “xamanizar’ e assim reinventar o préprio
fazer pedagogico. Nesse tipo de educacéo, o educador é convidado a mergulhar nas
profundezas de si e olhar suas limitagdes. Nesse sentido, o educador se coloca
sempre na condicdo daquele que esta aprendendo na relagdo com os outros. Abrindo
mao assim do lugar de senhor detentor da verdade e rompendo com a logica que

prevalece na educacdo. Com isso:

[...] podemos indicar a importancia da Transpessoal compreender que a
injustica social global esta intimamente relacionada a injustica cognitiva
global, propondo um pensamento pds-abismal, o qual considera que a
diversidade do mundo € inesgotavel. Portanto, ha muito o que se expandir no
campo da transpessoalidade no Brasil, de modo que precisamos de uma
epistemologia adequada que atenda a diversidade de mundos nos quais se
movimentam nossos povos (FERREIRA et al., 2022, p. 20).

Uma outra tarefa e comprometimento da educacdo enquanto ato de
de(s)colonizacéo “[...] entende a cura ndo como um apagamento da dor, mas como
um cuidado que redimensiona o vazio que existem em nds, resultando de quebrantos
que nos foram postos” (RUFINO, 2021, p. 31). Nesse ponto, a educacgéo que leva em
consideracdo os caminhos necessarios na de(s)colonizag¢éo olha o processo de cura
como uma oportunidade de cuidado que reinventa o vazio da existéncia e que nos

lancam em uma indisposicéo. Desse modo:

A tarefa da educacao frente a emergéncia da descolonizagdo encontra chdo
fértil nos sonhos, na medida em que reconhece na capacidade de catar nas
bordas das voltas do mundo os pedacos que, engolidos e cuspidos de volta,



101

podem erguer seres que contrariem a toada de ma sorte rogada pela
pregacédo dos autointitulados ‘homens de bem’ (RUFINO, 2021, p. 31).

Os sonhos sao entidades arcaicas e por esse motivo precisamos fazer o
exercicio de ouvi-los. Essa também € uma atribuicdo dessa outra perspectiva de
educacao, nela elementos que normalmente sao excluidos e vistos sem importancia,
SA0 necessarios para compor essa outra logica formativa e nos reinventar. Como
aponta Rufino (2021, p. 31):

N&o se trata somente de uma atividade onirica, mas de uma esfera em que
mergulhamos em um fazer arqueolégico para catar cacos que nos remontam.
Como podemos perceber, o sonho ndo se limita as dimensdes devaneadoras,
exigindo uma busca de aspectos arcaico que ajudem a reunir pedagos que
nos refazem (RUFINO, 2021, p. 31).

Precisamos de outros elementos para xamanizar e pensar um outro modo de
educacado, ndo ha como formar outros sujeitos e outras epistemologias periféricas
aniquilando os seus saberes e suas praticas. Por esse motivo, uma educacao que se
caracteriza como periférica recolhe, une e soma esses elementos para criar o
inusitado. Nao por que é melhor; mas exatamente por levar em consideragdo essas
outras sabedorias, pois reconhece que é urgente e indispensavel exercitar a

de(s)colonizar a educacao. Por consequéncia:

A educacdo como prética de liberdade e como acdo responsavel atua
integralmente na defesa da dignidade existencial dos seres afetados pela
humilhacdo produzida sistematicamente pela dominacdo colonial. A
educacdo ndo pode ser conformada com a desigualdade, a violéncia e a
exclusdo; ndo pode ser apaziguadora das tensfes e dos conflitos proprios
dos oprimidos; assim como nao pode ser contraria aos que se rebelam contra
a indoléncia desse sistema. Ela ndo deve, ainda, pactuar da disputa por um
lugar na salvacao, ja que se faz na liberdade em elaborar e reinvindicar um
mundo e um modo de vida em que nada e ninguém precise ser salvos
(RUFINO, 2021, p. 35).

Esse € um dos exercicios primordiais de uma educacdo que caminha no
desafio da de(s)colonizacdo. Uma educacao que reconhece a de(s)colonizacdo como
uma perspectiva que anseia infindavelmente pela liberdade. Como insiste em lembrar
Rufino (2021, p. 35), “[...] assim, batemos a cabeca, a descolonizacdo € uma pratica

educativa”. Diante dessa concepcao se faz um pedido:

Para isso, € necessaria uma educacado que nos envolva em aprendizagens
gue recuperem, acionem e utilizem repertdrios transgressores dos
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paradmetros coloniais. Nesse sentido, ndo ha um Unico termo a ser invocado
para dar conta desse projeto, o seu carater € criado a partir de agenciamentos
mediados pelas experiéncias de ser e de saber dos colonizados. E preciso
ressaltar que a luta por descolonizacéo se faz com memorias e sabedorias
presentes antes mesmo da primeira sensacao do acontecimento colonial.
Hoje, o carater principal dessa luta continua sendo a reinvindicacdo pelo
direito de existir plenamente como uma condicdo da diversidade do mundo
(RUFINO, 2021, p. 36).

Educamos/formamos para os mais diversificados objetivos. A recomendacao
agui anunciada direciona condutas e constroi experiéncias para acentuar o0
inconformismo, a obstinacdo causada pela I6gica dominante de educacdo. Nesse
sentido, uma Educacao Transpessoal Periférica € aquela que reconhece e leva em
consideracao a diversidade existente no mundo.

Como enfatiza Rufino (2019, p. 78), “[...] a educacéo nao pode ser absolvida de
uma critica que a cruze as dimensdes do colonialismo”. Langar uma proposta de
educacdo que caminhe na contramao dessa logica, que predomina hi séculos na
sociedade, € uma maneira ndo apenas de oxigenar e reinventar modos hegemaonicos
de educar; mas de rasgar e esmagar essa légica que tanto propaga violéncia e

anulacao de saberes:

Porém, na contramao desse fluxo, h& esforgcos mantedores para educagdes
que tendem a fortalecer mentalidades e praticas conservadoras,
antidemocréticas, contrarias ao reconhecimento e credibilizacdo da
diversidade de saberes e ao compromisso com justiga social/cognitiva. [...]
esse padrao de poder esteve/esta estrategicamente presente nos modos de
educacéo praticados pelas instituicdes dominates, seja nas formas concretas
ou simbolicas de violéncia inferidas aos grupos historicamente
subalternizados. A  evidéncia ressaltada s8o os efeitos do
colonialismo/racismo epistemolégico/cognitivo e o fortalecimento de praticas
pedagodgicas que contribuiram para a manutencdo do ideéario colonial
(RUFINO, 2021, p. 78).

E nessa dire¢do que se costuram as indispensaveis requisicdes por educacdes
gue combatam a manifestacéo desses paradigmas de poder. Os desafios enfrentados
por uma Educacéao Transpessoal Periférica sdo sobretudo aqueles que entrelagcam as
demandas que apontam os fendmenos do racismo, da discriminacdo, da
subalternizacdo e das educac¢fes. Nessa pratica educativa, diversificadas maneiras

de educar sao enlacadas. Como podemos perceber a seguir:

Parto da premissa de que ha inimeras formas de educagdo e de que 0s
processos educativos ndo emergem de um unico modo ou contexto. Uma
educacédo que busca a emancipacéo deve estar comprometida com o outro.
Assim, ela parte do reconhecimento da diversidade e da busca continua pelo
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didlogo nas diferencas. E uma educacéo pluralista e dialégica (RUFINO,
2021, p. 79, grifos do autor).

Ha muitos modos de educar e as praticas educativas ndo nascem de maneiras
Unicas, por isso é importante e urgente o que esse tipo de educacao exige. Nela, o
educador é langado “[...] diante do primado de uma ética cosmopolitica que conflui
inumeros valores nao dominantes” (RUFINO, 2021, p. 37). Diante desse cenario, &
preciso, como j& mencionado: ndo apenas desaprender do canone como se lancar em
disponibilidade para aprendizagens de modos produzidos como esquecimento”.

Nesse ponto, a Educacdo Transpessoal Periferia é aquela que se funda em
uma ‘ética cosmopolitica’, ou seja, aquela que luta de modo incansavel pela dignidade
dos seres enquanto celebra e honra sua diversidade. Sem levar em consideracao
essa multiplicidade no ambito educacional, esse tipo de educacao se submetera néo
apenas a educar pela légica do canone como também a nao se abrir para os desafios
de modos produzidos como esquecimento. Por fim, € importante lembrar da tarefa

curativa dessa perspectiva educacional:

Dai a tarefa curativa da educacgéo: soprar em nés os pos feitos de corpos que
bailam nas voltas do tempo e séo capazes de alcancar as profundezas de
nossos siléncios, nossas dores e forcas; tocar na dimensédo sensivel de
nossas presengas, convocando os diferentes “eus” que nos habitam, para
rememorar que nossos forga criativa e geradora desde tempos imemoriais
(RUFINO, 2021, p. 37).

Diante desse tipo de educacéo, a tarefa do educador € mergulhar no abismo
de seus silenciamentos, das dores e de suas forcas, apalpar na superficie sensitiva
de nossas presengas, como uma espécie de convocatoéria dos diferentes “eus” que
habitam nossa manifestacdo no mundo. Assim a educacdo pensada desde
perspectivas periféricas, exige-nos a ser diferentes do que somos, ir além de modos
hegemonicos de educar e fazer morada em outras imagens e margens de nos
mesmos.

Contrariando um modo de educar que se quer unico e universal, uma Educacao
Transpessoal Periférica reconhece o campo educacional como um vasto territorio de
passagem e acolhimento que pode e deve abrir as infinitas possibilidades de ser,
habitar e formar o/no mundo. O educador que atua com essa perspectiva, sabe e
reconhece que o mundo pode abrigar e habitar a todos, apesar dos limites e desafios.

Nessa direcao:
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A agenda de decolonizacdo do campo Transpessoal brasileiro encontra-se
em andamento e busca contribuir com a superacéo de situacdes de opresséo
e violéncia que marcam a vida de parcelas consideraveis da populagdo
brasileira, especialmente mulheres, indigenas, negros e LGBT+. Despida de
androcentrismos e das consequentes formas de patriarcalismos, sexismos e
heteronormatividades, valoriza o corpo, a sexualidade, o cuidado e a
protecdo da natureza com uma consequente responsabilidade ética pela
cocriacdo em suas multiplas expressdes. Alinhando-se com uma critica aos
modos normativos, apoia-se nas cosmopercepcdes amefricanas e orientais
nao lineares, uma vez que elas se baseiam em interrelacionalidade,
solidariedade, interculturalidade e maior respeito a si, ao outro e a natureza
(FERREIRA et al., 2022, p. 253).

Com base nos argumentos e autores/as destacados/as, compomos uma ideia
geral acerca do que poderia ser uma Educacdo Transpessoal Periférica a partir do
cruzo da de(s)colonialidade com a perspectiva Transpessoal. Um cruzo que visa
fecundar um campo, abrindo-o para o0 mistério gerativo da vida. A seguir, tomamos 0s
territérios infantis periféricos mapeados, no primeiro objetivo, para pensar outras
imagens possiveis da Educacdo Transpessoal.

Essas imagens serdo exemplificadas pela escrevivéncia das experiéncias

vividas na educacéao infantil do Jardim de Létus do Neimfa.

4.2.1 De quando ainfancia articula educacéao e transpessoalidade

Como os territérios das infancias nos ajudaram a criar rastros para sentipensar
outras imagens de educacao Transpessoal? Quem nos ajudou na criagdo dessas
imagens foi exatamente o mapeamento das concepcdes de(s)coloniais de infancias,
ou melhor, cada noc¢éo de infancia é, na verdade, uma forma especifica de articular
educacéo e transpessoalidade desde os territorios infantis mapeados.

Buscamos assim situar em cada item um conjunto de fotos retiradas do meu
arquivo pessoal e do Neimfa, que trazem afetamentos vividos durante a experiéncia
junto a educacao infantil do Centro Infantil Jardim de Lotus durante o meu estagio
obrigatorio em Psicologia Transpessoal. Essas imagens sao seguidas de um exercicio
de escrevivéncia que procura apontar o atravessamento das experiéncias em minhas

concepgOes de Educacgao Transpessoal.

4.2.1.1 A Educacao Transpessoal Periférica como territorio cosmopolitico-

educacional
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Escrevendo e lendo sobre as imagens que os territorios infantis possibilitam
criar de uma Educacédo Transpessoal Periférica, fui tomada de ideias, afetacdes e
imagens que manifesto na forma de fragmentos escreviventes. Sao apontamentos de
fragmentos de memorias, afetamentos e sentirpensar que ajudam a incorporar a
categoria investigada ao mundo vivido da pesquisadora, assim como corporifica 0

exercicio de(s)colonial posto em movimento ao longo da pesquisa:

Figura 2 — Aprendendo com outros seres

AL

Fonte: A autor(209).

Figura 3 — A sabedoria das plantas
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Fonte: A autora (2019).

Figura 5 — Explorando outras sabedorias
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~
Fonte: A autora (2019).

Figura 6 — Cu‘idgndo do jardim

Y

Fonte: A autora (2019).

Figura 7 — Pintando e criando
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Fonte: A autora (2019).

Figura 8 — Vida pulsan

do e ensinando
L y 2

" Fonte: A autora (2019).

Comeco a posicionar minha escrita refletindo e buscando situar os
afetamentos da educacdo Transpessoal como um territério cosmopolitico
vivo em minha formacao enquanto psicéloga e educadora e eis que surge: O
NEIMFA!, um lugar magico e atravessado por uma proposta educativa
peculiar que considerada a singularidade do sujeito ao mesmo tempo em que
o reconhece numa rede interdependente de vinculos e afetos que o ajudam
a sonhar. Nesse territério vivo, aprendi que aquilo que eu digo, € uma teia
complexa que implica e se relaciona com o mundo, ou melhor, com diferentes
mundos. Mundos materiais e sutis, mundos habitados por seres diversos,
mas promotores de vida. Aprendi que, onde ha o eu colapsado pelo
individualismo e autocentramento, brota uma rede do nos, uma coletividade
viva, permeada por solidariedade, reconhecimento mituo e amor. Um nés
permeado de lutas, lutos, mas também de festejos e celebra¢des e que em
muitos momentos da né e nossa tarefa é continuar deixando fluir a rigidez do
eu para que o0 no volte a ser nés. Uma teia cosmica de vida que pulsa
coletividade e convivialidade. O Neimfa comp8&e um modo de educar diferente
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de todos os lugares que ja habitei. Essa experiéncia formativa foi/é um divisor
de aguas na minha trans/formagdo humana, inclusive, um lugar que me
possibilita continuar sonhando outros modos de educacédo para as criancas
periféricas. Nesse espaco, permeado de memdrias e afetos, todos os seres,
humanos e extra-humanos, sdo exatamente evocados e convocados para
habitarem o processo educativo. Aprendi a viver com a diversidade da vida e
dos seres através das intervencdes coletivas postas em andamento nesse
lugar. AcBes que fazem da rua um espaco formativo, religando o dentro e o
fora dos espacos formativos e abrindo a porta para 0 mundo que n&o se reduz
as paredes da sala de aula. Todos séo responsaveis pelo processo educativo
dos que cruzam as portas do Neimfa, de modo que a maneira de educar
dos/as formadores/as é contagiada com um pluralismo mandalico ou teias
magicas criadoras e aparadoras de sonhos e transformadoras de pesadelos.
Aqui a cozinheira e zeladora opera como educadora, assim como os Budas,
Encantados, Orixas e Xapiris que nos visitam através de mestres e mestras
de diversas tradi¢cdes, que aportam no Neimfa. Um porto de pluralidades e
possibilidades, um porto que indica a existéncia de muitos mares a serem
navegados. Nunca um porto Unico e definitivo, mas uma abertura ao poder
gerativo ndo determinador da vida que ora denominamos transpessoal.
Todos os que operam com o fim da transformacdo s&do acolhidos como
poténcias de vida, estdo a servico do mistério gerativo da vida em suas
multiplas faces. Faces inclusive ainda ndo vistas. Nessa perspectiva
educativa, todos séo convocados a dancar na/com/para as diferencas e com
os desafios que o processo de educacao implica. Ndo importa de onde vocé
venha, de que lugar vocé é habitante, se € homem/mulher/bicha/bicho ou se
ainda néo €, se é crianga-caranguejo, ou € mulher-onga, crianga-ong¢a, ndo
importa a face que vocé ousa manifestar, mas o quanto estais disposto a
dancar com/na diferenca que n&o se restringe a modos de educar
estabelecidos, mas que também abre brechas para se relacionar e nos
convoca a habitar mundos de amor, cuidado e solidariedade. Educar é antes
de tudo aprender a se relacionar, aprender a transitar nos mundos e
enriquecer-se nessa jornada, enquanto se reconhece como doador de vida.
N&o é ao acaso que o Neimfa une o bindmio educacgéo/espiritualidade para
compor sua perspectiva educativa. Nesse espaco educativo, que existe ha
mais de 30 anos na comunidade Coque, localizado na cidade do Recife, sua
proposta inovadora e criativa de pensar a educacdo com criancas, se
materializa em uma atividade chamada — Centro Infantil Jardim de Létus —
um modo sensivel e comprometido de manter vivo o espirito da ludicidade,
da brincadeira, das artes. Um lugar de encontro e cruzo entre o “Amor,
Liberdade e Compaixao”. Um cruzo mobilizador de afetamentos e que sonha
criangas navegando na liberdade e no amor, recepcionadas pela forca da
compaixéo. A Educacéo infantil foi uma das atividades que me aproximei nos
Ultimos anos no NEIMFA e da qual me possibilitou repensar o modo de
formar/educar as criancas ou melhor dizendo: que me possibilitou estar com
e aprender com as criancas, sendo ética, estética e espiritualidade a proposta
formativa e com esse modo sensivel de habitar as infancias. Nessa proposta
educativa, os formadores sdo cocriadores das atividades desenvolvidas em
parceria com criangas que sao nossas principais mediadoras entre os
elementos educativos. S&o as criancas e seus pontos de vista que nos
ensinam e nos ajudam a problematizar os modos engessados e adultescidos
de habitar o mundo e de nos relacionarmos a partir do cuidado, do amor e da
doacdo. Nessa proposta educativa, € exatamente as lentes infantis que nos
auxiliam a criar brechas/fendas tanto para repensar nossa educagdo
moderna e ocidental como para invocar outros elementos que ajudem a
problematiza-la. Lembro o quanto a imagem de Kant (2017, p. 8) sobre a
Pedagogia me espantou e assustou: “A disciplina preserva o homem de se
desviar, mediante os seus impulsos animais, da sua destinacdo - a
humanidade. Tem de o limitar, por exemplo, para que ndo corra perigos de
modo selvagem e irreflectido. A disciplina € meramente negativa, a saber, a
accdo pela qual se remove o elemento selvagem do homem; a instrucao &,
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pelo contrario, a parte positiva da educagao”. Retirar o “elemento selvagem”
das criangas ia na contramdo de tudo que estava vivenciando com as
criancas do Coque. Percebia que na minha educacdo, primeiro cortaram
minhas asas selvagens para disciplinar-me (o negativo de Kant) e depois me
propuseram voar (O positivo de Kant), mesmo com as asas ja ha muito
cortadas. Contudo, no Jardim de L6tus, aprendia que a vida néo precisava de
sofrimento para depois termos o coroamento da liberdade, a salvacdo apés
o sofrimento. Preferia ver as criancas primeiro voando, experimentando suas
asas e possibilidades infinitas de voos e dai iamos acompanhando-as, a partir
de suas poténcias. Orientando-as como nos ensina Krenak (2022). Nas
atividades desenvolvidas nos eixos formativos do Centro Infantil Jardim de
Létus, tanto as criangas quanto os educadores sédo convidados a acessarem
outros mundos e outras perspectivas, exercitarem voos, mergulhos, rastejos,
caminhadas, enfim, acolher a selvageria do corpo sem as ansias do
disciplinamento. Através de atividades como contacgéo de histdrias, atividades
de artes e de cuidados diversos, podemos acessar outros mundos. Assim,
esse é um dos comprometimentos cosmopoliticos, por exceléncia, dessa
proposta formativa. O NEIMFA, esse espago educativo vivo em que as
diferencas se encontram e os diversos mundos emergem materializa uma
educacédo cosmopolitica. Ao entrar nesse espaco, 0s participantes se tornam
porta vozes de outros seres e outras inteligéncias. E essa perspectiva
educativa fez toda a diferenca no meu processo formativo, pois esse espago
me possibilitou ampliar o sentirpensar em torno dos processos de ensino e
aprendizagem. Nesse lugar, aprendi e pude entender, ndo sob o viés
meramente cognocentrista, mas multidimensional, integral, participativo e
de(s)colonial, que a professora/formadora ndo detém um lugar de saber
especial, mas de uma eterna aprendiz. Nas relagbes em espacos de
educacdo nao formais, os contelidos e as atividades séo apenas um veiculo
gue move o sentido da formacéo e transformacdo humana. E por ser o
humano um ser de afeto e de vinculo, as aprendizagens se ddo nesse
processo. Afetos, vinculos, corpo sao elementos indispensaveis para Ser e
portas para circular nos diversos mundos. A cosmovisdo e a presenca de
outras perspectivas de mundo, ser e vida perpassam meu modo de educar e
também a minha vida fazendo emergir elementos que transporto para o meu
texto, numa sintese de contagio e de afetagbes. Como educadora e como
alguém que vivencia as experiéncias formativas no Neimfa — um lugar que
possui um modo singular de educar-, percebo que as metas educacionais
propostas nos espacos formais de ensino séo outras, pautadas quase que
exclusivamente por uma légica do produtivismo e indiferentes a essas outras
visdes, ndo ha espago e nem escuta para perspectivas outras. Impera um
modo Unico e hegemoénico de educar. Por isso ndo esta no horizonte
formativo de um espaco tradicional de ensino, por exemplo, acessar
perspectivas outras, acolher percep¢bes outras, acolher o selvagem
indomavel gue resiste a ter suas asas cortadas em nome da liberdade. Esse
talvez seja um dos grandes motivos de violéncia e exclusdo daqueles que se
expressam e pensam de modos diferentes, aqueles que estdo a margem, 0s
periféricos. Pois essa experiéncia é algo marginalizado e excluido
socialmente. Se os espac¢os educativos tradicionais se abrissem a essas
outras perspectivas, poderiamos educar de outros modos. No NEIMFA, nas
atividades do Centro Infantil Jardim de Lo6tus, 0 momento de contagdo de
historias, era 0 momento em que tanto os/as educadores/as quanto as
criangas eram levadas a acessar outros mundos. Em diversos momentos,
enquanto educadora, fui levada a habitar outro tempo/espaco, ou viver além
do tempo/espaco, semelhante as descricdes das viagens xamanicas. Ao
contar histérias para criangas, acessei e entrei em outros universos, em que
as palavras ganhavam uma outra tonalidade e intensidade. Era como um
mantra, um canto sagrado que ressoava no universo da sala de aula. De fato,
a palavra tem poder, a relacdo tem poder quando se faz presenca. E como
um convite e um chamado para esses outros elementos que vdo compor a
sala de aula como extenséo da vida e do mundo. Essas contag8es de historia
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junto ao Neimfa encarnou afetos e memarias que atravessaram o meu corpo,
inscrevendo-se como experiéncias vivas de passagens entre mundos. Nao
s6 na atividade do Centro Infantil Jardim de L6tus — no momento da contacéo
de histérias - como no NEIMFA de um modo geral, sabemos o poder que as
palavras possuem, 0 quanto ao ser pronunciadas coisas acontecem, mundos
se comunicam e seres diversos se manifestam. E exatamente por saber e ter
vivido essa experiéncia, que, ao escrever esses fragmentos, ela é ativada,
como uma espécie de lembrete que reverbera em meu corpo. Na verdade,
como memoéria que pulsa, sinto meu corpo ser penetrado por uma outra
energia. Sou incorporada, corporada pela forca da vida que flui nos
encontros. De modo que sinto todo o meu corpo tremendo, vibrando,
desalojando-se do conhecido e abrindo-se para o devir. Sinto um aperto no
meu estdbmago, como borboletas que despertam do transe do casulo da
normose da colonialidade. Ha tantas memoarias ativadas e afetos revistos que
lembro que posso voar e viajar para além dos mundos de consumo que me
foram impostos como promessas pelas minhas asas cortadas. E assim que
me sinto no ritual de contar historias para as criangas, exercitando um voo, o
meu e o deles, uma cocriacdo conjunta entre forcas de vida e sonhos
possiveis. De fato, € preciso disposicdo para que essa energia se faca
presente, mas ndo é uma disponibilidade meramente cognitiva, € uma
atividade de entrega, de ser-fazer-morada que acolhe a diversidade e a
pluralidade de mundos e seres. Ser casulo, lagarta e borboleta ao mesmo
tempo, tudo movendo-se de vida. Isto é instigante e desafiante. E preciso ter
coragem e ousadia para ver seu corpo se modificando, é preciso estar
disposto a soltar toda tentativa de controle que aprendemos na relagéo
colonial através do disciplinamento. N&do é uma tarefa facil, tenho e tive medo.
Medos que se alojaram em meu ser e que insistem em ndo desaparecer.
Colbnias internas de desaprecos adquiridas no longo processo de
colonizagéo, contudo sigo, aposto e me coloco no caminho, aprendendo a
confiar no caminhar e no encontro com as crianc¢as, as minhas e as outras
gue habitam neste mundo. As faces das criangcas negras, indigenas,
quilombolas, queer e periféricas de todas as ordens sdo minha aposta.
Sonhé-las sorrindo, alimentadas, protegidas e amadas é meu sonho, sonho
gestado no seio do Neimfa. Sonho gestado entre mulheres-mangue,
mulheres-corpo, mulheres-vida. No processo de escrita, revisitando fotos,
deparei-me com imagens de experiéncias de caminhadas, cultivos, partilhas
e seres sendo criancas. E essa energia que chegou quando me abrir para
escreviver e que me acompanhard ao contar essas vivéncias
(ESCREVIVENCIA DA PESQUISADORA, 2022, s. p.).

A educacao Transpessoal seria aquela que compreende o espaco educativo
como territério cosmopolitico vivo através do qual as diferencas se encontram e as
fronteiras de si e do mundo se expandem. O ato educativo transpessoal pelo viés
periférico seria aquele que promove uma mediacdo concreta entre 0s mundos e 0s
seres, no intuito de promocgé&o do bem viver (KRENAK, 2021).

Nessa primeira imagem de Educacgéo Transpessoal Periférica, a escola, os
espacos formativos e os seus dispositivos séo territorios diversos que carecem de
dialogos no intuito de promocdo de encontros outros. Educadores/as e estudantes
seriam como meédiuns/xamas que fazem as diferencas se encontrarem e mundos
distantes dialogarem.

Assim:
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Nessa economia nativa de producdo e predacdo, as crian¢cas ocupam um
lugar central, sendo as mediadoras entre as varias categorias cosmolégicas.
Entre mortos e vivos, entre deuses, animais e humanos, ha uma relacéo
agonistica constante marcada pela capacidade de captura das criangas do
outro. Tudo se passa como se cada categoria césmica buscasse, através das
criangas, fazer valer seu “ponto de vista”. A esse respeito, € bastante
ilustrativa a ideia guarani de que as criangas precisam ser convencidas a ficar
neste mundo, ou seja, 0 investimento nas criancas também é uma forma de
‘captura-las’ dos deuses. Esse investimento depende de convencer fie’e a
habitar seu corpo (TASSIRINI, 2007, p. 19).

Nessa imagem de educacédo, o/a educando/a ocupa um lugar importantissimo,
diferente do modo ocidental e hegemonico de se relacionar. Aqui, a infancia e as
criancas sdo mediadoras entre os varios elementos da pratica educativa. Por isso
nesse ponto de vista educativo, as criangas sao professoras por exceléncia e nao
receptaculos passivos a serem moldados e podados de sua “selvageria” para entao
terem acesso ao mundo adulto da razéo.

A Educacao Transpessoal Periférica movimenta a abertura da infancia para o
mundo como um modo de se relacionar com o conhecimento através da perspectiva
do principio da equipotencialidade (FERRER, 2017). Segundo o qual todos nés
podemos nos colocar em pontos de vista diferentes, dependendo de determinados
critérios ou perspectivas.

Esse exercicio cosmopolitico de circular entre mundos é fundamental para o
alargamento de ‘fronteiras do ego’ sugerido pela perspectiva Transpessoal através da
cocriacédo interpessoal (FERRER, 2017). Esse processo de cocriagdo interpessoal
emerge das relagdes entre os humanos, relagdes essas que sdo caracterizadas pela
solidariedade e respeito matuo, considerando que os seres humanos carregam as
suas particularidades mais ou menos desenvolvidas em diferentes aspectos e, assim,
nao podem ser alcados a um lugar de superioridade em funcdo de um determinado
aspecto ao qual o meio social reputa importante (FERRER, 2015).

O exercicio cosmopolitico se da para além dos humanismos e adentra-se no
ambito “extra-humano”, deslocando o processo trans/formativo para um campo de
relacbes mais amplas. Dessa forma, o “trans”, acrescido ao formativo, implica um
compromisso do processo formativo extrapolar o especismo que coloca o humano,
adulto, como apice evolutivo a ser imitado, negando a outros seres uma influéncia no
processo de trans/formacao humana.

O descentramento do humanismo e do adultocentrismo permite-nos
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reconhecer a relevancia do educador, contudo ndo ha que se pensar em uma forma
de relacdo hierarquica, na qual esse se posiciona como Unico construtor do
conhecimento. Na verdade, esse elemento aponta que néo existe exclusividade ou
supremacia, ainda que se reconheca a importancia do saber especializado do
educador, seu papel € recomposto, no sentido de estar aberto para dispor de seu
conhecimento especializado para contribuir e orientar; como também de estar
disposto para aprender conjuntamente. Em outras palavras, tal dimenséo preceitua
gue educador e educando cres¢cam juntos, de modo que os argumentos de autoridade
pautados na colonialidade, a qual permeia essa relacao, ja ndo cabem mais.

Na Educacéo Transpessoal, a participagcdo junto aos mestres, professores e
educadores é de suma importancia, no entanto nao se pode deixar de considerar que
a cocriacdo pode envolver inteligéncias extra-humanas outras “[...] tais como
entidades sutis, poderes naturais ou for¢as arquetipicas que podem estar embutidas
na psique, natureza, ou o cosmos” (FERRER, 2015, p. 2).

Dito de outra forma, a dimensdo interpessoal representa uma abertura a
pluralidade dos ensinamentos humanos ou de outras ordens. Isso tem especial relevo
guando pensamos, por exemplo, nos saberes populares, nas tradicbes difundidas
pela oralidade dos povos periféricos da Terra que congregam uma ampla ecologia de
saberes e que sao partilhados abertamente nos espacos de educacéo nao-formal.

Pautar os processos trans/formativos sobre a perspectiva transpessoal significa
pautar as relacfes a partir do respeito e da humildade, cultivando uma postura de
aprendiz; pois familiares, alunos, comunidade escolar e 0 além de seus muros sempre
tém algo a ensinar e aprender sobre situacdes de vida. Ainda mais quando pensamos
em promover praticas trans/formativas que apoiem e cultivem o resgate da
coletividade, fortalecam o enfrentamento e a valorizacdo da vida e da diversidade.
Esse entendimento visa o didlogo, o acolhimento e o respeito mutuo, combatendo
praticas racistas que classifiquem vidas humanas e extra-humanas de acordo com
critérios como raga, classe social, faixa etéria, crencas religiosas e etc.

Desse modo, a direcdo apontada por Ferrer (2015) € o engajamento, que
representa uma formacgao capaz de resgatar a responsabilidade em relacéo a si, aos
outros e ao mundo, estimulando a criatividade para o enfrentamento das situacdes
adversas da vida, tendo como referéncia ndo apenas o arcabou¢o material para fazer

frente aos desafios e também a espiritualidade, pois:
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Nessa via, as experiéncias espirituais sdo ativadoras de valores e potenciais
adormecidos (éticos, estéticos, humanitarios), que levam um individuo, no
trabalho de mudanca consigo, a adquirir o que Wilber [...] denomina de
atitudes especiais como bondade, amabilidade, sabedoria, etc. (SILVA, 2015,
p. 88).

Uma Educacdo Transpessoal que leva esse ponto de vista em consideracao
se configura como um exercicio de levar em consideracdo essas varias concepcoes
de mundo, ou seja, as criangas sdo mensageiras entre os diversos tipos de
aprendizagens existentes; ndo apenas em sala de aula, mas nos diversos espacos
gue ocupam. De modo que sédo elas as responsaveis por mediar a comunicacao entre
0s varios saberes e seres habitantes no mundo.

Exatamente por isso, essa imagem de Educacdo Transpessoal, como um
exercicio cosmopolitico, onde o territério infantil mapeado possibilita emergir, traz
contribuicdes importantes para oxigenar o campo educacional de modo geral. Visto
que esse campo é formado e pautado na l6gica da colonialidade, indispensavelmente,
cria bases para levar a educacao Transpessoal brasileira para as periferias dela
mesma.

Ela que nasceu periférica diante da hegemonia das psicologias positivistas e
sua ansia de quantificar e metrificar a vida, carece de forga para manter-se no fluxo
como insurgente e ndo como mais um modo de controle da vida e de adaptacdo a
planura que toma o econdmico como o ponto central de promocéo da vida. Poder
resistir a captura ao ideal neoliberal de uma vida pautada no ter, ainda permanece
como desafio a uma educacédo que se diga trans/pessoal.

Em sintese, a Educacédo Transpessoal Periférica como territério cosmopolitico
reafirma nossa condicao de seres interdependentes na complexa teia da vida que é a
Terra. Nela, o processo de mediacédo cosmoldgica da-se pela corporificacdo da mente
e pelo reconhecimento da importancia do corpo na constru¢cdo do conhecimento. Nao
alimenta uma ansia pela universalizacao e pela idealizacdo de uma imagem Unica de
humano e mundo. Reconhece a pluralidade como poténcia da vida que se expressao
como abertura permanente.

Na Educacdo Transpessoal Periférica, o papel de mediagdo cosmoldgica,
geralmente atribuida ao xama, é exercida pelo/a educador/a e educando/a quando do
vinculo formativo. A compreensao multidimensional e integral do ser e do mundo
complexifica o processo formativo e a busca de transcendéncia do egocentramento

do projeto moderno do “ego coquiro”. Ha uma aposta no cultivo do reconhecimento da
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equipotencialidade dos/as atores/atrizes do processo formativo, no intuito do cultivo
do bem viver.

4.2.1.2 A Educacao Transpessoal como experiéncia brincante de aprender e ser

Na experiéncia do Centro Infantil Jardim de LoOtus, o brincar é atividade
indispensavel. A seguir, tentarei materializar a experiéncia do brincar e sua
importancia educativa na forma de fragmentos escreviventes, que me mobilizaram e

me fizeram resgatar memoarias e afetacdes vividas nessa experiéncia transformativa:

Figura 9 — Exploséo de criagéo

N
Fonte: A autora (2019).

Figura 10 — Longe das amarras do adultocentrismo
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Fonte: A autora (2019).

Figura 11 — O gigante encanado

Fonte: A autora (20).

Figura 12 — O feitico da brincadeira
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Fonte: A autora (2019).
A brincadeira perpassa, atravessa e encarna um modo de vida importante e
indispensavel ao processo educativo das infancias no Neimfa. Pois é assim
gue as criangas se expressam, comunicam e criam experiéncias de mundo.
E por meio da brincadeira que a crianca se constitui, € no modo potente e
ativo do brincar que se cria e sonha experiéncias de mundo. E na brincadeira
que a crianca €!! Por isso, nas experiéncias educativas com as criangas no
Neimfa, minhas aulas eram sempre pensadas levando em consideracéo esse
modo de ser e de se expressar que é préprio da brincadeira. Sobretudo, por
gue socialmente existe um desejo cada vez mais latente de adultizarmos.
Entdo, pensar as aulas levando em consideragdo o brincar como um dos
elementos indispensaveis, era, na verdade, minha tentativa de resistir a
I6gica ocidental moderna que prioriza o produtivismo, o trabalho e o desejo
de um futuro distante, expresso ha questédo insistente de “O que vocé vai ser
qguando crescer? Nos encontros com as criangas, eu era sempre
surpreendida, convidada e instigada a soltar e me permitir. Sempre, na rotina
cotidiana do Centro Infantil, existia um momento para o “brincar livre”. Nesse
momento, as criancas ndo apenas criavam diversas experiéncias: ora eram
animais, ora personagens de histérias diversas, ora maes/filhos...
Encarnadas como exus brincantes, me convidavam a embarcar nessa
experiéncia e, por vezes, minha adultice resistia e ndo se permitia mergulhar
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no universo brincante que a infancia nos convida a habitar. Percebi que havia
investido tanto tempo e energia no “penso, logo existo” que esqueci de
brincar, esqueci do corpo e de seus prazeres para me refugiar na mente e na
sua iluséo de controle. Contudo em determinados momentos, acontecia que
entre aquelas brechas singulares do tecido da vida, escutava o chamado, era
uma espécie de voz que se manifestava na forma de um convite que me fazia
soltar e abrir mdo dessa adultice malcriada, malouvida e insistentemente
rigida. Soltava! E logo estava |4, a professora completamente envolvida com
0 ato de brincar, como uma espécie de volta ao tinel do tempo, aquele
momento me permitia soltar minha rigidez e reconhecer o quanto nos
tornamos chatos quando perdemos o aspecto ludico diante da vida. “Brinco,
logo existo” comegou a ressoar em meu ser, como um exercicio de
autode(s)colonizagdo, como um exercicio de expanséo das fronteiras de meu
ser através do ser das criancas e da possiblidade de aberturas de mundos.
Esse era um convite indispensavel nos encontros com as criangas e atraves
dele foi possivel perceber que, no meu contato com as criangas, o brincar era
ingrediente que ndo poderia faltar sobretudo para mim enquanto herdeira de
uma logica de racionalizacéo e alheia ao corpo. As muralhas do racionalismo
e da auséncia do corpo eram minadas pela presenca do brincar e seus risos
excitantes. As criangas-exus brincantes devoravam com a brincadeira anos
de rigidez, como bons canibais, minha dureza e razdo se tornavam oferendas
principais. Sorri! A experiéncia com as criangas no Centro Infantil Jardim de
Létus era um momento em que eu me lembrava de manter vivo esse aspecto
brincante diante da vida. Pois, diante de tantas demandas, por vezes nos
tornamos indiferentes a esse aspecto e acabamos sendo engolidos por uma
onda de responsabilidades, exigéncias e compromissos que O universo
adulto capitalista nos imp8e, um estado de serviddo. Para ter, precisei
sacrificar 0 meu ser, para ter precisei abandonar a brincadeira, afinal como
ser um microempreendedor neoliberal de mim mesma, sem sacrificar a
fluidez do brincar, do amar, do ar que flui para além das exigéncias
esvaziantes de sentido? No meu encontro e nas aulas com as criancgas,
sempre que essa onda tentava se manifestar, uma voz em forma de resgate,
uma voz sébia e doce me lembrava o que me constitui enquanto educadora
e psicéloga. Era exatamente o espirito livre do brincar que como um mantra
ecoava nas aulas: “Tia, vamos brincar?”. E quando essa frase era
pronunciada, coisas aconteciam. Nem tinha mais tempo cronolégico de
responder, ja tinha sido arrastada pela energia contagiante da brincadeira. As
criangcas provocaram rupturas em minha ldgica adultocentrada e na
brincadeira voltaram o espelho de seus olhos para que eu me percebesse e
reconhecesse minhas limitagdes e acima de tudo minha capacidade de amar,
pois brincar € o amor em movimento e risos. Assim habitar esse espago com
as criangas me possibilitou resgatar, reativar e manter vivo esse aspecto
brincante diante da vida. Entrar na sala de aula, realizar os planejamentos e
os momentos de formacdo eram um suspiro diante dessa légica
adultocéntrica que permeia nossa sociedade. Mover-me nessa relacao
transformativa, possibilitava manter viva a chama da ludicidade que como
Exu insistia em entrar em meu caminho, desalonjando-me das certezas e
apostando no brincar como oferenda da vida. Se com a Psicandlise freudiana
aprendi a importancia do trabalho e do amor para a constituicio do humano,
com a transpessoal aprendi a brincar como forma de trans/formacéo humana,
como um modo de resistir as constrices do egocentramento moderno e
todos os seus jogos adultocentrados. E esse era meu grito de resisténcia,
diante de uma sociedade cada vez mais precoce e psicologizada nas
exigéncias com as criancas. N&do era apenas levar a sério nas palavras, 0
brincar, eu precisei me despir, me desnudar, tirar a capa da detentora do
saber e dizer qgue meu investimento e minha aposta sdo as criangas!! De gritar
em alto e em bom tom: as brincadeiras precisam ser levadas em
consideragdo. E esse é o meu modo, enquanto educadora do Neimfa, de
dizer do meu comprometimento com as criangas. Sem brincadeira ndo ha
mundo possivel e é através do brincar que compomos mundos de bem viver.
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Esse é o nosso modo de resistir e de responder a ldgica predatéria e
extrativista do adultocentrismo. O feitico que lancamos em uma sociedade
adultocentrica é: o brincar!! No brincar habitamos mdltiplos mundos e
atravessamos experiéncias ditas transpessoais (ESCREVIVENCIA DA
PESQUISADORA, 2022, s. p.).

Nessa perspectiva, a educacéo transpessoal é levada a conhecer o modo
infantil de habitar e se relacionar com o mundo: a natureza brincante. De modo que,
os/as educadores/as séo convidados a abandonar modos engessados de educar, na
relacdo em que a brincadeira se torna o dialogo, cada educador e educando

materializa essa sabedoria brincante no mundo:

Antes de tudo, é preciso dizer quem somos. N0s somos muitas coisas, mas,
aqui, sobretudo, criancistas. O termo ‘criancista’ remete a ideia simples de
gente adulta que aprende com criangas, valoriza culturas infantis e investe
em sua prépria infancia — a capacidade de brincar, narrar e imaginar- como
modo privilegiado de se relacionar consigo e com o mundo, mas, também
com o contorno politico de pessoas que defendem o direito das criangas
serem criangas e dos adultos habitarem suas infancias (NOGUERA; ALVES,
2020, p. 534).

Nesse sentido, a brincadeira possibilita uma experimentacdo que, os adultos,
perdem de vista diante do processo colonizador. Como aponta e problematiza
Vandenbroeck (2013, p. 10), a brincadeira cria um campo de visdo, ou melhor dizendo,

de experiéncias que proporcionam:

Como criar e produzir um espaco fora das amarras de sentido, da ideia de
infancia/povo, uma espécie de espago fora-da-infancia, uma banda larga,
uma margem maior, gue nunca se sabe exatamente aonde se vai chegar, em
gue as criangas possam ficar a s@s, pensar, grunhir, falar, inventar, criar,
dancar etc.? (VANDENBROECK, 2013, p. 10).

Desse modo, ao levar em consideracdo as culturas infantis, o educador se
disponibiliza a escutar as criancas, disp0e-se a ‘fazer-ser’ com as criancas e
compreende que existe muitos modos disso acontecer. Como apontam Noguera e
Alves (2020, p. 540): “[...] uma das mais interessantes pode ser ouvindo o que elas
tém a dizer, o que elas pensam e sentem a respeito do mundo.” E uma das formas,
com a qual é possivel acessar isso, € através da brincadeira, € resgatando a forca da

infancia que nos indica que é permitido brincar:

Numa galéxia distante existiam mundos diferentes, diversas moradas. Todos
os seres viviam sob a forca da infancia. Fossem bichos humanos, flores,
vegetais, bichos onc¢as ou de outros tipos: todos o0s seres nasciam, cresciam
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e morriam assumindo o mistério da vida, experimentando conflitos e disputas,
choros e sorriso. Todos se divertiam diversamente e sem pensar igual. Das
disputas ndo surgiam gente derrotada. Mas, somente pessoas que
aprendiam a brincar de muitos modos. N&o existia paraiso, tampouco inferno.
O governo era feito de brincadeiras, todas as pessoas podiam cirandar em
todas as posi¢Bes da roda. Brincar era tanta ordem quanto mandamento,
brincar era a regra e brincar era a maneira de exercer a desobediéncia, o
brincar era a norma vivente da infancia. Viver era sinbnimo de infancia e
brincadeira (NOGUERA, 2019b, p. 127, grifos do autor).

A segunda imagem que os mapeamentos dos territérios infantis periféricos nos
possibilitaram pensar € que a Educacao Transpessoal Periférica faz da brincadeira
um ato educativo por exceléncia, um processo de trans/formacdo humana também
por exceléncia que nos permite nos deslocarmos entre e através daquilo que se
convencionou determinar como pessoa, pessoal. Aqui, brincar € um modo que se

aprende e € levado a sério:

Nossa leitura afroperspectivista do cosmopaladar ioruba compreende a
infancia como uma poténcia ativa que investe na brincadeira e na narrativa.
A infancia é a abundancia do mundo, a possibilidade de confirmar a
brincadeira e a narrativa como os modos de viver auténticos (NOGUERA,
ALVES, 2020, p. 547).

Desse modo, uma proposta educativa pautada nessa perspectiva é um
processo pelo qual o poder ativo do brincar é valorizado. Estudos realizados por Cohn
(2005), Lopes da Silva, Nunes e Macedo (2002), Nascimento (2006) e Bergamaschi

(2007) apontam e reconhecem que:

As brincadeiras infantis tém-se mostrado de grande importancia na
transmissdo cultural. Através delas as criancas estdo experimentando o
mundo e as reagbes, tendo assim como elementos para desenvolver
atividades sem a intervencdo de um adulto. Entre si estabelecem um lugar;
identitario, material e simbdlico (FRIDMANN, 2003, p. 20).

E € exatamente a capacidade de habitar no terreno brincante que € levado em
consideracdo na proposta formativa transpessoal, como aponta Barbosa e Richter
(2013, p. 29): “[...] educar, ultrapassa a escolarizagdo pragmatica e utilitarista voltada

para resultados imediatos”. Assim:

As criancas aprendem olhando, observando toda a realidade, esté@o
presentes em toda a parte da aldeia e nas areas circundantes e quase nao
h& punicdes. A crianca tem permissividade autonomia, experimentando e
participando da realidade concreta do dia a dia, seus conflitos e contradicdes,
estdo perfeitamente articuladas com aprendizagens e responsabilidades na
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vida, que nas comunidades indigenas iniciam muito cedo (NASCIMENTO,
2006, p. 8).

Nessa imagem de educacgdo, podemos invocar a figura formativa dos éres.
Nesse sentido, a educadora e o educador manifestam e contagiam o campo

educacional com a sabedoria desses seres:

O ére dancarino, solto, descontrolado; o ére como poténcia sem comportas
do carrego colonial; o ére assumindo a aliterac@o radical da diferenca,
confrontando o lugar do adulto no mundo com a sagacidade pueril,
excorporando gestos instaveis, consagra a crianga como elo vital entre a
ancestralidade e o devir (SANTIAGO; SOUZA, 2021, p. 25).

Como percebemos, a figura do ére media encontros que rompem com a logica
logocéntrica, sentimental, comportamental e especifica que poderia nos reconectar na
“weltanschaaung de um povo colonizado” (FANON, 1968, p. 105). Por isso essa figura
€ tdo importante para a proposta de educacéo, que defendemos neste trabalho. Na
proposta de uma Educacdo Transpessoal Periférica, € possivel que o educador
manifeste essa sabedoria ndo apenas em sala de aula, mas na vida como um todo.

Pois é importante lembrar que:

Desde sempre a crianga colonizada foi jogada em qualquer lugar; também
ela sofreu furtos pedagdgicos, ou seja, padeceu com as estratégias de
normose do conhecimento e dos saberes, com a perda de transformacgéo da
vida, vendo cerceada, desde cedo, a textura contestadora da propria crianga.
Se a educacéo permitisse aflorar o seu lado ére, os educadores, talvez, dar-
se-iam conta de que os valores-refugios da educacgdo sao ferramentas Uteis
na manutencéo das mesmas perspectivas mortiferas de outros imaginarios,
possibilidades relacionais distintas, modos variados de simbolizar a vida e de
desejar a vida (SANTIAGO; SOUZA, 2021, p. 25).

Uma Educacdo Transpessoal que leva em consideracdo esse aspecto, se
dispbe a transformar o ambiente formativo num terreiro brincante que acolhe essas
sabedorias. Uma ecologia de saberes insurgentes que toma o ludico um facilitador do
descentramento egoico. Assim, “[...] no lugar de repetir o carrego colonial, por que a
educacdo e as escolas ndo se transformam em terreiros povoados de éres?”
(SANTIAGO; SOUZA, 2021, p. 25-26). Dessa maneira, numa proposta de uma
Educacédo Transpessoal Periférica, como é a perspectiva desse tipo de educacao, as
inteligéncias e os elementos educativos sao terreiros brincantes que manifestam

essas outras experiéncias de mundo e de educagéao:
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Educar na contemporaneidade, é o grande desafio, pois diz respeito a algo
muito dificil de alcancar quando esta se submetido a logica escolar de ensino:
aprender a enfrentar a imprevisibilidade das mudancas nos modos de agir e
interagir com os outros no mundo porque implica também estar disponivel
para lidar com os sonhos, e, simultaneamente, com o cotidiano visivel e com
a ordem do invisivel (RICHTER; BARBOSA, 2013, p. 28).

Dito de outro modo, a educacéo seria levada a se configurar como um exercicio
brincante, tendo como mediadora a energia dos éres. De modo que 0s processos de
ensino-aprendizagem de se comunicar e se relacionar passam e se configurarem
exatamente pela capacidade de sermos brincantes, ou seja, a brincadeira passa a ser

0 modo proprio de existirmos e de nos relacionarmos no/com o ambiente formativo:

[...] o adulto que experimenta o ére no camdomblé excorpora toda poténcia
da crian¢a que em sociedade teve a infancia excessivamente governada ou
desidratada pelo adultocentrismo, inclusive o educacional (SANTIAGO;
SOUZA, 2021, p. 20).

Sendo assim a brincadeira se torna “atividade” indispensavel nessa proposta
educacional, pois permite a constituicdo de si, do outro e do mundo numa perspectiva
do bem viver. Isto €, essa contribuicdo ndo é apenas importante, mas também
necessaria para pensar outros elementos que integram o campo educacional. Desse
modo, a proposta trans/formativa da Educacdo Transpessoal Periférica é fazer do
processo educativo uma experiéncia brincante diante dos desafios e dos limites que

tantos nos assombram nesses tempos de crise do projeto moderno do “ego coquiro”:

Por isso, concordamos com Kiriku e s6 perguntamos pelo poder ativo do
brincar. Dai, ao invés de autonomia da maioridade da razao, apostamos nas
infancias que nos habitam. Portanto, sdo as “brincadeiras para casa” (e nao
os trabalhos para casa) que podem criar as condi¢cdes mais notaveis para o
florescimento da educacéo. O que estaria em jogo? Educar contra a infancia,
0 modelo Pinéquio: apostar num futuro melhor e investir na verdade. Ou
simplesmente, investir na reconfiguracao do proprio presente- a pespectiva
Kiriku- ser brincante na vida (NOGUERA, 2016, p. 16-17).

Em sintese, uma Educacdo Transpessoal Periférica toma o “Brinco, logo
existo!” das experiéncias das infancias de(s)colonizadas como suporte para expansao
das fronteiras de si e dos deslocamentos das légicas cognocentristas do “penso, logo
existo”, impostas ao longo dos processos de socializacdo colonialistas. Dessa
maneira, 0 brincar € um modo outro de sentirpensar o campo educacional
contemporédneo que, movido pelo ideario neoliberal, busca reduzir a formacgéo

humana ao ter em contraposi¢céo ao reconhecimento da multidimensionalidade e da



123

integralidade do ser.

A pergunta insistentemente feita pela logica capitalista e colonial as criangas:
“O gue vocé vai ser quando crescer?” € posta como um limitador do ser, pois esvazia
o reconhecimento do ser multidimensional presente na experiéncia da crianca. Dito
de outro modo, essa indagagdo impossibilita que as criangas percebam sua
integralidade. A resposta a essa pergunta tem sido uma das preocupacdes da heranca

dessa perspectiva:

Os sujeitos que vivenciam a colonialidade, influenciados por sua localizagéo,
pensam e refletem sobre as mazelas e dificuldades enfrentadas nas margens
externas a modernidade. Assim, teorizam sobre teméticas diferentes,
pautando novos elementos que nao sado visiveis para aqueles e aquelas que
nao experienciam a violéncia da modernidade e o aspecto negativo da
diferenca colonial. A partir dessas novas questdes, entdo, diferentes sujeitos
podem teorizar sobre as herancas coloniais (CARVALHO, 2021, p. 188).

Para Souza e Andrade (2020), o ére é coextensivo ao brincar. Isso significa que
o a figura do ére materializa uma extensao do brincar no mundo. Como nos lembra
Carvalho e Souza (2021, p. 20), “...] O ére transgride e rompe com a gramatologia
dos poderes adultocéntricos, sobretudo aqueles arraigados aos sentidos e as légicas
de causas e efeitos. [...]". Por isso a Educacéo Transpessoal Periférica toma os Eres
e suas estripulias como poténcias de vida que brotam do modo brincante de rupturas
dos intersticios do ego, convidando a expansao, aos deslocamentos e ao amor por si,

pelo outro e pelo mundo.

4.2.1.3 A Educacgédo Transpessoal como territorio de reinvencao de si e do mundo

Uma terceira imagem construida de educacéo desde as infancias é aquela que
faz do processo educativo uma oportunidade de reinventar-se ndo apenas a Si
mesmo, mas ao préprio mundo. Nesse sentido, tudo o que é ensinado e aprendido é

um modo de reconhecer o territorio educativo como essa oportunidade de reinvengéo:

Figura 13 — Modo criativo de ruptura
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8

A autora (2019).

Fonté:

Figura 15 — Vamos pintar?



Fonte: A autora (2019).

Figura 16 — Livro do bimestre do cuidado

Fonte: A autora (2019).

Figura 17 — Criacéo de personagem
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Fonte: A autora (2019).

Na proposta e aposta da educacdao infantil do NEIMFA, fui convidada durante
varios momentos a incorporar essa energia de reinventar-me e assim,
reinventar minha experiéncia de mundo. Nesse exercicio de reinvencao e de
visitar novos horizontes, quem estava me conduzindo eram as criancas. Foi
através da conducéo das criancas que me constitui enquanto educadora.
Com as criangas me tornei a formadora que sou hoje. O contato diario com
as criangas era sempre uma oportunidade de desvelamento, de criacdo e de
criatividade. Sendo conduzida por essa experiéncia educativa, fui convocada
a habitar a forga criativa que é viva nas criangas. Entdo, a cada encontro as
atividades propostas serviam como uma possibilidade de reinventar-me como
pessoa e assim conseguia me relacionar de outros modos e através de outro
olhar com as criancas. Sempre sendo convidada a abandonar a forca
colonizadora herdada de uma educacéo colonial, a qual fui submetida, e que
repetia insistentemente, como uma sobrevivente de um trauma. Assim o
contato com as criangas me proporcionava a oportunidade de desnudamento,
de tirar 0s resquicios coloniais que por vezes insistiam em se fazer latentes
ou presentes. Com as criangas, conseguia perceber o quanto temos medo de
soltar as amarras coloniais, reconhecia que cada encontro era, sem duvida,
uma oportunidade de desatar o n6 e as amarras do colonialismo para que o
nés, o coletivo, pudessem surgir. Aprendia que a relacdo formativa néo
precisa e nem deve ser regida por uma relacdo de poder subjugador e
hierarquizante. O que possibilitava a minha relagdo com as criangas nao era
a subjugacado, mas um vinculo afetivo e potente de amizade. E isso nenhuma
teoria é capaz de capturar! Nessa atividade formativa, pude sentirpensar e
aprender que amizade, vinculo e lacos afetivos séo elementos primordiais
para que a forga criativa possa emergir. Pois € num terreno de amizade e
seguranca amorosa que € possivel criar as condigcbes necessarias para se
reinventar e criar mundos novos possiveis de vida. Na atividade do Centro
Infantil Jardim de Létus, as atividades possibilitavam que tanto os educadores
guanto as criancas pudessem perceber através da experiéncia vivida que nao
ha reinvencdo de mundos e nem de si, sem prética de cuidado. Sem cuidado,
ndo ha educacdo e nem mundo possivel. Se perdemos de vista as praticas
de cuidados, nos tornamos insensiveis a criacdo e a imaginacao de mundos
outros, para além dos aprisionamentos im/postos. E, em vez disso, passamos
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a destruir e devorar os mundos. Nesses grif(tjos de escrevivéncia,
atravessados por uma vivéncia de infancias periféricas, é importante destacar
gue se somavam as atividades de cuidado outras estratégias que encaram
essa sabedoria no mundo. A contacdo de historia, por exemplo, era um
momento bem especial dentro da rotina e da proposta da educacao infantil,
pois era um momento no qual podiamos nos reinventar através da poténcia
da imaginacdo. O momento da contacédo de histdria representa para mim um
ritual, era 0 momento no qual me preparava para um encontro com um outro
tempo/espaco. Esse momento representava para mim um acontecimento, no
qgual havia uma suspensdo das coisas corriqueiras. Era o0 momento de
preparacdo para que algo inesperado e inusitado acontecesse, 0 momento
de experimentacdo para que algo peculiar pudesse se manifestar. E como
um ritual, esse momento possibilitava alargar as fronteiras egoicas. Dentro
da rotina das criancas, um dos momentos era o das praticas de cuidado, que
estavam relacionadas dentro da proposta formativa com a sabedoria
amarela. Essa sabedoria esta representada pelo Buda Ratnasambhava, que
externaliza e materializa o cuidado consigo, com 0 outro e com 0s mundos.
Entdo, dentro dessa perspectiva formativa, as crian¢cas aprendem por meio
de praticas de cuidado como: cuidado com o jardim, atividades de cuidado
com o corpo, com o0 ambiente, com o coleguinha. Essas atividades propostas
possibilitam ndo apenas as criangas; mas, a mim, criar outras experiéncias
de mundo. A cada bimestre do centro infantil, uma sabedoria era explorada,
de modo que a escolha da contacdo de histéria e das atividades propostas
estavam atreladas a isso. Com isso, era possivel inaugurar e expressar a
capacidade de criacao de todos os envolvidos no processo formativo. Em um
dos bimestres trabalhados que acompanhei, vivenciamos a sabedoria
amarela. Nesse tempo, elencamos um livro que trabalhava e representava
bastante o que gostariamos que as criangas experimentassem, o nome do
livro era “O gigante mais elegante da cidade”. Em resumo, conta a histéria de
Jorge, um gigante adoravel e alinhavel. Um dia ele decide que é hora de
repaginar o visual. Encontra uma nova loja ho caminho e troca as roupas
velhas e gastas por uma camisa, um par de cal¢as, cinto, gravata, meias e
sapatos pretos brilhantes. Tudo muito elegante. No entanto, quando se
depara com uma série de animais que precisam de ajuda, ele imediatamente
comeca a distribuir suas roupas para ajudar. A gravata aquece o pescoco da
girafa, a camisa se torna uma vela de barco, e um de seus sapatos novos,
uma casa de rato. Um barco de papel foi confeccionado com as criangas e
servia de suporte para promover travessias e desalojar aprisionamentos
coloniais. Resgatava a passagem das histérias dos povos africanos que
chegaram ao Brasil, assim como sonhava mundos outros para viver na
periferia de um Brasil eminentemente negro. Os barcos apoiavam 0S povos
indigenas a resistirem na sua travessia das terras pindoramicas para o
imposto Brasil nascente, assim como contribuiram na configuragdo de uma
periferia da educacdo a ser descoberta. Construimos barcos trans/pessoais
para favorecer processos de trans/formacdo humana, uma oportunidade de
producédo de novos sentidos e atravessamentos para mundos outros, mundos
fantdsticos, mégicos, nos quais 0s extra-humanos, tais como animais,
espiritos, xapiris e forcas da natureza conviviam com os humanos no seio da
mae terra. Barcos que navegaram sobre as aguas da reinvengédo, abrindo
possibilidades de reinterpretacdo do mundo e abrindo brechas em minha
colonizagdo. Possibilitando-me olhar a realidade através de outras lentes,
dando espaco para outros modos de educar e vivenciar o mundo; reafirmando
gue é possivel que os traumas da colonialidade possibilitem espacgo para o
encantamento, o re/encantamento através de uma educacdo transpessoal
periférica (ESCREVIVENCIA DA PESQUISADORA, 2022, s. p.).

A terceira imagem, que pensa uma Educacdo Transpessoal Periférica desde

as infancias, € aquela que significa fazer do processo educacional ndo uma adaptagao
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ao mundo (politico-social); mas ir em busca de uma reinvencao dele. Portanto o
processo educativo, desde essa perspectiva, esta sempre submetido as mudancas
como modo de resistir aos desafios de nosso tempo, nas palavras de Mia Couto (2011,
p. 13), “[...] o que fez a espécie humana sobreviver ndo foi apenas a inteligéncia, mas
a nossa capacidade de produzir diversidade”, isto €, “[...] a nossa condicdo comum e
universal de criadores de historias” (COUTO, 2011, p. 13), seres ensinados a sonhar

uma pluralidade de mundo diferentes:

Nesse sentido, ao compreender o movimento decolonial como a expressao
da resisténcia guiada pela busca em superar essa logica de dominagao e
exploracédo, tendo como horizonte a libertacédo dos oprimidos e das oprimidas
gue sofreram com o processo de colonizagéo e que continuam sofrendo com
a colonialidade na periferia do sistema-mundo, pensar o direito dentro do
movimento decolonial pode trazer a tona discussdes sobre lutas sociais e
reconhecimento de direitos: estes, que permanecem ocultos por meio da
colonialidade; aquelas, as lutas sociais, que ocorrem contra as formas de
opressao e exploracdo tipicas da modernidade/colonialidade (CARVALHO,
2021, p. 45).

Por isso, quando pensamos a educacdo Transpessoal desde as infancias
periféricas, é gritante a necessidade de reconhecermos que o0 mundo ndo esté ai para
ser explorado e expropriado como uma mercadoria; mas para aprendermos a sermos
coparticipantes das trans/formacfes necessarias a uma vida possivel para todas as
formas de vida e seres que dividem o seio da Terra.

Se, como sinaliza Mia Couto (2011, p. 22), “[...] ha tantas Africas quantos
escritores, e todos eles estdo reinventando continente dentro de si mesmos”, essa
reinvencdo apenas é possivel pela poténcia da linguagem do sonhar e do fundar
sentidos de mundos capazes de acolher a pluralidade de seres. Diante dessa imagem,

€ importante compreender que:

De modo panoramico, importante registrar que aqui a infancia (ubuntwana) é
a condicao de possibilidade, ponto de partida e linha de chegada, base e
efeito de uma educacado ubuntu. Educa-se através da infancia, por ela e para
ela, isto €, em favor de reinaugurar o0 mundo sempre que necessario,
enfrentando os desafios com a conviccdo de que é preciso estarmos
disponiveis e atentos para o0 chamamento coletivo do qual ndo podemos nos
esquivar. O aparato filosofico-pedagégico do filme Kiriku ensina pelo menos
uma coisa: Educar é amplificar a infancia. Em outros termos, uma
possibilidade para novos mundos (NOGUERA, 2016, p. 15, grifos do autor).

Essa educacgdo transpessoal ubuntu, portanto periférica, possibilita-nos e

ajuda-nos a pensar uma outra relagdo com o processo de formacao do humano. Essa
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perspectiva de educacéo é pautada na ideia de que a infancia nos conduz, como nos
educamos por meio da infancia, h4 assim uma mudanc¢a/um deslocamento no modo
de ensinar e aprender. E, para isso, foi preciso reconhecer o que nos lembra Krenak
(2016, s. p.), “[...] o desafio que eu tive de encarrar foi o de admitir a existéncia
inumeraveis mundos que circula, que se articulam e que se comunicam com 0 mundo
que eu transito”.

Dito de outra maneira, sO é possivel perceber a educacao transpessoal como
reinvencao, levando em consideracao e fazendo aliancas com modos de educar para
além dos humanos, ou seja, se langar no exercicio desafiador que € “[...] ampliar os
horizontes imaginando mundos em possivel coexisténcia, mundos que se criam nos
diversos modos humanos e ndo humanos de habitar o planeta” (KRENAK, 2016, s.
p.). Nesse ponto, as contribuicbes das concepc¢des holotrépicas de Grof (2020) sao
fundamentais, pois trazem uma cartografia que descentra o humano do processo
formativo.

Nessa perspectiva educativa, entrar em contato com dimensdes para além do
pessoal se torna o elemento chave dos processos de aprendizados e
consequentemente uma possibilidade de reinvencdo via cultivo do transpessoal.
Como uma dessas possibilidades, € possivel destacar a importancia de levar em

consideracao outras ontologias no processo educativo:

Quem sabe possamos encontrar um novo inicio para outra ontologia e outra
politica da infancia naquela que ja ndo busca normatizar o tipo de ideal ao
gual uma crianca deva se conformar, ou o tipo de sociedade que uma crianga
tem que construir, mas que busca promover, desencadear, estimular nas
criancas, e também em nés mesmos, essas intensidades criadora,
disruptoras, revolucionarias (KOHAN, 2003, p. 88).

Apoiar-se na poténcia da reinvencdo promovida pelo cultivo da infancia, néo
significa que ha busca de um retorno romantizado a uma infancia colonial expulsa do
paraiso mas, sim, um questionamento dos modos de colonialidade postos em
andamento no modo moderno de fazer o mundo. Desse modo, € importante ir além

dessa ideia romantizada:

Sendo a colonialidade, como visto, uma matriz de poder que se oculta na
narrativa da modernidade e que é composta, entre outros, pelo mito do
progresso, da civilizacdo e da salvagdo, essa narrativa moderna atua
justificando o sangue, bem como 0s atos de violéncia cometidos e que
continuam ocorrendo em nome de um avancgo em dire¢do a modernidade e a
civilizacdo (MIGNOLO, 2017, p. 13).
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Assim:

Essa timidez é mais digna de nota na medida em que o direito se mostra em
principio como uma categoria na qual é possivel entrever as clivagens tipicas
gue vao definir a colonialidade. Isto &, o direito permite vislumbrar por meio
dele a colonialidade do ser, ao definir determinadas formas legitimas de ser;
a colonialidade do saber, ao definir a legitimidade de determinados regimes
de conhecimento; e também a colonialidade do poder, ao definir
determinados modos de legitimacdo do poder, de subordinacdo e de
subalternizagdo especificos. Ou seja, a colonialidade acaba por invisibilizar e
silenciar inGmeras formas outras de poder, de ser e de saber muitas vezes
por meio do direito (CARVALHO, 2021, p. 45-46).

Nesse sentido, no terreno da Educacao Transpessol Periférica, € a infancia que
nos conduz pelos processos de de(s)colonizagdo dos caminhos
formativos/educacionais. E a crianca que extrapolando a légica colonial imposta,
possibilita-nos repensar, recriar e inventar mundos. E ela que “[...] convida a resistir &
ideia homogeneizadora e autoritaria de um mundo unico e criando formas de alianga”
(WUNDER, 2020, p. 89). Como podemos perceber:

A crianga aprende experimentando, vivendo o dia da aldeia e, acima de tudo
acompanhando a vida dos mais velhos, imitando, criando, inventando, sendo
que o ambiente familiar, composto pelo grupo de parentesco, oferece a
liberdade e a autonomia necessarios para esse experimentar e criar infantil
(NASCIMENTO, 2006, p. 8).

Nessa perspectiva, a educacéo € inundada, penetrada e perpassada pela forca
criativa e disruptiva das criancas que possibilitam/instauram a capacidade de
reinventar, criar e inovar seus processos educativos, bem como criar aliangas com
varios seres. Experimentar e vivenciar uma educacao dentro dessa perspectiva é se

abrir para:

As possibilidades de alianca ndo se ddo s6 no plano das relagcbes
sociopoliticas, no plano das ideias, no que é possivel estabelecer de
colaboracdo entre uma nacao e outra, entre uma sociedade e outra. Quando
eu vou a um riacho, a uma fonte, a uma nascente e sinto beleza e fico
comovido com a agua que esta naquela fonte, naquela nascente, eu
estabeleco uma relagdo com ela, converso com ela, eu me lavo nela, bebo
aquela agua e crio uma comunicagdo com aquela entidade agua que, para
mim, é uma dadiva maravilhosa, que me conecta com outras possibilidades
de relacdo com as pedras, com as montanhas, com as florestas. As rela¢des
nado sdo percebidas como poténcia que ocorre s6 entre pessoas, ho sentido
comum em que nos entendemos as pessoas, as relagbes humanas, as
relacdes sociais. Elas sdo aliangcas com muitas outras poténcias que estao
dadas, que sdo possiveis. O raio, a chuva, o vento, o sol, a brisa, as
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paisagens. Alianca € troca com todas as possibilidades, sem nenhuma
limitagdo (KRENAK, 20186, s. p.).

Ao contrario do que ocorre no ocidente, dentro dessa perspectiva “[...] as
criangas sao parte integrante do universo adulto”. (NASCIMENTO; URQUIZA;
VIEIRA, 2013, p. 287). Por isso sua forca criativa e de reinvencdo precisa ser

considerada. N&o ao acaso, aponta Krenak (2019, p. 30):

[...] vamos aproveitar toda a nossa capacidade critica e criativa para construir
paraquedas coloridos. Vamos pensar no espa¢o ndao como um lugar
confinado, mas como o cosmos onde a gente pode despencar em
paraquedas coloridos (KRENAK, 2019, p. 30).

De modo mais detalhado, educar é exatamente uma oportunidade de ampliar
a infancia. Isto é, uma oportunidade para novos horizontes, novas perspectivas. Como
aponta Krenak (2020a, p. 71-72), “[...] convoquemos a experiéncia de estarmos
harmoniosamente habitando o cosmos € possivel experimentar iSso ha nossa vida
cotidiana sem se render a todo esse terrorismo da modernidade”.

Nessa direcdo, a Educacao Transpessoal Periférica se compromete e assume
um compromisso ético por exceléncia: incorporar a forca e a capacidade de
reinvencdo dos mundos! E importante salientar que essa logica educacional combate
uma distopia que continuamos a propagar como herdeiros/as de uma educacao

colonial:

E uma distopia: em vez de imaginar mundos, agente os consome. Depois que
comemos a Terra, vamos comer a Lua. Marte e os outros planetas. A mesma
dificuldade que as pessoas tém de entender que a Terra € um organismo
vivo, eu tenho que entender que o capitalismo é um ente com o qual podemos
tratar. Ele ndo é um ente com o qual podemos tratar. Ele ndo é um ente, mas
um fendmeno que afeta a vida e o estado mental de pessoas no planeta
inteiro — ndo vejo como dialogar com isso (KRENAK, 2020a, p. 69).

Esse é o comprometimento educacional dos educadores/as transpessoais
periféricos/as, reconhecer a for¢a de reinvengédo que habita nos mundos e abrir mao
das amarras coloniais que se querem unicas e por isso se tornam indiferentes no

reconhecimento desse compromisso ético-espiritual.

4.2.1.4 A Educacao Transpessoal Periférica como abertura ao encantamento
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Uma quarta imagem construida de educacao, a partir das infancias, é aquela
que faz do processo formativo uma abertura e possibilidade de encantamento. E
assim, um exercicio de soltar o controle e abrir-se para o inesperado, 0 magico, o
extraordinario e que mantém ativa a energia do encantar-se com 0O Processo

educativo:

Figura 18 — Cantinho da contagéo de histérias

Fonte: A autora (2019).

Figura 19 — Ouvindo e recebendo convidados
F I
" \ ] .

Fonte: A autora (2019).
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Figura 20 — Presenca encantadora

Na experiéncia do NEIMFA, os/as educadores/as sdo sempre convidados/as
a encantar e serem encantados/as. Essa talvez seja uma das marcas mais
singulares desse lugar. E quase impossivel descrever essa experiéncia em
palavras, pois 0 encantamento da-se nas relacdes e ndo se torna objeto
capaz de ser capturado pelo modo egoéico de vida. Na vivéncia formativa do
Jardim de Létus, o momento de contagédo de historia, representava muito bem
essa abertura e possibilidade de encantamento e de ndo controle. No
momento da contacdo, a minha lente egoica abria espago para o
encantamento. Os olhos brilhavam, ndo pela capacidade de olhar através da
Gtica do eu, mas pela capacidade de olhar como quem se encanta diante dos
acontecimentos, 0s quais interrompem o automatismo de um mundo
desencantado. Pela sensibilidade de uma eterna aprendiz, meu corpo inteiro
era incluido no processo de aprendizagem-encantamento. Ao me preparar
para o momento de contar histérias, eu era convocada a me modificar, a
historia escolhida era apenas um meio para que 0 meu COrpo por inteiro se
modificasse. Esse momento era um convite para que eu pudesse habitar um
certo devir- uma linha de fuga aberta e intensa. De modo que ao ler as
historias escolhidas, no momento mesmo da contacdo de histérias, algo da
ordem do inexplicavel acontecia, o mistério ndo determinado da vida fluia...
Um tom de voz diferente, um movimento diferente, um gesto que néo se
explica pela l6gica racional atravessava meu corpo, extrapolava meu ser
numa onda coletiva, abrangente e contagiante. Agia como uma médium ou
xama das forcas da vida, dava vida e circulava vida em cada palavra. Elas
me atravessavam e contagiavam as criangas com essa possibilidade de
serem afetadas pelo inexplicavel. O descentramento do ego provocava uma
expansdo de minhas fronteiras e, ao longo da contacdo, encarnava diversos
personagens: animais, homens, mulheres, seres mitolégicos, rios e as
plantas ganhavam vida. As fronteiras instauradas na minha légica colonial de
educacdo davam espaco para o que gera e produz vida: a capacidade de
afetar e ser afetado!! E as criancas, nesse instante, ficavam magnetizadas,
encantadas e extasiadas a ponto de suspenderem momentaneamente o
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frenesi de seus corpos. Alegria, medo, surpresa, espanto e uma miriade de
emocdes circulavam no ser das criancas em busca de expressdo. Elas
também mergulhavam num processo de expansdo de si e encantadas
seguiam para mundos outros. O momento da contacéo de histéria materializa
e representa um grande ritual; um ritual de transmutacao no qual a identidade
de professora engessada e rigida, como comumente olhamos em uma l6gica
formal de ensino, era desfeita. Aqui, 0 meu corpo ja tinha sido atravessado e
afetado pela energia do mistério, pela vivéncia de abrir m&o do controle e de
reconhecer que mudar faz parte do processo de educacéo. Pois, no instante
mesmo do encontro, eu ja tinha sido modificada, uma parte da minha
racionalidade egéica ja tinha sido sacrificada e ofertada no ritual de
encantamento e festejo da vida. N&o tinha como sair a mesma desses
encontros potentes e isso mantinha viva em mim a chama do acolhimento e
do encantamento diante da oferenda que é a vida. No momento de contagéo
de histérias, tanto eu quanto as criangas éramos afetadas, demandadas,
convidadas a abandonarem as identidades fixas. Abrir m&o de ser detentora
de um saber racional e instrumental para vivenciar, nas minhas entranhas, o
mistério que habita a existéncia humana, despertava a for¢a da vida contida
no ritual de contacao de histérias. No meu caso, a identidade de professora
se misturava e se dissolvia ho envolvimento inesperado e misterioso que 0s
contos presenteavam. A morte e 0s renascimentos aconteciam e os livros
eram, na verdade, agentes de provocac¢des misteriosos que me lancavam no
exercicio de soltar as amarras coloniais, as quais me foram impostas e a
enxergar o processo pedagdgico como um grande presente, uma dadiva. A
cada aula, a cada encontro, nas atividades e nas conta¢fes, as criangas me
presenteavam, me possibilitavam, me provocavam e me afetavam com a
energia pulsante e viva do encantamento. A arte do encantamento, movida
em minha aprendizagem, implicava a possibilidade de ceder meu corpo para
gue outros modos de vida circulassem. Uma transmutacéo do corpo capaz
de operar alteracdes no ser e no saber. Uma atividade eminentemente
transpessoal principalmente quando abre as fronteiras do eu, remetendo-a
para o cosmo (ESCREVIVENCIA DA PESQUISADORA, 2022, s. p.).

Uma quarta imagem de Educacao Transpessoal, que nos apareceu a partir dos
territérios infantis, é a de uma educacdo que nos abre para o milagre, para o
extraordindrio, para o inesperado, para manter viva a energia do encantamento. Como
aponta Rufino (2021, s. p., grifo do autor), “[...] encantar é a expressao que vem do
latino incantare, o canto que enfeitiga, inebria, cria outros sentidos para o mundo”.
Desse modo, a Educacédo Transpessoal, pautada nessa l6gica, possibilita e cria outros
sentidos para 0 mundo, pois estad comprometida com a for¢ca do encantamento. Dentro
dessa perspectiva, como nos aponta Alves (2010, p. 36), “[...] ensinar € mapear o
mundo, fazer visiveis, pelo poder da palavra, os lugares desconhecidos”. Como

podemos perceber:

O encantamento como uma capacidade de transitar nas inUmeras voltas do
tempo, invocar espiritualidades de batalha e de cura, primar por uma politica
e educacao de base comunitéria entre todos 0s seres e ancestrais, inscrever
o cotidiano como rito de leitura e escrita em diferentes sistemas poéticos e
primar pela inteligibilidade dos ciclos é luta frente ao paradigma de
desencanto instalado aqui. Ou seja, o encante é fundamento politico que
confronta as limitacdbes da chamada consciéncia das mentalidades
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ocidentalizadas (RUFINO, 2021, s. p.).

Sendo assim, a educacgdo transpessoal periférica como encantamento nos
proporciona uma experiéncia de abertura, ou seja, uma possibilidade de conjurar uma
relacdo entre todos os seres que habitam os mundos. Dito de outro modo, uma
educagdo transpessoal que leva em consideragdo o encantamento “[...] dribla e
enfeitica as logicas que querem apreender a vida em um Unico modelo quase sempre
ligado a um senso produtivista e utilitario” (RUFINO, 2021, s. p.).

Assim uma proposta de educacéo transpessoal, que leva em consideracéo o
encantamento, possibilita processos de morte-e-renascimento e reinvencao do sujeito
da educacdo, isto €, numa proposta educativa pautada pela perspectiva do
encantamento, os educadores e educadoras s&o convocados a habitarem uma
energia de transmutacdo e transformacdo de suas identidades. Rompe-se com a
cristalizacdo e substacializacdes do ego e acessa-se a fluidez do ser em sua jornada

transpessoal. Em outras palavras:

[...] dai 0 encante ser uma pulsa¢éo que rasga o humano para lhe transformar
em bicho, vento, olha dagua, pedra de rio e grdo de areia. O encante
pluraliza o ser, o descentraliza, o evidenciando como algo que jamais sera
total, mas sim ecolégico e inacabado (RUFINO, 2021, s. p.).

A infancia, nesse sentido, instala uma proposta de Educacédo Transpessoal
Periférica que esta sempre aberta para os mistérios, para o inexplicavel, para o
encantamento e ndo apenas para o que se controla ou se € passivel de controle. Ou
seja, nessa perspectiva educativa, toda tentativa de controle herdada da l6gica
colonial é abandonada, pois ndo ha o que se controle, ndo ha o que se explique nessa

proposta de educacdo, ha apenas o que se encante e assim se reinventa:

Contudo, existe uma outra infancia, que habita outra temporalidade, uma
infancia minoritaria. E a infancia como experiéncia, como acontecimento,
como resisténcia e como criacio. E a infancia que interrompe a histéria, que
se encontra num devir que resiste aos movimentos totalizantes de carater
classificatorio e normalizador: a ‘crianca autista’, ‘o aluno nota dez’, ‘o menino
violento’. E infancia como intensidade, como um sair de ‘seu’ lugar e se
colocar em outros lugares, desconhecidos, inusitados, inesperados (KOHAN,
2003, p. 79).

Essa educacéo transpessoal € encarada como experiéncia, como modo de

resistir e como processo de criagdo que habita um outro tempo o qual ndo se limita



136

apenas a um tempo cronolégico e seus marcadores temporais, conforme conhecemos
no modelo ocidental. Nas palavras de Larrosa (2018, p. 26), “[...] o sujeito da
experiéncia € um sujeito que se expde”. Nao ao acaso, um educador comprometido
com uma educacdo como experiéncia precisa esta aberto a uma exposicao,

assumindo toda a responsabilidade e risco que isso implica:

[...] por isso, é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se
impde, ou se propde, mas nao se ‘ex-pde’. E incapaz de experiéncia aquele
a quem nada Ihe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede,
a quem nada o toca, nada Ihe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca,
a quem nada ocorre (LARROSA, 2018, p. 26).

O tempo da experiéncia nao se limita as herancas das experiéncias coloniais,
mas faz da propria experiéncia uma oportunidade para romper com essas herancgas e
habitar outros lugares, uma oportunidade de afetar-se. De modo que esse tipo de
educacdo € uma maneira de convidar o préprio campo educacional transpessoal para
habitar um outro lugar da experiéncia, ou seja, um lugar de transformacéo. Pois, “[...]
somente o sujeito da experiéncia, esta, portanto, aberto a sua prépria transformacao”
(LARROSA, 2019, p. 28):

Farei o exercicio de pensar o tempo e nossa relagdo com o tempo porque
talvez, quem sabe, educar tenha a ver com experimentar e criar condicbes
para que um certo tempo possa ser experimentado. Quem sabe a educagao
tenha a ver com habitar de certa maneira a temporalidade e com cuidar de
oferecer a um outro certas possibilidades em relacdo ao tempo (KOHAN,
2018, p. 88).

O processo educacional transpessoal periférico esta aberto para aquilo que nédo
se espera, ou melhor, ndo sdo os resultados o foco dessa perspectiva educativa. Mas,
na verdade, a capacidade do educador de ser afetado e isso requer um gesto de

‘interrupgao’, como aponta Larrosa (2018, p. 25):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque requer
um gesto de interrup¢do, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, demora-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender 0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agéo,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA,
2018, p. 25).

O processo educativo transpessoal periférico possui a particularidade de levar
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em consideracdo o campo da experiéncia, de maneira que se abre para aquilo que

nao é passivel de controle e assim nos desloca para um outro tempo-espago, Como:

Um territ6rio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que
acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos (LARROSA, 2018, p. 25).

Desse modo, educar atravessado por esse pensamento requer, Como aponta o
professor Kohan (2008, p. 94-95):

[...] afirmar uma experiéncia e espero que vocés apreciem isso. Nao se trata
de encontrar uma definicdo ou uma verdade, como se agora fossemos
colocar nas aulas de nossas escolas ou nos cursos de formacao docente de
‘como fazer para ensinar esta ou aquela relacdo com o tempo’. N&o € isso, 0
valor esta na experiéncia que pensamos agora, na medida em que
consigamos problematizar nossa prépria relagdo com tempo e experiéncia do
tempo que propiciamos quando ensinamos (KOHAN, 2008, p. 94-95).

Pois 0 que esta em jogo na educacdo transpessoal é a sua abertura para
experiéncias, para o inusitado. De modo mais detalhado, através das palavras de
Larrosa (2019, p. 18): “[...] a experiéncia € 0 que nos passa, hos acontece, 0 que nos
toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece ou o que toca”. O/A educador/a que
acessa uma Educacdo Transpessoal Periférica abre-se para uma jornada de
incertezas e expansfes, nas quais os enigmas, desafios, adversidades e mistérios da

vida encarnam no encantamento do processo de educar.

4.2.1.5 A Educacdo Transpessoal como territorio de experimentacéo e afeccao

Uma quinta imagem construida de educacao desde as infancias € aquela que
faz do processo educativo um espaco que nos ensina a saborear o mundo. Nesse
sentido, tudo o que é ensinado e aprendido passa por um desejo de provar e degustar

toda a realidade.

Figura 21 — Aula de degustacao
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Figura 23 — A perspectiva das criancas
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Fonte: A autora (2019).

Figura 24 — O universo periférico
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Fonte: A autora (2019).

Figura 25 — Ludicidade e brincadeira

1

Figura 26 — O movimento da infancia
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% ;
Fonte: A autora (2019).

Na légica formativa do NEIMFA, os/as educadores/as sdo convidados/as a
experimentarem exatamente tudo aquilo que se manifesta, ndo importa se o
gue se apresenta € ou ndo o seu sabor predileto. Sorri! Na minha experiéncia
no Centro Infantil Jardim de Létus do NEIMFA, fui convidada e fisgada, por
meio dos encontros e contato com as criangas, a devorar e saborear 0s
acontecimentos apresentados. E logo me dei conta que isso s6 foi possivel,
porque a identidade de professora detentora do saber precisou ser
sacrificada para acolher maneiras outras de educar. Uma invocacdo de
outras identidades-seres e qualidades que na légica formal e colonial precisa,
nao apenas ser esquecida, como desqualificada, deslegitimada como inferior.
E dai que surge, contrariando e rompendo com a logica colonial, a figura da
professora canibal. Canibal como Rubens Alves, quando se permitia saborear
a vida; canibal como as mulheres-mangue que extraem a vida para os seus
filhos daquilo que foi tornado lixo, daquilo que é visto como esgoto. Canibal &
aquela que foi ensinada através das criancas, diante de uma proposta
formativa inovadora e peculiar, a sentir o sabor de tudo que era apresentado
nas aulas e consequentemente na prépria vida. E que desafio! Por vezes, o
exercicio de saborear a realidade ndo era simples, ou melhor, nunca é
simples; pois apesar de amar comer, cheirar, ouvir e sentir, por vezes, era
convocada a vivenciar e aperfeicoar meu cosmossentidos. Sorri! Os pratos
servidos nos encontros e 0s pratos que precisava preparar nem sempre eram
meus pratos prediletos. Meu menu colonial sempre estava ali a espreita,
repleto de receitas prontas e psicopedagogicamente testadas. Mas era
continuamente desafiada, o que precisava degustar e saborear no momento,
0 proprio presente e presenga eram uma espécie de tempero dessas outras
forcas cOsmicas. Ingredientes outros para compor a educadora devoradora,
manifestos por meio de outras figuras educativas fora do eixo colonial. Esses
temperos surgiam como poténcias de agenciamento através das Inteligéncias
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budicas ou como Exu-transformador. Apesar de circular entre Budas com
mais frequéncia, Exu foi uma figura que me atravessou com frequéncia. Ora
vinha como brincalh&o provando estripulias, desarrumando minhas certezas
e provocando risos; ora vinha como senhor das encruzilhadas, levando a
expansédo de caminhos e descobertas de caminhos antes néo trilhados. Mas
Exu-devorador, aquele que saboreia o mundo, sempre esteve presente,
como um chamado. Também ecoava um chamado em mim, ndo apenas de
experimentar, mas também de ser saboreada, devorada e experimentada. Na
verdade, o que estava sendo devorado era minha racionalidade instrumental,
meu desejo de controle e de metrificacdo do mundo e da vida. E, para servir
como oferenda, precisei abrir mdo do desejo da professora e da educadora
perfeita. Tirar essas mascaras para que aquilo que é desqualificado nos
processos educacionais colonizados pudessem manifestar-se. O que tem
muita relacdo com a perspectiva da transpessoal: possibilitar que outras
identidades-seres surjam, se implicar no processo educativo e alargar a
percepcdo egdica, descentrando-a. Assim meu préoprio Ego tornava-se o
prato principal na relagéo estabelecida com as criangas. O meu modo egoico
de operar era colocado a prova. E como uma educadora-canibal ou como
alguém que foi educada dentro de uma légica formativa em que uma
diversidade de seres € convidada para manifestar-se, punha-me em abertura
para os processos de afetamentos. O contato com as criangas era sempre
um convite e uma oportunidade indispensavel para saborear e comer a
realidade, ndo importando o que aparecesse nos encontros. Pois, assim
como Exu que materializa o gosto de viver e é o senhor das encruzilhadas,
as criancas despertavam em mim uma fome incontrolavel de vida, essa
vontade de comer a realidade, uma vontade de conhecer a realidade e uma
curiosidade, como alguém apaixonado, alguém que se prepara para
encontrar alguém que ama. Assim a figura de Exu, também desenhava e
criava as condicOes para que as coisas do mundo pudessem ser narradas. E
essa narrativa apenas se tornava possivel através da possibilidade de
brincar. Brincar como quem tem nessa atividade um modo de mover-se entre
as fendas da rigidez colonial e sua ansia por concreto, metal e exploragéo.
Por meio de uma narrativa brincante ou como uma professora-canibal que
devorando descobriu o gosto pelo viver e pelo educar. Sentirpensar o
planejamento e o encontro com as criangas era, na verdade, um encontro de
alguém que estava apaixonada. Que perfume usar, como cuidar do meu
corpo, do meu cabelo, tudo estava encantado, magnetizado. De modo que
eu pensava tudo com muito cuidado e atencdo. Desde antes do dia da aula,
no momento mesmo de planejamento e de formag¢bes, uma curiosidade era
despertada em mim: ndo cair na amnésia colonial de ndo se permitir sentir o
gue quer que seja! E mais uma vez as crian¢cas mantinham isso vivo em mim
e no mundo, esses seres magicos que abrem possibilidade de vida,
reinvencao e renascimentos. Pois as criancas tém essa vontade de saborear
e devorar tudo o que é apresentado, uma curiosidade e uma energia que é
viva nas criangas. Tive o privilégio de acessar e de cruzar com esses
ensinamentos preciosos em minha formacéo, sintetizados na expressao: um
dos modos de operar, apreender e se comunicar das criancas € por meio dos
sentidos. Entao, quando apresentadas a uma novidade dizem: deixa eu ver
e isso significa tocar, ver, degustar, cheirar, sentir, pegar. Nas aulas com as
criangas, isso era percebido em muitos momentos, desde o momento em que
chegavam na sala de aula até o momento de despedida. Nessa experiéncia,
uma sabedoria que representa bem essa imagem é a sabedoria budica
vermelha, apresentada na figura do buda Amithaba. Essa é uma das
sabedorias que é primordial na atividade do Centro Infantil Jardim de Létus,
através do agenciamento dessas forcas sutis, os/as formadores/as eram
convocados/as a acessar e trabalhar a auséncia de fixagdo, a deixar fluir no
ritmo da brincadeira. Com essa perspectiva, eu era lancada a repousar na
ideia de construg@es internas, isso significava reconhecer que ndo ha nada
gue hoje néo traga felicidade e que amanha ndo possa trazer sofrimento.
Desse modo, eu era colocada no exercicio constante de aprender um outro
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modo de me relacionar com as coisas, as pessoas e o mundo. Operando com
essa inteligéncia, trabalha-se discriminacdo e nesse exercicio de
aprendizado, ndo apenas as criancas, mas sobretudo os/as formadores/as
precisavam estar dispostos ao exercicio de reaprender e acima de tudo a
desaprenderem. O contato com essa inteligéncia colocava-me no exercicio
de romper com meu modo habitual e fixo de relagcdo. Aqui, o meu filtro egdico
era mais uma vez tirado e assim as atividades com as criancas tornavam-se
uma oportunidade de abrir meus olhos ocultos... Ir além, muito além do que
meus olhos da face, condicionados pelo colonialismo, possibilitavam ver. E
nisso que consiste a sabedoria discriminativa, romper e alargar as fronteiras
do gosto/ndo gosto, quero/ndo quero e inUmeras indiferengas que nos
atravessam. Esse contato me langava no processo constante de reaprender
novos modos de ver. Ensinou-me a olhar as coisas e a vida por mdltiplas
perspectivas: reaprendi a olhar/perceber as coisas principalmente as
invisiveis aos olhos; mas disponiveis ao coragdo. O que ndo foi tarefa facil,
pois, nesses exercicios, precisei largar e soltar meus condicionamentos,
romper padrées. As légicas de sentirpensar ndo lineares do oriente me
lancavam no abismo dos aprendizados sem controle. Em uma experiéncia
em sala de aula, lembro-me de uma vivéncia que facilitei com as criangas, na
tentativa de que eles pudessem sentir de algum modo essa sabedoria. Se
deu certo? N&o sei, pois ndo era iSSO que estava em jogo numa proposta
formativa como a nossa. Na verdade, apenas queria através das atividades
pensadas e planejadas que as criangas sentissem o mundo como uma
grande teia de possibilidades, anunciando infancias que resistem aos
aprisionamentos e narrativas dos discursos coloniais, enquanto brincam e me
ensinam a brincar com o existir. Colocamos as criancas em roda e vendamos
os seus olhos de modo que pudessem sentir a vivéncia a partir de outras
perspectivas e também para criar uma espécie de suspensdo nos
condicionamentos que, por vezes, sdo introjetados nas criancas pelos
espacgos coloniais que as circundam. Com esse desejo de curiosidade e
desejo de saborear o mundo, as crian¢as se mostram ansiosas para saber o
gue iria acontecer, o que teriam, o que estdvamos planejando que elas nédo
poderiam ver e precisavam ficar com os olhos vendados. Fizemos a vivéncia
das sensacgles, delas sentirem o gosto de alguns alimentos de olhos
fechados. Assim como o cheiro de algumas fragrancias. Uma explosdo de
experiéncias brotou, estavamos cercados de risos e suspiros de curiosidade.
Mundos se abrindo a nossa frente e através de nés. Desse modo, o viver
experiéncias se torna um meio habil de acessar e construir realidades,
instaurando um gosto pelo viver (ESCREVIVENCIA DA PESQUISADORA,
2022, s. p.).

A producdo do saber deixa de ser exclusividade da racionalidade l6gico-

dedutiva-analitica-representativa. Nessa perspectiva educativa, apreende-se e

educa-se por cosmosentidos. Segundo Rufino (2017, p. 76), “Exu para o pensamento

iorubano é o poema que vem enigmatizar as existéncias, os conhecimentos e o

movimentos do universo”. O lema educativo que é levado em consideracdo nesse tipo

de educacdo é: sinto, aprendo, vejo, ensino. E um tipo de educacédo que é baseada

na experimentacdo. Saber que vem por sabor e sentimento:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia € em primeiro lugar um encontro ou uma relacdo com algo que
se experimenta, que se prova [...] (LARROSA, 2018, p. 26).
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Como nos lembra Rufino (2019, p. 74), “[...] o projeto de pedagogia montada
por Exu se langa como uma agéo de encantamento e responsabilidade com a vida
frente as violéncias operadas pelo racismo/colonialismo”. Nessa imagem de

educacao, Exu € uma peca indispensavel, o pedagogo por exceléncia. De modo que:

Destituir Exu é destituir a vida, posto que, sem ele, o axé (energia vital) ndo
pode ser dinamizado. Assim, reafirmo algo ja dito anteriormente, uma
educacéo (experiéncia humana) que ndo considera Exu, suas operacdes e
efeitos é, em suma, uma educacgédo imdvel, avessa a vida, as diversidades e
as informac6es (RUFINO, 2019, p. 71).

Quando os territérios infantis periféricos nos atravessam, podemos ainda criar
uma outra imagem de Educacao Transpessoal: aquela que ultrapassando o instituido,
nos coloca em constante devir. E, nesse estado, pensar aquilo que ainda néo foi

criado, ou seja, ousar pensar diferente, € ir além do que ja foi dito. Sendo assim:

[...] € justamente nas contradi¢Bes que podemos pensar, se € que pensar tem
a ver com criar e ndo apenas com reproduzir o ja pensado. E quando nos
situamos nesse espaco em que o ja pensado parece impossivel que nascem
as condi¢Bes para pensar outra coisa, algo diferente do ja pensado. O pensar
€ algo que se faz entre o possivel e o impossivel, entre o saber e 0 ndo saber,
entre o légico e o ilégico (KOHAN, 2004, p. 56).

Nesse ponto, a educacdo Transpessoal periférica desde as infancias nos
convoca a ser diferente do que somos, pensar diferente do que pensamos, ir além,
mais além, muito mais além, fazer morada e habitar outras margens. Que a
subjetividade ndo é um fundamento, mas um territorio de passagem que pode abrigar
infinitas possibilidades. Aqui “[...] tropecamos em um devir-crianca, em uma infancia
que ndo cabe em um eu, posto que é explosdo de mundos. Uma infancia que néo é a
minha, que ndo € uma recordacdo, mas fragmento andénimo infinito, devir’ (OLIVEIRA,
2017, p. 24).

Por fim, sem darmos por encerrado, uma educacao Transpessoal periférica
aquela que percebe e reconhece o “sujeito” da educagao, ndo como um ideal, mas
como poténcia pura. Na educacao Transpessoal periférica, cada pessoa traz consigo
um potencial e um dom. Nos cabe, portanto, fazer do processo educativo um meio
através do qual cada sujeito realize e encontre seu potencial, sua for¢a e encarne seu
préprio dom no mundo. Cada sujeito reconhece que sua existéncia € um presente
para o mundo. Essa imagem constituida, através das lentes das infancias periféricas,

€ uma contribuicdo extremamente importante para pensar e reinventar 0 processo
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educacional.

4.2.1.6 Educacao Transpessoal como espaco para recuperacao e incitacao a
poténcia de vida

Uma sexta imagem construida de educacéo desde as infancias é aquela que
faz do processo educativo um espaco que nos impulsiona para recuperar e incitar a
poténcia da vida. Assim, tudo que € ensinado dentro desse contexto sédo ferramentas

para ativar a energia pulsante da vida:

Figura 27 — Visitando o mangue

M

Fonte: A autora (2019).

Fonte: A autora (2019).

Figura 29 — Criacédo de personagem
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Fonte: A autora (2019).

Dentro da aposta educativa do Neimfa, os/as educadores/as sé&o
convidados/as a um exercicio que € esquecido na légica formal de ensino
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gue é exatamente: olhar as potencialidades das criancas, reconhecé-las
como poténcias vivas no mundo agora e ndo como um futuro a ser feito. N&o
nos centramos naquilo que falta, na falha. O encontro com as criancas, a
cada oportunidade surgida nas aulas, aproveitava para manter viva,
reconhecida e valorizada a sua integralidade, singularidade e inteireza. O que
fazia todo sentido dentro de uma proposta e aposta que é perpassada pelo
filtro da educacao Transpessoal. Como psicdloga e educadora, foi possivel
acender a chama de uma visao integral e multidimensional que é coaptada,
massacrada e esquecida por uma perspectiva tradicional de educacéo. E
assim surge um condicionamento e um engessamento de olhar e se
relacionar com as criancas. Nos encontros e aulas com as criangas, precisava
honrar essa poténcia que fez muita diferenca no meu processo formativo. Um
divisor de aguas e elemento central para minha constituicdo, enquanto
profissional, ter professoras e mestres que foram capazes de olhar e
reconhecer minhas potencialidades ocultas. E, dessa forma, foi possivel
sentir que minha presenc¢a é um grande presente para o0 mundo e ndo uma
reducdo de projeto que se expressara no futuro, quando crescer. Eu era
agora, assim como as crian¢as sdo agora e ndo quando crescerem. O meu
encontro com as criangas me possibilitava criar condi¢cdes e caminhos para
gue suas potencialidades ocultas e presentes pudessem aparecer, levar em
consideragdo suas experiéncias. Isso me possibilitou mergulhar e navegar
nas diversas experiéncias educativas que vivenciei no Jardim Flor de Létus.
Como um mergulho nas profundezas do meu ser, como nadar em diversas
memodrias que esse lugar faz ressoar no meu ser e extrapola meu modo de
educar e me portar no mundo. Talvez nao tivesse sido possivel reconhecer a
energia pulsante e viva das criancas, se nao tivesse tido cruzado com
professores, professoras, mestres, deusas. Melhor dizendo, teria sido muito
desafiador reconhecer isso nas criangas, sem antes sentir e ser afetada por
essa energia de valorizagcdo de minhas qualidades e potencialidades, sem a
presenca desses seres que como mestres e herdeiros/as de uma pedagogia
nativa e ancestral, presentearam-me com o dom e a sensibilidade de
observacdo. Ndo ao acaso, nos momentos didrios com o0s meninos/as,
sempre era possivel perceber esse desejo agucado e pulsante de
observacdo. Uma vontade de conhecer e perceber tudo com bastante
cuidado, nada passava despercebido. Estavam atentos/as a tudo que
acontecia. E o quanto era importante levar isso em consideracdo. Permitir
esse momento de observacéo, era de fundamental importancia, ndo apenas
para eles/as; mas primordialmente para mim. Um momento de manter viva
uma educacdo nativa e ancestral que é bastante valorizada dentro da
proposta inovadora e peculiar do Neimfa. Levar e escutar essa forga ancestral
gue veio antes de nos. As vozes de nossas senhoras-mangue, de nossas
avas, avos, méaes, pais, mulheres e homens antigos de quem somos extensao
e a quem honramos, cuidando das criancas. Uma Educacdo Transpessoal
Periférica que reconhece a forca da ancestralidade como a presenca viva da
humanidade presente em todos nds, uma humanidade estendida, pois
implica a presenca dos extra-humanos. E dai que surge em nossos encontros
cotidianos, o contato das criangas com Valda, cozinheira e zeladora do
Jardim Flor de L6tus, uma mulher que materializa e encarna essa pedagogia
nativa para nés. Ela simboliza, em cada gesto e em cada ato, essa
sensibilidade e poder de observacéo de quem cuida com o coragdo. Com um
modo muito particular, observa as preferéncias das criancas para o preparo
do lanche, pois entende que ndo estamos alimentando apenas estdémagos
com fome, mas, acima de tudo, alimenta e corazona a vida de cada crianca
(ESCREVIVENCIA DA PESQUISADORA, 2022, s. p.).

Uma sexta imagem, que surge possibilitada pelo mapeamento, é uma
educacao experienciada como poténcia de vida. Com isso, a Educagao Transpessoal

Periférica instaura uma ética da poténcia, ou seja, leva em consideracdo 0s
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atravessamentos e afeccbes na relagdo pedagdgica. Dito de outro modo, uma
educacdo que se compromete e instaura uma ética desse tipo assume que “[...] ndo
ha vida sem relacdo de forcas, isto €, relacdes de poder” (DELEUZE, 2014, p. 15).
De forma que a Educacao Transpessoal ndo é a promessa de um futuro para
as criancas, como conhecemos na modernidade. Isto é, um tipo de educacao que a
crianga entra em contato para torna-se alguma coisa. Ao contrario, a Educacgéo
Transpessoal € uma experiéncia que possibilita acessar suas forcas ativas, isso
significa entrar em contato com a energia de acéo e criacdo o tempo inteiro, assim
uma educacdo que se dispde a entrar em contato com essa energia, alimenta e

valoriza a poténcia de vida e de criag&o:

[...] o triunfo dos fracos ndo se da pela poténcia de sua forga, mas pelo carater
de subtracdo do outro, pelo qual bloqueia e separa o forte de suas
potencialidades. Eles triunfam, n&o pela composicdo do seu poder, mas pelo
poder do seu contagio. Acarretam um devir reativo de todas as forcas. E isso
a ‘degenerescéncia’ (DELEUZE, 2007, p. 25).

Desse modo, uma proposta educativa, que esta preocupada com a poténcia de
forca, combate de modo comprometido e consciente a légica e o pensamento que
depreciam e negam a existéncia e a vida de uns em favor de outros. Dito de outra
maneira, uma proposta educativa como essa nao abre méao dos problemas e questbes
sociais, muito pelo contrario, compromete-se no combate as desigualdades e as
violéncias.

Sendo assim, como a educacao Transpessoal Periférica é aquela que se
compromete em manter nossa poténcia de vida; por um lado, enaltece o poder das
forcas ativas, o poder de criar. Por outro, combate as forcas de reacdo que estao
preocupadas com o desejo de captura. Isto €, nessa perspectiva, a educacdo que

opera com Otica de criagdo € o meio de recuperar alegria, poténcia e vontade de viver.

4.2.1.7 A Educacao Transpessoal Periférica como abertura as diferencas

Uma sétima imagem construida de educagéo desde as infancias € aquela que
faz do processo formativo um espaco de abertura as diferengcas e que nos ensina a
reconhecer perspectivas outras de educar. Desse modo, tudo que € ensinado e

aprendido rompe com um modo ideal e Unico de educar:
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Figura 31 — Arvore do cuidado

Fonte: A autora (2019).

Figura 32 — Respiragéo e relaxamento

Fonte: A autora (2019).

Figura 33 — Nutrindo a arvore
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Fonte: A autora (2019).

Figura 34 — Brincando de meditar

P

Fonte: A autora (2019).

Nas atividades educativas do Neimfa, os professores e as professoras eram
sempre convidados a sentirpensar e planejar as atividades e encontros
através das sabedorias budicas, ja que a ldgica formativa ndo linear do
Neimfa é atravessada pelas mandalas budicas das cinco sabedorias. Uma
das inteligéncias que é explorada em sala de aula através das atividades com
0s meninos/as, € a sabedoria azul. Materializada pelo Buda Akyshobhya.
Através dessa 6tica, cada formador/a é convidado a entender e compreender
0S outros em seus proprios mundos. A singularidade de cada ser é
reconhecida nesse processo de aprendermos a sair do eu para o0 nos, do
individual para o coletivo. Afetada por essa sabedoria, era convidada a cada
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planejamento, a cada aula a exercitar minha capacidade de abandonar minha
perspectiva Unica de mundo para acessar outros mundos, o dos meninos/as
e assim entendé-los/las, ndo através de minha perspectiva Unica e
engessada, mas através do que eles/as traziam. Aqui ha disponibilidade para
realmente escutar a singularidade de cada um. Por meio desse contato e
sabendo da existéncia dessa perspectiva no ambito educacional, os
encontros com as criangas eram um momento em que era possivel despertar
a minha capacidade de escutar aquilo que ndo fazia parte da minha
percepcdo de mundo. O que fez muita diferenga enquanto educadora e como
psicologa. Essa experiéncia me possibilitou uma outra relagdo, a de acolher
tudo aquilo contrariava minha perspectiva Unica e colonizadora de educar e
escutar. Escutar as alteridades e seus mundos €&, por exceléncia, um passo
para o exercicio de de(s)colonizar-se!! A perspectiva dessa sabedoria
manifesta essa capacidade de acessar o mundo dos outros, ou seja, se abre
e se chega ao mundo para olhar o outro dentro de sua perspectiva. Nao, ao
acaso, sua qualidade viva é o acolhimento. A inclusao e a importancia dessa
perspectiva, dentro da proposta formativa da atividade com a crianga, levava
em consideragéo, por um lado, o projeto formativo — documento que norteia
e direciona nossas acdes. Por outro, despertava em mim uma sensibilidade
e acolhimento para com as diferen¢as. Dito de outro modo, abrir espago e
levar em consideracao essa inteligéncia era um momento de ficar atenta para
seus multiplos aprendizados, reconhecer que o contato com essa inteligéncia
sinalizava uma oportunidade de entender como o préprio mundo opera, como
ele se organiza e como se movimenta. Nesse sentido, essa experiéncia
possibilita essa abertura para a alteridade, para o diferente e para entender
0 outro através de seu mundo e de tudo que ele carrega, ou seja, € uma
abertura para entender o outro do modo que ele é, com tudo o que ele
carrega. Um exercicio desafiador, sobretudo para mim, ja impregnada e
contagiada com um modo hegemonico de operar. Mas o contato com as
criancas me ensinava que era possivel, ndo apenas abandonar, como
também abrir mdo desse modo engessado e estagnado de relacionar-se.
Pois 0 encontro com elas s6 me reafirmava e lembrava que: “A crianga é
alteridade no ser, no pensar € na linguagem”. Se tinha algo que as criangas
mais me ensinavam e me faziam enxergar, ao ter contato com elas, era
exatamente suas alteridades!! Atravessados/as pela sabedoria do
acolhimento, os educadores e os educandos eram convidados a ir além de
suas perspectivas particulares e limitantes, abandonando suas perspectivas
e crengas para habitarem em mundos diferentes do seu. Esse era um convite
gue se fazia presente desde o contato com as criancas até os encontros de
formagdo. Talvez um momento de reflexdo e desconstrugdo necessaria e
imprescindivel no percurso de de(s)colonizacdo, era exatamente: as
formacdes! (encontros de planejamentos e problematizacdes que aconteciam
qguinzenalmente). Por meio das formacdes, era possivel no exercicio de
escuta, de aprendizados e trocas refletir e aprender através do
compartilhamento das outras formadoras. Na rotina de atividades com as
criancgas, isso é feito através das atividades artisticas e de criagdo. Por meio
de atividades de expressédo artisticas e de expressdo corporal, as criangas
me convidavam a passear e transitar pelo nao instituido, ndo hegeménico e
néo codificado, atravessando o tempo em direcdo a pura poténcia. Dentro da
rotina de atividades com as criancgas, por meio dos desenhos e pinturas, era
possibilitado a mim reconhecer, por meio da expresséo potente da arte, uma
morada proviséria, uma passagem, um aprendizado, um espanto de uma
linguagem que escapa e rompe com a formalizacdo do conhecimento e do
saber. Pois é isso que a arte sinaliza para nés! Através desse momento, era
possivel notar e perceber uma infancia delinquente que resiste e responde
com audacia a adaptacdo, por meio de um método nao institucional,
experimental e inacabado (ESCREVIVENCIA DA PESQUISADORA, 2022, s.

p.).
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A sétima imagem, que emerge, € a da Educacdo Transpessoal como abertura
as diferencas, ou seja, € um tipo de educacao que contraria um modo Unico e ideal de
Eu. Dito de outra maneira, essa perspectiva educativa combate a I6gica e a ideia de

ser 0 mesmo, Visto que:

O terror do idéntico atinge hoje todas as areas vitais. Viajamos por toda a
parte sem ter experiéncia alguma. Ficamos ao corrente de tudo sem adquirir
com isso conhecimento algum. Buscamos ansiosamente vivéncias e
estimulos com os quais, todavia, cada um continua sempre idéntico a si
mesmo. Acumulamos amigos e seguidores sem experimentarmos nunca o
encontro com alguém diferente. Os meios sociais representam um grau zero
do social (HAN, 2018, p. 11).

Desse modo, a Educacdo Tranpessoal é uma experiéncia educativa que
combate essa proliferacdo do mesmo e do idéntico, rompendo e resistindo a
processos de aprendizados que se queiram Unicos. Assim o0 contato com esse ponto
de vista educativo favorece e possibilita acessar outros pontos de vistas, ou seja, uma
oportunidade de abertura para ouvir as alteridades do mundo. Dentro dessas
perspectivas, concordamos com as seguintes palavras: “[...] a relacdo com as criangas
€ um relacdo de alteridade. De estranheza. De mistério. De tremor. De perplexidade.
De perturbagao” (SKLIAR, 2014, p. 177).

A preocupacao de um educador(a) Tranpessoal Periférico esta atravessada por
sua capacidade de ouvir os diferentes, as singularidades e particularidades dos
sujeitos marginalizados. Por sua capacidade de se afetar e se estranhar, pelas
injusticas e pelas violéncias sociais. E a ética e 0 comprometimento que perpassam o

processo educativo que leva em consideracdo modos outros de vida e de existéncia:

Depende do que fagamos com tudo isso, a relacdo sera matizes diversos. De
aproximacdo amorosa ou de indiferenca brutal. A estranheza pode pulverizar-
se até converte-se em p6. Ou o mistério pode ser desvelado, mesmo que
saibamos como se reduzem os mistérios a poucas férmulas do
conhecimento. O tremor € uma sacudida e também é emocéo. A perplexidade
pode ser reduzida a poucos segundos. Ou durar toda a vida. A perturbacao
pode importunar, incomodar, ofender. Ou comecar a fazer parte de nés
(SKLIAR, 2014, p. 177-178).

Dito de outro modo, “[...] existem vidas impossiveis de sentir, de tocar, de
perceber. Vidas de outros, em outros lugares, em outros tempos. Fora da gente, de
nos. Fora daqui. Sem alcance, sem captura” (SKLIAR, 2014, p. 145). Isso significa

dizer que um educador que se abre para alteridade precisa estar disposto a esses
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afetamentos. E se abrindo ao estrangeiro, uma oportunidade de aprendizado e de
combate a essa l6gica mortifera, que tanto propaga violéncia e desigualdade. Como

podemos perceber:

Quanto faltard para serem assassinados? Por que tipo de sujas
experimentagdes terdo passados? Quais eram seus nomes, de onde eram,
gue vida terdo levados até ali? De que eram acusados? Pergunto: O que vem
depois da aniquilacdo, o que ha depois da identificacdo de certos tipos de
corpos que, em seguida, mais cedo ou mais tarde, serdo condenados a
diferentes mortes — a morte comum, a morte da experiéncia cientifica, a morte
do exterminio, a morte da desagregacédo, a morte do exilio? Como seria
possivel conceber uma reconciliagio com o humano? (SKLIAR, 2014, p.
148).

Nesse sentido, ndo é um processo formativo que busca um tipo de Eu ideal,
muito pelo contrario, € uma légica formativa que combate essa visao limitada. Isto é,
da condicbes para que o processo educacional seja um modo diferente de habitar e
olhar as diferencas; combatendo a l6gica formativa que busca tipos ideais de eus. Ou
seja, a légica de identidades, de formar mesmidades, de contar uma historia Unica da
educacao.

Sendo assim a educacdo Transpessoal Periférica favorece reconhecermos
nossas singularidades e nossos contextos. De modo mais detalhado, uma educagéo
que possibilita uma ruptura com uma légica do eu, ou melhor, daquilo que é idéntico
e egoico resgata e se torna sensivel ao processo de escuta das diferencas. Dito de
outra maneira, € uma proposta formativa que se abre para as alteridades, “porque um
desconhecido traz uma voz nova, uma irrup¢cédo que pode mudar o pulso da terra da
terra, um gesto que nos faz rever o ja conhecido, a palavra antes ignorada” (SKLIAR,
2014, p. 150).

Nessa perspectiva educativa, o processo educacional € uma experiéncia de
escuta da alteridade. Visto que, “[...] hoje, perdemos cada vez mais a capacidade de
escutar. E, sobretudo, a cada vez maior focalizagdo no ego, o progressivo narcisismo
da sociedade, o que torna dificil escutar” (HAN, 2018, p. 87). Por esse motivo, é
importante salientar que a logica colonial com sua heranga narcisica, tornou-nos
insensiveis ao processo de ouvir as diferencas. E o que nos lembra.

Como podemos perceber, adentar e acolher o mundo do outro exige daquele
gue esta no exercicio de escuta alguns cuidados. Desse modo, o educador, que se
dispde a escutar e habitar o mundo do outro, precisa reconhecer que, sem 0 exercicio

de escutar a alteridade e as diferencas, a educacéo pode se tornar uma propagacao
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de exclusao e violéncia. Pois:

Escutar ndo é um comportamento passivo. Caracteriza-se por uma atividade
peculiar. Primeiro, tenho de dar as boas-vindas ao outro, isto &, tenho de
afirmar o outro em sua alteridade. Depois, presto aten¢do ao que ele diz.
Escutar é um prestar, um dar, um dom (HAN, 2018, p. 87).

Por fim, diante desse tipo de educacédo, o educador disponibiliza-se a assumir
0 outro com sua diferenca e com tudo que ele traz consigo. Pois, como podemos
perceber, “[...] praticamente ndo se conversa com 0S outros, nem sobre outras coisas:
no melhor dos casos so se conversa entre 0s mesmos e sobre as mesmas coisas”
(SKLIAR, 2014, p. 148). Além disso, na educacgdo que leva em consideracdo o
exercicio de escuta das diferencas, como € o caso da Educacédo Transpessoal, o
educador se coloca no exercicio de doacao, de prestar atencdo nas historias, esta
atento aos sujeitos e aos alunos que sao marginalizados e excluidos por serem

diferentes, por que suas histérias de vidas e de mundo abordam contextos diferentes.

4.3 IR JUNTOS “ALEM DO EU” OU DO “PESSOAL’: QUANDO AS INFANCIAS
ARTICULAM NOVAS RELACOES ENTRE EDUCAGCAO E TRANSPESSOALIDADE

Um aspecto comum em todas as concepcdes de infancias mapeadas esta no
cerne das discussfes fundacionais do movimento transpessoal: ndo é possivel uma
outra educacdo sem pensar uma outra imagem de pessoa que nos ponha no campo
das infinitas possibilidades do prefixo trans. Uma imagem que rompa com o horizonte
do egocentramento moderno e seu sujeito interno, isolado e desincorporado. Nesse
ponto, 0 mapeamento realizado em nossa pesquisa sinalizou que nao basta aplicar
as no¢des mapeadas na educacdo. E importante que essas concepgdes nos inspirem
a construir uma outra imagem de pessoa que nos permitam perceber e cuidar das
criangas a partir de perspectivas mais amorosas.

Pois é essa imagem de pessoa e em nome dela, ainda por vir, como uma
passagem desse territorio das infancias periféricas ou ainda como um deuvir,
possibilitando e permitindo operar. Desse modo, outras imagens de Educacao
Transpessoal. Nesse sentido, 0 que entra em jogo nos territérios infantis periféricos é
uma outra relacdo de educacgédo e transpessoalidade através da qual a educagéo se

configure como um exercicio que nos ensina a “ir juntos”, pensar de modo coletivo e
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ensinar comunidade.

Aprender e ensinar a viver a terra como Gaia, um organismo de
interdependéncias, no qual todos os seres compartilham relagcdes e dividem o mesmo
destino, ndo importa a ilusdo criada de que os humanos estdo fora desta rede
sistémica de vida. Aprender a descentrar-se com o umbigo do mundo € a tarefa
primordial para uma educagéo transpessoal.

O “além do eu” e do “pessoal” proposto pela Transpessoal (FERREIRA et al.,
2022) seria, nesse caso, uma tarefa educativa que nos ensina, nao a ser “mais
espiritual” ou qualquer produto de um eu vendido nas prateleiras holisticas da nova
era. Antes, ir “além do eu” seria um exercicio educativo que nos ensina comunidade,
visto que comunidade é esse espaco formativo em que as diferencas sao partilhadas

e os dons manifestados. Isso significa que:

Em vez de focar a questdo de seguranca, penso que o sentimento de
comunidade cria a sensacdo de um compromisso partilhado e de um bem
comum que nos une. ldealmente, o que todos nés partilhamos é o desejo de
aprender — de receber ativamente um conhecimento que intensifique nosso
desenvolvimento intelectual e nossa capacidade de viver mais plenamente
no mundo (HOOKS, 2017, p. 58).

Como podemos perceber, a educacdo que se dispde a educar
transpessoalmente pelas margens da periferia, utilizando a sabedoria da comunidade,
precisa levar em consideracdo um comprometimento que é partilhado e que cria um
elo de ligacdo. Desse modo, o que esta em jogo na Educacao Transpessoal em que
0 modo de educar ensina comunidade, é exatamente a sabedoria de viver de modo
coletivo e consciente da interdependéncia de todas as formas vivas da Terra.

Nessa perspectiva educacional, o que mais interessa ndo é meramente o
desenvolvimento de uma capacidade estritamente cognitivista de pensar o mundo,
mas exatamente a disposicdo de estar com outro, movendo toda complexidade e
integralidade do ser no intuito de habitar na diferenca, pois é nos intersticios das
diferencas que as aprendizagens se produzem.

De modo que um dos modos de criar comunidade nos ambientes educativos,
como nos lembra Hooks (2017, p. 58), “[...] € reconhecer o valor de cada voz
individual”’. Assim comunidade € o lugar em que as singularidades podem ser ouvidas
e partilhadas, é o lugar em que as diferencas ndo sdo um problema, mas ao serem

ouvidas sdo aprendizados dessas multiplas perspectivas. Dito de outro modo, “[...]
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ouvir um ao outro (o0 som de vozes diferentes), escutar um ao outro é um exercicio de
reconhecimento. Também garante que nenhum aluno permaneca invisivel na sala”
(HOOKS, 2017, p. 58).

Nesse sentido, reconhecer o espaco educativo como um espago em que as
diferentes sabedorias podem ser partilhadas, ou ainda, um espago que serve como
elo de ligacao entre as véarias dimensdes e diversificadas sabedorias de mundo. Assim
uma proposta educativa transpessoal, que se dispde a partilhar a sabedoria da
comunidade, precisa levar a sério que o processo formativo se faz no encontro com o
outro, com as suas diferencas e o seu mundo. Por isso é necessario a sensibilidade

para se reconhecer nesse exercicio sensivel de escuta:

A comunidade é o espirito, a luz-guia da tribo; € onde as pessoas se relinem
para realizar um objetivo especifico, para ajudar os outros a realizarem seu
proposito e para cuidar uma das outras. O objetivo da comunidade é
assegurar que cada membro seja ouvido e consiga contribuir com os dons
gue trouxe ao mundo, da forma apropriada. Sem essa doac¢éo, a comunidade
morre. E sem a comunidade, o individuo fica sem espaco para contribuir. A
comunidade é uma base na qual as pessoas vao compartilhar seus dons e
recebem as dadivas dos outros (SOME, 2007, p. 35).

Como podemos perceber, é através da comunidade que o sujeito se constitui,
tornando-se um local seguro para que cada membro possa expressar e ser ouvido,
bem como partilhar o que possui de mais valioso. Sem essa dadiva, o espirito de
comunidade morre. E consequentemente as pessoas ficam sem espaco de
compartilhamento. Sendo esse espaco muito necessario e importante, pois serve
como alicerce para que 0s seus membros possam doar suas qualidades e receber as

energias dos outros. De modo que:

Quando vocé ndo tem uma comunidade, ndo € ouvido; ndo tem um lugar que
possa ir e sentir que realmente pertence a ele; ndo tem pessoas para afirmar
guem vocé é e ajuda-lo a expressar seus dons, sem saber onde pb-los.
Quando nédo descarregamos nossos dons, vivenciamos um blogueio interior
gue nos afeta espiritual, mental e fisicamente, de muitas formas diferentes.
Ficamos sem ter um lugar para ir, quando temos necessidade de ser vistos
(SOME, 2007, p. 35-36).

E importante destacar que o transpessoal alarga as fronteiras do eu, tornando-
o parte interdependente da teia da vida, na qual o viver coletivo € uma experiéncia
importantissima, ndo apenas para as criancas; mas para todos nos. E nés, aqui,

implica os extra-humanos. Pois é através da perspectiva de comunidade que é
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possivel as criangcas apreenderem valores os quais normalmente ndo conseguem
acessar em outras experiéncias. Como aponta Hooks (2021, p. 161), ..
comunidades alimentam a vida — néo as familias nucleares nem o “casal’, e tdo pouco
a dureza individualista. Nao ha lugar melhor para aprender a arte do amor do que
numa comunidade”.

E através da partilha e da experiéncia comunitaria que as criangas podem
acessar e vivenciar valores e saberes os quais estdo além daqueles trabalhados em
sua familia nuclear. E por meio de uma vivéncia comunitaria que os sujeitos sentem
um amor compartilhado/partilhado. Por isso o viver comunitario € tdo importante para
as infancias. Sendo através dele que o sujeito acessa o senso de patilha, de
resisténcia, de conviver com as diferencas. Nao ha como pensar a infancia separada

de uma comunidade. Pois:

Todos nés hascemos num mundo de comunidade. Raramente, talvez nunca,
uma crianga vem ao mundo em isolamento, com apenas um ou dois
cuidadores. Criangas vém ao mundo cercados pela possibilidade de
comunidade. Familia, médicos, enfermeiros, parteiras e mesmos
admiradores estranhos compdem esse campo de conexdes, umas mais
intimas que as outras (HOOKS, 2021, p. 162).

Como podemos perceber, no campo da Educac¢éo Transpessoal Periférica, ndo
h& como educar ou cuidar de uma crianca de modo isolado e restrito. Sendo assim, é
exatamente por nascer em um contexto comunitario que as criancas experimentam
conexfes multiplas e diversificadas. Por isso o provérbio africano que diz que é
preciso uma aldeia inteira para educar uma crianca € tao assertivo. Partindo desse
provérbio, nenhuma pessoa aprende e desenvolve-se apenas através dos valores de
sua familia nuclear, mas também em funcéo de toda a comunidade onde se vive e se
relaciona.

No campo transpessoal, essa comunidade amplia-se, das dimensobes
intrapessoais, com seus aspectos afetivos, cognitivos e relacionais até as
perspectivas mais abrangentes de vida e mundo. O cultivo de relagdes interpessoais
cada vez mais abrangentes requer sentirpensarmos modos de parcerias
cosmocéntricas, 0 que por sua vez propde uma epistemologia estendida que abarca
ontologias outras, capazes de fecundar as relacdes do ser consigo, com 0 outro e com
0 mundo.

Uma Educacdo Transpessoal Periférica movida pela poténcia de(s)colonial
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indica a importancia de considerarmos mdultiplos modos de ser, agir, ouvir, falar,
escutar, degustar, fazer, olhar, pensar, sentir, saber. Ndo so individualmente, mas
no/do/pelo/para o coletivo (WALSH, 2012), diga-se uma pedagogia da comunalidade
gue compreende que a vida se da por doacéo, relacado, trocas e interdependéncia.

A plasticidade das infancias de(s)coloniais oferecem a educacdo um modo de
assumir a transpessoalidade de que:

Nossa sociabilidade tem que ser repensada para além dos seres humanos,
tem que incluir abelhas, tatus, baleias, golfinhos. Meus grandes mestres da
vida sédo uma constelacdo de seres — humanos e ndo humanos (KRENAK,
2022, p. 53).

Assim, ampliamos com Grof (1997, 2020) a pauta de experiéncias que
expandem e descentram o eu a partir de trés categorias principais da fenomenologia
transpessoal: 1) extenséo experiencial dentro da realidade e do espago-tempo; 2)
extensdo experiencial além da realidade e do espaco-tempo consensuais e 3)
experiéncias transpessoais de natureza paranormal ou psicoide.

A primeira categoria pode ser dividida em fendmenos de transcendéncia dos
limites espaciais vividos pelo eu, por exemplo: experiéncia da unidade dual,
identificacdo com outras pessoas, unidade com a vida e com toda a criagao,
consciéncia planetéria, etc.; também aborda a transcendéncia dos limites do tempo
linear, como: as experiéncias embrionarias e fetais, experiéncias ancestrais,
filogenéticas, experiéncias cosmo genéticas, vidas passadas, etc.; inclui ainda
experiéncias que extrapolam o micromundo, tais como consciéncia organica e tissular,
consciéncia celular, experiéncia do DNA e experiéncias dos mundos molecular,
atdmico e subatémico.

A segunda categoria trata de fendbmenos que se apresentam além da realidade
e do tempo consensuais, envolvendo experiéncias espiritas e medilunicas, fenébmenos
energéticos do corpo sutil, (aura, nadis, chakras, meridianos), encontro com guias,
experiéncias de arquétipos universais, experiéncia da consciéncia cdsmica, 0 vazio
supracosmico e metacosmico, compreensao intuitiva de simbolos universais, etc.
Essa experiéncia requer pensarmos outros modos de conceber os processos de
aprendizagens.

Envolvendo experiéncias transpessoais, que ocorrem na interface entre o

mundo material e a consciéncia ou entre o mundo interior e a realidade externa,
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encontram-se a ampla gama de fendmenos classificados por Grof (2020) de
experiéncias transpessoais de natureza psicoide. E ainda aponta os vinculos
sincrénicos entre consciéncia e matéria, acontecimentos paranormais espontaneos e
psicocinese intencional (magia cerimonial, curas e feiticos, siddhis da ioga,
psicocinese laboratorial), como subdivisbes dessa categoria.

Grof (2020) ainda aponta que existe um conjunto crescente de evidéncias que
marcam 0s processos perinatais e influem na dinamica do desenvolvimento do sujeito,
remontando a concepc¢ao bioldgica e, mesmo antes dela, atravessando a vida
intrauterina, o nascimento, alcangcando os primeiros anos da infancia, para dai seguir
por todo o ciclo vital.

Com Grof (2020), temos uma problematizacdo da relacdo entre os seres
humanos e os demais seres vivos, sendo apontado a possibilidade de aprendermos
com outros seres que nao apenas o0s humanos. “Plantas professoras”
(ALBUQUERQUE, 2018, p. 289) sdo admitidas nesta escola expandida que é a Terra:

A discusséo sobre as plantas professoras esta imbricada a uma variedade de
campos do saber, a exemplo da boténica, farmacologia, psicologia, histéria,
entre outros, constituindo as diversas formas de uso dessas plantas um
campo original de conhecimento. Embora conhecidas em diversas partes do
mundo, é necessario ressaltar o vasto saber herbéreo das populacdes
indigenas existentes nas Américas, principalmente no que tange aquela que
€ considerada a planta mestra por exceléncia, a ayahuasca. Suas
possibilidades cognitivas sdo destacadas em varios estudos considerando as
diversas aprendizagens que seu consumo mobiliza no sujeito: conhecimentos
sobre a fauna e a flora, ideias filoséficas de natureza metafisica, habilidades
musicais, experiéncias de contato com a divindade e os diversos casos de
cura em que é empregada. Destaca-se suas potencialidades enquanto
mediadora de conhecimentos do mundo natural, em especial do reino
vegetal. Seu maior impacto, entretanto, € na psique uma vez que a
ayahuasca é considerada um poderoso instrumento para descobrir territérios
desconhecidos da mente humana (ALBUQUERQUE, 2018, p. 289).

O excepcionalismo humano e sua visdo de que a existéncia humana é uma
singularidade inexplicavel dentro do conjunto de seres vivos no planeta € posta em
cheque. E como Donna Haraway (1991) indica: é fruto da forma como o pensamento
humanista europeu constituiu-se historicamente. Assim as dicotomias fundantes do
pensamento ocidental, por exemplo: corpo versus espirito e razao versus animalidade
sao repensadas.

Mais que criar um acumulado de exercicios intelectuais, a educagao
transpessoal ocupa-se em sentirpensar experiéncias vivenciais que nos impliguem

nos modos de ser e estar no mundo, materializando formas de sustentar a vida para
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todos os seres.

Assim, a transpessoalidade na educacéo busca provocar deslocamentos nos
processos de aprender, desaprender e reaprender modos de transformacdo que
transgridam, desloquem e influenciem os saberes egocentrados, 0os quais negam a

poténcia cosmogdnico-espiritual no enfrentamento da colonialidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de manifestar, apontar e indicar a “conclusao” do percurso investigado,
chegamos a essa ocasido com o entusiasmo de que muito foi feito, mas que ha muito
ainda a se fazer. Nossa caminhada foi intensa e profunda de construcbes e
desconstrucdes; de reflexdo e de exercicio de sentirpensar que nos inseriu em
processos de desconstrucdes e aberturas permanentes e insistentes.

Sendo assim, esse estudo teve como objetivo investigar como as atuais
concepgOes de infancias néo lineares e desnaturalizadas contribuem para uma
emergéncia de uma Educacéo Transpessoal Periférica. Buscamos realizar isso por
meio do mapeamento de concepcdes de(s)colonias de infancias presentes no campo
académico brasileiro da educacéo, no intuito de apontar rastros que favorecam outros
processos de Educacdo. Bem como, apresentar uma perspectiva de Educacao
Transpessoal Periférica favorecendo e abrindo brechas para a Educacdo como um
processo de Trans/Formacdo Humana.

O que esteve aqui, foi uma pesquisadora singelamente desejosa de reinventar-
se, ou melhor dizendo, transformar-se ao se debrucar-se em torno das no¢cdes néo
lineares de infancia e do quanto essas nog¢des podem favorecer outros processos de
educacdo, outras maneiras e praticas educativas. O que ia nos instigando, ao longo
dessa jornada, era tentar perceber se as no¢bes de infancias de(s)colénias, vividas
nas experiéncias formativas do Espaco Jardim de Létus, nos dariam margens para
sentirpensar outras praticas educativas. E, se repensando o fazer pedagdgico,
tornaria-se possivel mover outras experiéncias e elementos para 0 processo
educativo.

Na experiéncia bibliografica, em nos deixar afetar e “des-encontrar’ -
desencontrarmos mesmo - com outros pensamentos lidos e encontrados nos textos,
com outras perspectivas, emergidos, como saltos, in(criveis) e preciosos resultados.
Esses que nos fizeram e exigiram o exercicio de de(s)locamento, de de(s)colonizacéo
nos nossos modos de educar as criangas. Dito de outra maneira, com o desejo de
reconhecer perspectivas plurais e diversas para as infancias e de pensar através, por
e com suas lentes outros mundos e sonhos possiveis, realizamos um dialogo com
outras epistemologias e pontos de vistas, oriundas de geopoliticas periféricas e
divergentes da légica da colonialidade.

Sendo assim, com o desejo de de(s)colonizar as infancias, buscamos rastrear
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outras concepcdes de infancias baseadas nas lentes dos povos originarios, africanos
e periféricos. Como mencionado ao longo da pesquisa, concepcbes essas que
rompem com modos de educar marcados e orientados pela colonialidade. Desse
maneira, as concepcdes mapeadas contribuem para a emergéncia de uma educacao
gue leve em consideracao esses outros modos infantis.

Mais ainda, nossos achados indicaram sete concepcdes de infancias néo
lineares de(s)coloniais as quais nos ajudaram a pensar o que estamos chamando de
uma Educacao Transpessoal Periférica, mapeadas a partir da pesquisa bibliografica
no campo académico brasileiro. Essas concepcdes foram agregadas em sete blocos
de macrocompreensdes: 1) Das infancias, enquanto mediadoras cosmologicas entre
os mundos, as familias e as pessoas. Aqui a infancia sai de um lugar inferior a ser
desenvolvido e ganha um status de construtora de conhecimento e vida; 2) Da
Infancia, enquanto modo brincante de aprender e habitar o mundo. O ladico desafia a
reducdo humana ao produtivismo econémico, sendo um contraponto a légica da vida
capitalista; 3) Da infancia, enquanto poténcia de reinvencéo e reinterpretacdo do
mundo. A infancia nos lanca a um permanente recomeco e reinven¢ao, uma abertura
para sentirpensar modos de vida fora do eixo extrativista; 4) Da infancia, como milagre
que nos anima a estar em sintonia com o fluxo da interdependéncia da vida. Um
milagre que abre frestas na racionalidade instrumental e reinstala o mistério da vida
como devir; 5) Da infancia, como vontade desmesurada de saborear a realidade. Aqui
temos Exu como heterdnimo da infancia, um fluxo de vida que abriga o caos e o ndo
saber. Um fluxo de vida que nédo tenta metrificar as experiéncias do viver, apenas
saboreia enquanto produz mortes e renascimentos; 6) A Infancia como “portadora” de
poténcias e espiritos que precisam ser cativados. A educacéo ao invés de domar o
espirito, ocupa-se em criar espagos de cultivo e promoc¢éo de vida através do amor e
7) Infancia como alteridade. Desafia-nos a manutencdo da abertura para
singularidade do ser sem reduzi-lo a um eu isolado e substancial. Temos aqui a
poténcia do ser no coletivo e na rede da vida.

Como podemos perceber, nossa intencdo ndo foi esgotar as multiplas
possibilidades de pensar as infancias no terreno de(s)colonial, mas enunciar
marcadores e contribuicdes éticas que nos levem a outros modos de vida e de modos
de educar. Por isso essa pesquisa traz contribuicbes importantes para o campo da
educacdo de modo geral, visto que os modos de educar ainda sao restritamente

marcados e operados através de modos colonizadores. E, de modo particular, essa
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pesquisa traz contribuicbes importantes para repensarmos e pensarmos outros
modos de educar as criangas.

Nesse sentido, essa investigacdo ndo apenas deixa contribuicdes importantes
para o campo educacional, como nos deixa caminhos para pensarmos o quanto essas
concepgOes encontradas podem dar margem e brechas para sentirpensarmos
praticas e exercicios de cuidado em relacdo a educacao das infancias, para além dos
dispositivos coloniais. Nesse caso, uma perspectiva futura seria exatamente
sistematizar exercicios que possibilitem esse processo.

Cabe-nos, todavia, continuar essa pesquisa e, por meio das brechas criadas
no pensamento, problematizar como as concepgoes e achados deste trabalho podem
nos inspirar para, em um futuro préximo, inventar, elaborar e sistematizar um conjunto
de exercicios e praticas transpessoais de trans-formacéo junto as criancas.

A partir dos territorios das infancias de(s)coloniais mapeados buscamos criar
rastros para sentipensar imagens de Educacdo Transpessoal Periférica. Assim cada
nocdo de infancia tornou-se uma forma especifica de articular educacdo e
transpessoalidade sob o signo da de(s)colonizacao.

Apresentamos sete imagens de Educacao Transpessoal no intuito de conduzi-
las as periferias do mundo: 1) A Educacéo Transpessoal como territério cosmopolitico-
educacional na qual as diferencas tornam-se fonte de aprendizagens e as fronteiras
de si e do mundo se expandem em movimentos cada vez mais amplos e inclusivos.
2) A Educacédo Transpessoal como experiéncia brincante de aprender e ser. Além de
amar e trabalhar, o ser transpessoal é iminentemente brincante e tem no ladico um
modo de constituicdo de si; 3) A Educacdo Transpessoal como territério reinvencgao
de si e do mundo que extrapola a légica extrativista e colonial de reproducao da vida
e do mundo; 4) A Educacao Transpessoal como abertura ao encantamento e aberta
para as aventuras e desventuras das experiéncias; 5) A Educagéo Transpessoal como
territorio de experimentacdo e afeccdo que nos lanca numa aprendizagem
cosmocentrada desde o corpo, esse universo de interdependéncia com a existéncia
da/na Terra; 6) Educacdo Transpessoal como espaco para recuperagao e incitagéo a
poténcia de vida que combate de modo comprometido e consciente a logica e o
pensamento que depreciam e negam a existéncia e a vida de uns em favor de outros
e 7) A Educacdo Transpessoal como abertura as diferencas e enfretamento a
proliferacdo do mesmo e do idéntico, rompendo e resistindo a processos de

aprendizados que se queiram Unicos.
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Cada uma dessas sete imagens desdobra sentirpensares que buscam situar
elementos centrais de uma Educacéo Transpessoal Periférica fecundadas a partir da
experiéncia junto a educacao infantil do Centro Infantil Jardim de L6tus do Neimfa,
comunidade do Coque, Recife. As imagens ndo esgotam as possibilidades de
construcéo de caminhos transformativos, contudo situam possibilidades de coronazar
0 campo transpessoal, ou seja, de ampliar modos de vida que buscam a inteireza e a
integracdo com o mundo vivido.

A educacao transpessoal, ha mais de quarenta anos no Brasil, incorporou o
ideal de construgéo de felicidade, amor e paz como elementos fundantes de sua
existéncia. Contudo permanece o desafio de ndo apenas prescrevermos esse ideal
normativo para o outro, sem produzir as devidas modificacbes em si e nas inUmeras
sombras de violéncias que nos atravessam enquanto sociedade. Assim, um duplo
movimento de transformacdo € requerido de modo a sonharmos outros modos de
vida, nos quais eu e os outros no mundo aprendamos caminhos de convivialidade na
relacdo com a Terra e seus inUmeros seres.

Estudos futuros, acerca das categorias aqui levantadas, ajudardo a ampliar o
horizonte do campo transpessoal. Uma varredura mais ampla de referéncias poderia
complexificar ainda mais os achados aqui expostos, em especial, sugerimos
pesquisas envolvendo a participacdo de criangcas em processos formativos que

utilizam estados ampliados de consciéncia.
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