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Resumo
O estudo é realizado a par  r de a  vidades de Grupos acadêmicos de extensã o e de pesquisa no 
â mbito da educaç ã o, psicologia e polí  cas juvenis. O contexto envolve o co  diano de educadores/
as e crianç as em uma Ofi cina de Aprendizagem que segue a perspec  va da pedagogia libertá ria/
anarquista numa organização comunitária no bairro da Res  nga, em Porto Alegre, RS. O modo de 
ofi cinar agrega estraté gias ligadas à  arte e à  cultura compondo um espaç o de refl exã o e criaç ã o que 
abarca as temá  cas da autonomia e da cole  vidade associadas aos modos de viver na cidade. A par  r 
da metodologia da pesquisa -intervenç ã o foi acompanhada a experiência de aprender enunciada 
pelas crianç as na ofi cina e realizada uma analí  ca narra  va dessa aprendizagem. Os conceitos de 
experiê ncia, tempo e aprender, em diálogo com Gilles Deleuze e Henri Bergson, possibilitam a análise 
do sen  do da invenção na experiência de ofi cinar e de pesquisar com a infância nesse contexto.
Palavras-chave
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Abstract
The study is done within the extracurricular academic groups’ ac  vi  es and research in the fi eld of 
educa  on, psychology, and juvenal policies. The context involves the daily ac  vi  es of educators 
and children in a Learning Workshop that follows the perspec  ve of libertarian/anarchist pedagogy 
in Res  nga, neighborhood in the city of Porto Alegre, Brazil. The workshop adds strategies connec-
ted to art and culture making a space for refl ec  on and crea  on that encompasses the themes of 
autonomy and collec  vity associated with the ways of life of the city. From a research/interven  on 
methodology the experiences of learning stated by the children in the workshop were followed and 
an analy  cal narra  ve was performed following this learning experience. The concepts of experience, 
 me, and learning, within a dialogue of Gilles Deleuze and Henri Bergson, allowed for an analysis 

of inven  on within the experience of workshop and of researching about childhood in this context. 
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2015) problema  zando os sen  dos pro-
duzidos com a infância na experiência do 
aprender e habitar a cidade. 

O contexto de pesquisa envolve o 
co  diano de educadores/as e crianças 
em uma ofi cina de aprendizagem realiza-
da em uma organização comunitária no 
Bairro Res  nga. A Res  nga é atualmente 
considerada o maior bairro da chamada 
periferia do município de Porto Alegre, 
RS. De acordo com Pacheco et al. (2007), 
o bairro ganhou marcas geográfi cas e po-
pulacionais no período da ditadura civil 
militar, mais precisamente nas décadas 
de 1960 e 1970, com a remoção da po-
pulação moradora de vilas3 localizadas 
nas áreas centrais de Porto Alegre para 
uma região distante 30 quilômetros do 
centro da cidade. Esse processo de re-
moção foi realizado pelo Departamento 
Municipal de Habitação (DEMHAB) 
que, seguindo o slogan “Remover para 
Promover”, buscou dar visibilidade a um 
movimento de “progresso urbano”. Tal 
estratégia governamental de remoção, 
segundo Zaniol, Dal Molin e Andreoli 
(2006), opera uma lógica higienista que 
coloca em evidência a cidade e seus 
esquadros, instaurando, também, uma 
prá  ca de isolamento geográfi co e de 
periferia espacial que mantém precá-
rias  condições de moradia, transporte 
e educação em vários segmentos de sua 
população. Nossa aproximação a esse 

3 De acordo com Pacheco et al. (2007) estas vilas 
eram chamadas de Ilhota, Dona Theodora e a 
vila Marí  mos e eram habitadas por pessoas de 
baixa renda.

1 CONTEXTO

Todo mundo diz que a Res  nga 
é longe, mas a distância é a 
mesma, o centro é que fica 
longe. Tu podes morar aqui.
(DIÁRIO DE CAMPO, 2009).

O ar  go se insere nas linhas de 
ação de extensão e pesquisa dos Grupos 
ESTAÇÃO PSI1 e LELIC2, ambos vincu-
lados à Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS). Nossos trabalhos 
(REMIÃO; AXT; MARQUES-SILVA, 2012; 
LAZZAROTTO; AXT, 2012; LAZZAROTTO, 
2014) realizados no â mbito da educaç ã o 
e da psicologia social, na interface com 
as polí ticas da infância e juventude, 
envolvem estudos sobre os modos de 
aprender em espaços escolares e não 
escolares, a formação de educadores e a 
ar  culação da pesquisa com a extensão. 
No presente estudo, direcionamos nossa 
discussão para a educação popular numa 
experiência que se tornou tema de pes-
quisa de doutorado (MARQUES-SILVA, 

1 Grupo de extensão em psicologia social coor-
denado pela Profa. Gislei Lazzaro  o, criado em 
2003 na Universidade Federal do Rio Grande do 
Sul, para desenvolver ações de formação e inter-
venção, orientadas pela análise ins  tucional no 
âmbito das polí  cas da infância e juventude, em 
especial no contexto das medidas de proteção e 
socioeducação.  
2 Laboratório de Estudos da Linguagem, Interação 
e Cognição da Faculdade de Educação, coorde-
nado pela Profa. Margarete Axt, criado em 2000 
na Universidade Federa do Rio Grande do Sul 
com obje  vo de promover prá  cas integradas 
entre as instâncias da pesquisa, da formação e 
da extenção no território da Educação.
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contexto ocorre desde o fi nal dos anos 
90, em especial no campo da psicologia 
social (PACHECO et al, 2007),  através  
de projetos de extensão e pesquisa, os 
quais passam a construir relações com  
equipamentos públicos e organizações 
comunitárias em ações direcionadas a 
infância e juventude. 

O espaço de organização comu-
nitária do bairro Res  nga com o qual 
trabalhamos faz parte do movimento 
social e urbano de Resistência Popular4 
que, em composição com outros grupos 
de luta social, ar  cula ações relaciona-
das às questões da saúde, do trabalho, 
dos direitos humanos e da educação 
na cidade de Porto Alegre. Em 2003, 
essa organização comunitária inaugura 
a Ofi cina de Aprendizagem para acom-
panhar algumas crianças do bairro que 
apresentavam demandas relacionadas 
às tarefas/temas escolares. 

 A Oficina de Aprendizagem é 
orientada pela perspec  va da pedagogia 
libertária/anarquista5, sendo que alguns 

4 O movimento da Resistência Popular é consi-
derado uma das linhas de frente da Federação 
Anarquista Gaúcha (FAG) que teve início em 
1995 quando um grupo de pessoas atuantes 
em grupos anarquistas de diversas cidades do 
Rio Grande do Sul se reuniu fundando uma or-
ganização de orientação anarquista que aposta 
na autogestão popular e o federalismo libertário.
5 De acordo com Gallo (2012), o anarquismo, 
visto de um ponto de vista histórico, teve início 
na Europa, em meados do século XIX, junto ao 
movimento operário, ganhando expressão em 
várias partes do mundo, e em cada qual, impri-
miu certa modulação no âmbito das prá  cas.  
Ainda segundo o autor, como teoria social com-

educadores/as são organicamente liga-
dos ao movimento anarquista, e outros 
não. Para atuar no local, não se faz ne-
cessário qualquer percurso acadêmico. 
Trata-se de um espaço aberto a uma 
diversidade de propostas e intervenções, 
sejam elas provenientes de moradores 
da comunidade, de universidades locais 
ou de grupos vinculados a movimentos 
sociais. O estabelecimento não recebe 
financiamento governamental ou de 
ins  tuições privadas. Os/as próprios/
as educadores/as e alguns/as membros 
da Resistência Popular são responsáveis 
pela manutenção do local, custeando 
também os materiais necessários para 
a operacionalização das a  vidades A ex-
periência de inserção na ofi cina nos leva 
a compreender que a pedagogia libertá-
ria/anarquista nesse espaço se sustenta 
em estratégias educa  vas voltadas para 
um exercício é  co e polí  co que afi rma 
a cole  vidade nas prá  cas co  dianas. 
Estamos, nesse caso, percorrendo um es-
paço que aposta mais em um exercício do 
pensamento, e menos em um processo 
de modelação, de conformação dos su-
jeitos.  Diante dessa perpec  va, a aposta 
pedagógico-libertária que abrange as 
ações da ofi cina implica um movimento 
de problema  zação constante sobre os 
modos de viver e habitar a cidade. Como 
bem situa Gallo (2012), seria muito 
mais correto  falarmos em Anarquismos 

prome  da não apenas com a crí  ca ao sistema 
vigente, mas com sua transformação, os anar-
quistas consideram as prá  cas educa  vas como 
uma das principais estratégias para um processo 
mais amplo de modifi cação social.
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 possuindo várias vertentes, podendo ser 
considerado, sobretudo, como um ethos 
polí  co que permite a análise dos fatos 
sociais contemporâneos em relação à 
Educação, e vários estudos6 apontam 
direções para essa temá  ca. 

No decorrer do trabalho, os/as 
educadores/as passaram a indagar se as 
a  vidades que ali estavam sendo reali-
zadas não poderiam agregar estratégias 
ligadas à arte, à imagem, ao rádio, ao 
teatro, para compor, junto às crianças 
da comunidade, um espaço de refl exão 
e criação a respeito das temá  cas da 
autonomia e da cole  vidade associadas 
aos modos de viver na cidade. É nesse 
momento que nossa aproximação ocorre 
para compor uma proposta de a  vidade 
relacionada ao espaço da Oficina de 
Aprendizagem. 

No início deste texto, o enuncia-
do das crianças sobre a Res  nga - Todo 
mundo diz que a Res  nga é longe, mas 
a distância é a mesma, o centro é que 
fi ca longe – nos convoca a perceber um 
modo-cidade que se produz nos liames 
de territórios fi xos, os quais demarcam 
geografi camente centros e periferias, 
zonas de risco e de proteção. Cidade ma-
tema  zável que toma forma nos saberes 
esta  s  cos, aqueles que possibilitam 

6 Dentre os vários estudos que abordam esta 
temática, além do estudo de Gallo (2012), 
“Anarquismo e educação: os desafi os para uma 
pedagogia libertária hoje”, destacamos o raba-
lho de Kassick (2010) “A educação de crianças e 
jovens: princípios da pedagogia libertária” e o 
estudo de Machado (2006) “Pedagogia libertária 
e utopia educacional na sociedade capitalista.”

intervenções as quais defi nem “quem”, 
“onde” e “como” os sujeitos devem vi-
ver. Portanto também está em questão 
quem, onde e como pesquisamos.

Nesse sentido, destacamos que 
nossa presença nesse contexto comuni-
tário ocorre como decorrência de rela-
ções já existentes entre integrantes da 
ofi cina, extensionistas e pesquisadores 
da Universidade (PACHECO et al, 2007). 
Nossa aproximação evidencia um modo 
de pesquisar-intervir enquanto movi-
mento de criação em ato, inscrevendo 
o agir no acontecimento para o qual, 
e com o qual, foi construído no trajeto 
das relações. Intervir, que na acepção de 
Axt (2011, p. 112), é sempre processo 
em devir, no qual o pesquisador assu-
me mergulhar na experiência de um 
campo empírico trajetando o locus de 
sua problema  zação no próprio movi-
mento em curso, no aqui-agora da ação 
educa  va, ali onde os processos fl uem. 
O pesquisador, nesse caso, assume 
inserir-se nesse movimento em variação 
con  nua, compondo-o com ele, sempre 
com a abertura para a mul  plicidade. A 
composição com um contexto movente, 
em seu acontecendo, exije implicar-se 
profundamente com ele percorrendo 
com atenção os movimentos da relação 
que vai sendo construída com o local, 
com o outro, com o processo educa  vo 
em curso. 

Torna-se importante destacar que 
os responsáveis pelas crianças que par  -
cipavam da Ofi cina de Aprendizagem assi-
naram um Termo de Consen  mento Livre 
e Informado, permitindo a  realização 
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da pesquisa. Esse termo foi entregue 
para cada responsável pessoalmente 
e, naquele momento, os obje  vos da 
pesquisa foram explicitados e acorda-
dos. Mas isto, por si só, não basta. Se 
há uma é  ca na pesquisa que se sus-
tenta em pressupostos legais, em que 
o responsável é aquele que assina pela 
criança, há também um exercício é  co 
que nos colocou frente a frente com as 
crianças na composição desse percurso. 
Conversar, solicitar e compar  lhar com 
as crianças as pretensões da pesquisa 
passou a compor o co  diano da Ofi cina. 
Essa conversa foi tomando contorno em 
muitos momentos, como a elaboração 
de um caderno artesanal e os registros 
do diário da pesquisa. No início, alguns/
as pareciam não entender, ou melhor, 
talvez não se tenha conseguido fazer o 
deslocamento do palco academicista, 
que muitas vezes é hermé  co e ressoa 
somente com seus pares. Pensamos que 
esse foi um exercício de escuta e conver-
sa que se fez no movimento vivo dos en-
contros com as crianças no decorrer das 
a  vidades da Ofi cina de Aprendizagem.

Assim, nossa metodologia envol-
ve a indagação de como produzir uma 
análise na experiência, desde o diário 
de campo e os cadernos das crianças 
na Ofi cina de Aprendizagem, passando 
pela discussão do Grupo de pesquisa e 
o debate de um seminário. O que nos 
move é o  pensamento em movimen-
to na experimentação desse encontro 
de aprender com crianças que podem 
enunciar, de modo paradoxal, que não 
aprendem na escola ao viverem a expe-

riência de inventar aprendizagens em 
outros espaços.  Elaboramos o processo 
analí  co desta pesquisa-intervenção no 
percurso da escrita do diário de campo, 
que instaura um arquivo movente das 
relações  que compõem as linhas narra-
 vas criadas na ofi cina. Nesse processo, 

os conceitos vão sendo construídos 
no percurso da própria experiência do 
pesquisar-intervir, funcionando e agindo 
analiticamente enquanto a experiên-
cia do escrever se faz e a pesquisa vai 
tomando sua forma. Portanto, neste 
texto, nossa intenção se dirige menos 
a um modo de escrita que represente 
ou que reproduza descri  vamente os 
fatos. Ao trazermos a noção de um ar-
quivo apontamos para os sen  dos que 
a experiência permanece produzindo 
em nossos estudos e que cria um novo 
território de possibilidades neste ar  go.

2 TERRITÓRIOS DE PESQUISAR  
APRENDER E A INFÂNCIA 

A Ofi cina de Aprendizagem que 
acompanhamos era semanal e  nha a 
par  cipação, em média, de oito crian-
ças. Crianças entre oito e doze anos 
que brincavam, cuidavam dos irmãos 
mais novos, par  cipavam das a  vidades 
domés  cas, corriam pelas ruas fazen-
do desenhos e peripécias pelo bairro. 
Contadoras de histórias, malabares de 
palavras, de sons, de tons, de gestos, de 
cores e números. Todas elas frequenta-
vam escolas municipais e estaduais do 
bairro Res  nga.  

A par  cipacão no desenvolvimen to 
das a  vidades da Ofi cina de Aprendizagem 
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ocorreu de forma sistemá  ca por uma 
das autoras deste ar  go, entre 2009 e 
2013, cons  tuindo ação de extensão e 
pesquisa universitária com as demais 
autoras nos grupos do Lelic e Estacão Psi 
em seminários de estudo em educação, 
psicologia social e pesquisa-intervenção. 
Nós frequentávamos a Universidade, 
outros bairros.  O “centro é que fi ca lon-
ge”… O território geográfi co passava a ter 
outras marcas de trajetos e sen  dos nes-
se encontro de ofi cinar aprendizagens. 
Estávamos diante da composição de uma 
geografi a que, conforme Gua  ari e Rolnik 
(1986 p. 323), diz respeito a um espaço 
vivido, envolvendo uma experiência na 
qual um sujeito se sente “em casa”. A 
noção de experiência envolve a atenção 
ao modo como se cria esse território de 
aproximacão para compar  lhar apren-
dizagens. O percurso de apropriação 
das relacões entre a universidade e esse 
bairro passa a ser atualizado na singular 
experiência deste território de ofi cinar-
-pesquisar que se dá no encontro com 
as crianças e a Ofi cina de Aprendizagem. 
Nessa direção, par  lhamos da ideia de 
Alvarez e Passos (2009) ao afi rmarem que 
esse modo de pesquisar envolve habitar 
um território existencial que supõe aden-
trar o movimento da experiência com 
abertura e recep  vidade. O pesquisador é 
provocado e contagiado pela experiência 
que habita, des  tuindo-se das regras fi xas 
e pré-concebidas. 

Essa noção de território nos permi-
te pensar que, no percurso da pesquisa, 
a geografi a de nossa experiência encon-
tra-se tensionada, ou seja, coexis  ndo 

com a geografi a de diferentes modos de 
viver. Por uma direção, estamos diante 
de uma pesquisa em que uma pesqui-
sadora-educadora se desloca, uma vez 
por semana, do centro da cidade até 
a Res  nga, acolhendo a história desse 
bairro; em seguida, adentra a rua da 
organização comunitária iden  fi cando 
pontos que são necessários para a com-
posição do estudo, e por fi m, se insere 
na Ofi cina de Aprendizagem, local onde 
a experiência acontece no encontro com 
as crianças. Em outra direção, ela retorna 
ao centro da cidade e, no dia seguinte, 
encontra seu grupo de extensão e pes-
quisa, outras pesquisadoras para territo-
rializar a experiência entre conceitos da 
infância e modos de aprender. 

A par  r de Bergson (2006), pode-
mos afi rmar que, inicialmente, estáva-
mos percorrendo o tempo como uma 
somatória de pontos fi xos, com conexões 
pré-determinadas. Desse modo, perce-
bemos a realidade tal qual uma sequên-
cia de quadros fotográfi cos num espaço 
extenso. Um tempo cronológico e uma 
geografi a que já está dada, bastando-nos 
descrever e explanar fatos, o que não 
deixa de ter certa importância na prá  ca 
de uma pesquisa. Entretanto podemos 
falar de uma pesquisa que é movimento 
e que se produz em meio a esse plano 
territorial, desterritorializando-se no 
movimento da experiência e seus sen-
tidos. Essa geografia constitui-se nas 
linhas do tempo como duração que 
ultrapassa o espaço demarcado, com a 
produção de sen  dos e subje  vidades 
sempre em processo. Dessa forma, o 
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encontro do modo de pesquisar com o 
modo de ofi cinar é o movimento em si, 
movimento transformador, imprevisível 
e prenhe de sen  dos. São esses encon-
tros que vão cons  tuindo territórios da 
experiência de aprender com as crianças 
no percurso de ofi cinar-pesquisar.

Em momentos diversos, algumas 
crianças afi rmavam que não sabiam ler, 
escrever nem ordenar os números no 
universo matemá  co. Elas menciona-
vam, ainda, que estavam “atrasadas”, 
que “repe  am”, que “fi cavam para trás” 
na escola, reconhecendo-se nas marcas 
de um modelo educacional que estabe-
lece equivalência entre o aprender, a ida-
de e o ano/série. Em outros momentos, 
as crianças traziam em cena a potencia-
lidade dos encontros que aconteciam no 
universo escolar e que transbordavam as 
amarras de um aprender norma  zado. 

A proposta da Ofi cina de agregar 
estratégias de arte e cultura obje  vando 
contemplar temá  cas da autonomia e da 
cole  vidade associadas aos modos de 
viver na cidade, não deixou de acolher 
crianças que chegavam à Ofi cina com ca-
dernos debaixo do braço, pedindo ajuda 
nas tarefas escolares. Muitas vezes, os 
responsáveis pelas crianças solicitavam o 
acompanhamento dos temas escolares: 
situações em que o/a adulto/a compar-
 lhava que não “conseguia auxiliar” a 

criança, afi rmando que não “estudou o 
sufi ciente”, ou que “não  nha tempo”, 
pois trabalhava em mais de um lugar 
para sustentar a casa. 

Simultaneamente, as crianças 
estavam ávidas para fazer coisas dife-

rentes dos temas escolares prescritos. 
Mergulhavam nas  ntas, faziam com as 
câmaras fotográfi cas e de vídeo movi-
mentos de virar e revirar seus olhares no 
mundo. Assim, percebemos que, mais 
do que delimitar a Ofi cina para essa ou 
aquela a  vidade, estava em questão a 
“aprendizagem em processo”. Levamos 
na bagagem a experiência com a imagem 
e a fotografi a como uma possibilidade 
de pensar com as crianças o espaço que 
viviam (MARQUES-SILVA; TITTONI; AXT, 
2013), entretanto a pista orientadora 
de nossa presença era fazer do encon-
tro com o contexto comunitário, os/as 
educadores/as, as crianças e o bairro, um 
modo de ofi cinar. Trajetos pelo bairro, 
cadernos escolares, albuns de imagens 
cons  tuiam uma experiência que acolhia 
as paradoxais tramas do aprender no 
fl uxo dos sen  dos que movem a vida. 

Ao percebermos a abertura das 
margens desse território para transitar 
entre as porosas e tensas fronteiras do 
tempo de aprender, fomos acolhendo 
também algumas questões produzidas 
no co  diano de prá  cas da Ofi cina de 
Aprendizagem: Afi nal, para que serve 
essa oficina? Devemos abandonar o 
reforço escolar? Como acolher uma 
demanda, e não outra? O modo de pes-
quisar que se produzia na imanência da 
experiência educa  va afi rmava a pesqui-
sa-intervenção como uma produção de 
conhecimento, que traz em si a proposi-
ção de uma é  ca, de escolhas e posicio-
namentos marcados pelo constante de 
interrogar-se, “trazendo para o campo de 
análise as histórias, o caráter transitório 
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e parcial, os recortes que a inves  gação 
imprime nas prá  cas e a forma como 
produz seus próprios objetos-efeitos 
[...]” (AGUIAR; ROCHA, 2007, p. 660). As 
perguntas insis  am num co  diano que 
não recusava a indagação, o que nos 
fazia reconhecer a condição aprendiz no 
encontro com as crianças que pareciam 
enunciar a presença de um exercício de 
liberdade para inventar. Nosso processo 
de análise prosseguiu problema  zando 
como se cons  tuía essa abertura ao per-
curso do aprender no modo de ofi cinar 
com as crianças.

3 PLENARINHA: UM  OFICINAR  
APRENDER COM AS RELAÇÕES E 

IDEIAS

A experiência evidenciava o modo 
de cons  tuir as relações com as crian-
ças para desenvolver a Oficina de 
Aprendizagem. Esse modo de ofi cinar 
não funcionava com uma hierarquia 
funcional na condução de suas a  vida-
des. As decisões ocorriam nas chamadas 
plenarinhas, que contavam com a par-
 cipação dos/das educadores/as e das 

crianças. Nas plenarinhas, eram discu-
 dos o planejamento e a avaliação das 

ações realizadas, bem como as questões 
que se apresentavam na organização do 
ambiente. Na primeira plenarinha do 
ano, aconteciam as tenta  vas de traçar 
algumas linhas de atuação, mesmo que 
se tomassem outros rumos no decorrer 
do processo. As ideias lançadas, tanto 
pelos/as educadores/as, quanto pelas 
crianças, possibilitavam a expressão de 
diferentes opiniões. 

Esse exercício cole  vo indicava em 
si uma determinada prá  ca de aprender, 
pois convocava a escuta e a fala do outro, 
des  tuindo a ideia de um espaço que 
serve apenas para reproduzir a  vidades 
prescritas e des  nadas por uma única 
voz. As provocações eram mútuas, pois 
os recuos e avanços indicavam muitas 
variações e refl exões que ali se faziam. 
Do encontro com a diferença, e conse-
quente tensão, um território comum era 
criado daquilo que se produzia, porque, 
de alguma forma, algo sempre se produ-
zia, não necessariamente o esperado, 
mas aquilo que as relações e as ideias 
encontravam como possibilidade de 
ação no território da experiência.  

Na plenarinha do início de 2012, 
o burburinho era grande: as crianças 
conversavam sobre as férias. Uma delas 
dizia aos demais que, durante o mês de 
fevereiro, “o lixão”, que fi cava bem em 
frente a sua casa, fi cou “enorme”, avan-
çou metade da rua, o cheiro tornou-se 
horrível. A conversa “(re) virou lixo”. Ali 
os ratos eram vilões que corriam pela 
rua em busca de uma perna, o vizinho da 
esquina era aquele que esperava a noite 
cair para colocar mais e mais tralhas 
adensando as malhas da podridão. O 
homem do caminhão do lixo era aquele 
que não conhecia o endereço da rua. 
Daquela conversa, emerge a pergunta: 
o que poderíamos fazer com o lixo? 

O lixo tornou-se grande demais 
aos nossos olhos. Lançamos a ideia de 
procurar o Departamento Municipal de 
Limpeza Urbana (DMLU/POA) solicitan-
do a re  rada do lixo. A conversa com 
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essa instância foi realizada junto com 
as crianças. Surgiu a ideia de fazer um 
jardim no terreno em que o lixo até en-
tão estava depositado, e foi dado início 
a esse processo com a busca de mudas 
de plantas pela vizinhança. Enquanto 
se esperava a re  rada do lixo, as mudas 
foram plantadas em pequenos vasinhos 
deixando-os na organização comunitá-
ria. Todos/as os/as par  cipantes desse 
espaço passaram a se corresponsa-
bilizar pela manutenção das plantas, 
tornando a ofi cina o lugar de cuidado 
dessas mudas. Crianças e educadores/
as passaram a interagir com o mundo 
das plantas explorando espécies, cores 
e cheiros. A fl or chamada de “dama da 
noite” fez sucesso. Na sequência, surgiu 
a ideia de uma a  vidade de muralismo 
para dar conta da parede que circunda 
o lixão contemplando a mensagem 
“Preserve limpo”, deixada pelas crianças 
àqueles que insis  ssem em jogar lixo 
ali, sensibilizando-os a compor a ideia 
de uma cidade mais limpa. Foi realizada 
também uma narra  va fotográfi ca para 
dar forma e visibilidade ao movimento 
do olhar das crianças nesse processo. 

Nesse movimento do pesquisar- in-
tervir, estávamos atentas ao modo como 
as coisas funcionavam e com o que estava 
em conexão, levando-nos a pensar sobre 
como essa experiência da plenarinha evi-
denciava um singular modo de aprender 
associado ao cuidado com o tempo de 
expressão e invenção da criança. 

4 APRENDER, TEMPO E INVENÇÃO

Os dicionários mais u  lizados na 
contemporaneidade nos mostram que 
aprender é o mesmo que: 1. Treinar; 2. 
Adestrar; 3. Assimilar, 4. Ficar sabendo. 
Certamente não estamos nos restrin-
gindo ao universo das palavras e suas 
signifi cações correlatas. Nossa intenção 
faz elos com a provocação de Larrosa e 
Kohan (2003) quando sugerem que, no 
plano da educação, há de se percorrer 
caminhos em que as palavras produzam 
sen  dos, tornando-se mais afi adas, mais 
vivas, menos assimiláveis. A par  r da 
provocação dos autores, algumas ques-
tões foram formuladas: como fazer durar 
a experiência do aprender na cidade 
cons  tuída com as crianças na plenari-
nha? Diante dos modelos redutores da 
Educação, como fazer surgir singularida-
de, ali onde tudo já é tão naturalizado? 

Os estudos de Gilles Deleuze e 
Henri Bergson a respeito dos conceitos 
de tempo e aprender possibilitaram a 
análise sobre o a expressão da invenção 
na aprendizagem da crianç a no tempo-
espaç o vivido na cidade. O tempo, con-
forme Bergson (2006), foi predominan-
temente entendido pela ciência como 
uma sucessão linear de instantes que, 
por serem fi xos, podem ser medidos. 
No plano das sucessões e das medidas, 
todo o fenômeno é rigorosamente enca-
deado, seguindo o ordenamento de uma 
linha con  nua e espacial. O tempo torna-
-se desse modo espacializado, criando 
condições de possibilidade para que cer-
tas prá  cas invistam em proposições que 
buscam nexos causais, anulando toda e 
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qualquer via de acesso para pensarmos 
o novo para além de uma justaposição 
de estados previsíveis. Nessa direção, a 
mudança é reduzida em instantes dis  n-
tos, porém invariáveis.

Se, por um lado, conduzimos 
nossos modos de viver ancorados neste 
tempo que é cronológico, sucessivo e 
previsível, o que nos permite calcular a 
duração dos fatos, encerrando-os em um 
futuro já dado; por outro, Bergson (2006) 
nos faz ver que a representação de tem-
po espacializado é carregada de ilusões 
que ignoram aquilo que é mais movente 
na vida: o fl uxo con  nuo do tempo como 
duração. Quando re  ramos o tempo do 
impera  vo espacializante, nos depara-
mos com uma temporalidade que escapa 
a qualquer medida, carregando em si o 
estatuto da imprevisibilidade, da criação 
e da inven  vidade. 

É Interessante pensar que, para 
Bergson (2005), a duração jamais se 
enquadraria na ideia de um instante que 
subs  tui outro instante, pois, se assim 
fosse, estaríamos enclausurados no pre-
sente, o que impediria o prolongamento 
do passado no atual. Não haveria, desse 
modo, nem evolução, tampouco a dura-
ção concreta. A duração trata-se, antes de 
tudo, do “progresso con  nuo do passado 
que rói o futuro e que incha avançando. 
Visto que o passado cresce incessante-
mente, também se conserva indefi nida-
mente” (BERGSON, 2005, p. 19).

O impera  vo de um tempo crono-
lógico nos convoca a pensar no modo 
como as prá  cas educa  vas operam a 
noção de infância. Para Kohan (2007), a 

noção hegemônica de infância engendra 
a ideia da con  nuidade cronológica das 
fases e do desenvolvimento infantil. 
Essa lógica que trata a infância tal qual 
uma progressão sequencial, ocupa 
um importante papel nas ins  tuições 
educacionais. A cada fase do chamado 
desenvolvimento infan  l, a criança é en-
quadrada em uma fase correspondente 
no processo educa  vo. Aqui podemos 
citar a equivalência entre ano/série/ida-
de, o que envolve também a escolha de 
conteúdos programá  cos previamente 
delimitados para cada etapa do processo 
educa  vo.

A infância tem ocupado lugar 
privilegiado nas mais diversas prá  cas 
cien  fi cas e de produção de saber, re-
caindo, muitas vezes, em tramas norma-
 vas, instrumentalizando nexos causais. 

Movimento totalizante que conforma a 
ideia da “criança lenta”, aquela “criança 
que não aprende no tempo certo”, a 
“criança violenta”, a criança-problema, 
criança como sujeito de desvio, a “crian-
ça potencialmente de risco”.

Seguindo com Kohan (2007), na 
coexistência de uma infância que se faz 
nos liames da cronologia, há também 
outra infância. Uma e outra não se ex-
cluem; uma afi rma a força do mesmo, 
da reprodução, do centro, do todo; a 
outra, afi rma o diferir, o fora, acolhendo 
singularidades; uma caminha nas trilhas 
da consolidação, da unifi cação e da con-
servação; a outra está sempre à espreita 
da diversifi cação.

Salientamos que não se trata de 
escolher qual a concepção de infância é 
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menos, ou mais adequada no percurso 
do estudo em foco. Em consonância com 
Gua  ari (2000), tomamos essas lógicas 
como vetores de produção de subje  -
vidade entre outros, inseparáveis dos 
disposi  vos técnicos e ins  tucionais que 
os produzem e de seus efeitos sobre os 
modos de aprender e habitar a cidade. 
Assim, a nossa intenção reside em aco-
lher a tensão que se produz na infância 
enquanto um movimento paradoxal de 
temporalidades que incide nos trajetos 
das crianças.

Em meio a essas problemá  cas, 
a Ofi cina de Aprendizagem acolheu a 
experiência de aprender das crianças no 
movimento de expressar suas ideias no 
co  diano onde vivem. Um dos modos de 
afi rmação desse ethos foi orientado pelo 
princípio de que não havia hierarquia 
funcional na condução das a  vidades e 
de que as decisões ocorriam na plenari-
nha. Esse espaço afi rmava a expressão 
ao ser composto por uma rede discursiva 
em que a escola, a cidade, o libertário, a 
educação popular, o aprender, a pesqui-
sa, o viver criança coexis  am e traçavam 
um plano problemá  co e inven  vo. Na 
plenarinha também eram discu  das a 
proposta e o desenvovimento de pesqui-
sas e extensões provenientes de univer-
sidades que buscavam esse universo de 
prá  cas para intervir e pesquisar. Desse 
modo, a pesquisa era produzida no pró-
prio movimento co  diano da ofi cina.  

Como sugere Gua  ari (2000, p. 
118), escutar o que as crianças dizem se 
faz por contaminação afe  va, afecção, 
provocação, o que nos movimentou 

para além dos “territórios existenciais 
familiares”. Assim, o ato de pesquisar 
acolheu as audições e as visões que as 
crianças evidenciaram nos seus mais 
variados trajetos e nas tensões que lhes 
são próprias. Nas palavras de Deleuze 
(1997, p. 73): “[...] a criança não para de 
dizer o que faz, ou tenta fazer: explorar 
os meios, por trajetos dinâmicos, e traçar 
o mapa correspondente”. 

Dessa forma, podemos afirmar 
um ethos no encontro com as crianças 
sustentando um modo aprender no ter-
ritório da Educação: aprender é antes 
de tudo processo, movimento e, nessa 
perspec  va, é também devir. Em sendo 
devir, torna-se, como aponta Axt (2010), 
potência de criar a cada momento uma 
abertura no tempo em direção a uma 
nova e pequena zona de vizinhança não 
discernida , tempo que sempre é duração 
concreta de uma vida, um aprender que 
pode ser prenhe de sen  dos. Esse modo 
de aprender pode envolver a proble-
ma  zação da experiência com a cidade, 
como criação, res  tuindo a mobilidade 
ao movimento, a fl uidez a mudança, a 
duração ao tempo.

Em sendo devir, o aprender abre 
passagem para a criação de problemas. 
Deleuze (1999) destaca que somos le-
vados a crer que os problemas devem 
ser pensados pela procura das soluções 
e, desse modo, somos man  dos numa 
espécie de escravidão. Ao professor cabe 
impor o problema; ao aluno cabe a tarefa 
de descobrir-lhe a solução. Mas, “[...] 
a verdadeira liberdade está em poder 
par  cipar da cons  tuição dos próprios 
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problemas” (DELEUZE, 1999, p. 9). Com 
a invenção de problemas, o aprender 
torna-se um movimento de problema  -
zação e ganha força como um exercício 
de liberdade que diferencia e singulariza 
a experiência.

Acreditamos que, ao se experi-
mentar em um modo de aprender que 
produz problemas, a criança se reinven-
ta, produzindo forças que, ao atuarem 
sobre a existência, cons  tuem um modo 
movente e ar  sta de viver. Uma arte de 
viver que comporta o deslocamento 
constante dos jeitos de ver, sen  r, ler, 
escrever. O aprender, nesse caso, se faz 
na experiência vivida em ato, e é dessa 
maneira que a invenção se instaura no 
processo movente de nossas prá  cas 
educa  vas. Esse pode ser um caminho 
para pensarmos nas condições de pos-
sibilidade de outros modos de pensar-
-fazer educação através dos quais o 
aprender tenha visibilidade enquanto 
processo sempre em curso. Modos de 
pensar, fazer/sentir o aprender com 
aberturas para uma transformação 
de nós mesmos na experiência de um 
tempo duração, ou seja, no fl uxo vivo 
da vida. 

Associamos essa análise ao proces-
so da plenarinha que não estava dada a 
priori, tampouco possuia uma fi nalidade 
demarcada no tempo cronológico. Ela era 
movimento de problema  zação em que 
os diferentes modos de aprender não se 
anulavam, não se excluíam uns aos ou-
tros, bem como não eram elementos que 
se harmonizavam e se complementavam. 
Os variados modos de aprender coexis-

 am na afi mação do ethos do encontro 
com o que as crianças diziam. Um ethos 
que se produziu em uma ar  culação indis-
solúvel com a polí  ca. Um modo de estar 
no aprender sem que seus mais variados 
ma  zes lhe sejam decalcados. Aprender 
é, nesse sen  do, afi rmar a imanência de 
uma vida. Movimento que, em ar  cula-
ção com Axt (2008), pode ser tomado 
como um território despido de discursos 
monológicos e autoritários, aqueles que 
se orientam tão somente pelo código, 
pela lei, pela norma. A plenarinha, dessa 
forma, texturiza-se na expressão de sen  -
dos. Sen  dos que emergem na produção 
de um lugar, de um ethos: “[...] efeitos 
de misturas nos cole  vos e no entrecru-
zamento de outros sen  dos, regido por 
uma é  ca das relações e uma esté  ca 
da existência” (AXT, 2008, p. 97). Nessa 
arena, as prá  cas do escutar o outro, do 
se dizer diante de si e do outro, do olhar 
o mundo, do reconhecer-se na cidade ga-
nharam força na duração da experiência. 
Seguindo essa perpec  va, a geografi a da 
cidade se cons  tuiu tanto nas linhas do 
tempo como duração, quanto do espaço 
como lugar concreto de produção de 
sentidos e subjetividades sempre em 
processo. “O trajeto se confunde não só 
com a subje  vidade dos que percorrem 
um meio, mas com a subje  vidade do 
próprio meio, uma vez que este se refl ete 
naqueles que o percorrem” (DELEUZE, 
1997, p. 73). 

5  CONSIDERAÇÕES FINAIS  

A experiência com o contexto da 
Ofi cina de Aprendizagem nos convocou 
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a pensar diversos atravessamentos pro-
vocados por determinados modelos re-
dutores que cons  tuem a educação. Axt 
(2008, p. 92) destaca que os modelos re-
dutores que cons  tuem a educação são 
conformados tanto nos ditames locais do 
Estado, quanto numa ordem econômica 
internacional, globalizada e na qual esta-
mos todos imersos. A ordem econômica 
globalizante confi gura a Educação como 
bem de consumo, como produto, na 
forma de pacotes, declarando-a sujeita 
às lógicas do comércio internacional. A 
educação, como componente do con-
junto socioeconômico cultural, muitas 
vezes reproduz modelos redutores 
que ganham evidência num conjunto 
de práticas educativas pautadas pela 
cronologia disciplinar e pouco proble-
ma  zadoras. Impõe-se, nesse contexto, 
um modo de educação conteudista e 
u  litarista com metas avalia  vas como 
fi m em si, com tempos demarcados que 
se movimentam seguindo um ordena-
mento pré-defi nido, compar  mentado 
e esvaziado de sen  dos. Há um inves  -
mento que situa as prá  cas educa  vas 
numa lógica norma  va, pouco sensível 
à mul  plicidade que transborda sen  do 
no movimento vivo do aprender.

É preciso, no entanto, destacar 
que, ao refl e  rmos sobre a abertura e 
diversidade de prá  cas educa  vas, não 
estamos nos referindo a um espaço que 
se cons  tui sem os possíveis atravessa-
mentos provocados por esses modelos 
redutores que cons  tuem a educação, 
mas sim, de um contexto que se confi -
gura em um campo tensionado e proble-

má  co. Entendemos que os modos de 
aprender, mesmo em um espaço liber-
tário/anarquista, não estão imunes aos 
ditames de uma ordem capitalista que, 
como bem nos apontam Rocha e Aguiar 
(2003), opera seguindo a perspec  va de 
um tempo espacializado e cronológico, 
com forte acento nos especialismos e na 
pressuposta equivalência entre sujeito-
-indivíduo. O modelo hegemônico pode 
ser reproduzido tanto numa organização 
comunitária, como na escola, no con-
texto familiar e nos modos de viver a 
cidade Portanto acreditamos que, se há 
formas de habitar a contemporaneidade 
as quais resistam ao ordenamento orien-
tado pelo capital, elas se fazem sempre 
em tensão com as relações de consumo, 
através das quais se instauram modos 
de viver individualistas, compe   vos e 
que vedam fl uxos de produção cole  va. 

Diante desse campo problemá  co, 
inicialmente nos parecia interessante 
abordar a questão da invenção,  do 
tempo e do aprender no contexto de 
uma  experiência na perspec  va da pe-
dagogia libertária na contemporaneida-
de. O movimento de nosso estudo não 
anula uma ou outra forma de entender 
as prá  cas que fazem vibrar os modos 
de aprender, mas afi rma as tensões que 
coexistem na diferença (AXT; MARTINS, 
2008, 136-137). Os autores sustentam 
um modo de pesquisar e intervir em que 
a questão posta nos co  dianos de prá-
 cas não seja tanto a de fazer convergir 

ideias e soluções homogeneizantes, mas, 
antes de tudo, fazer divergir, bifurcar, 
acolhendo as mul  plicidades que aí se 
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instauram, forçando o pensamento a 
pensar, a experimentar, a decidir, criando 
perspec  vas, estratégias, composições e 
conceitos. Não se trata, segundo os auto-
res, de confrontar aquilo que é vigente, 
mas intencionalmente, fazer coexis  r, 
fazer subsis  r para além dele. Também 
não se trata de encontrar as melhores 
soluções no manejo dos contextos em 
questão, mas sim de construir soluções 
próprias de cada co  diano em par  cular. 

Nossas questões de pesquisa 
buscam problema  zar um modelo he-
gemônico e reprodutor da educação que 

desconsidera a diversidade das formas 
de aprender e a presença da potência 
inven  va da criança na relação com a ex-
periência que cons  tui sua vida. Ao criar-
mos um regime de visibilidade para a di-
versidade das propostas educa  vas que 
compõem a vida na cidade, afi rmamos 
uma escolha é  ca e polí  ca, refl e  ndo 
sobre as condições de possibilidade que 
produzem as polí  cas educacionais e 
guiando-nos pelos modos de aprender 
com aberturas para uma transformação 
de nós mesmos na experiência da vida 
contemporânea.
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