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RESUMO

A tese “Fragmentos de uma vida docente: crianca, resisténcia e educagdo” pretende
responder a seguinte questdo: Como as criangas pequenas resistem a escola? Para isso, 0
autor parte de cenas reais e ficticias do cotidiano de escolas de infancia, nas quais atua ou
atuou como professor, escritas ao longo de sua carreira, que narram e descrevem situacdes em
que as criancas utilizam diferentes estratégias de resisténcia frente a instituicdo escolar
(protestos, éxodos, desercdes, fugas, contestagcdes, enfrentamentos, subversdes, humor) e
estabelece relacbes e conexdes com as obras de autores como: Michel Foucault, Gilles
Deleuze, Felix Guattari, Fernand Deligny, René Schérer, entre outros. Seu objetivo é pensar a
resisténcia das criancas para que seja possivel reinventarmos as nossas proprias maneiras de

resistir na contemporaneidade.

ABSTRACT

The thesis "Fragments of a teaching life: children, resistance and education” intends to
answer the following question: How do young children resist school? For this, the author
starts from real and fictional scenes from the daily life of childhood schools, in which he
works or has worked as a teacher, written throughout his career, which narrate and describe
situations in which children use different strategies of resistance against the school institution
(protests, exodus, desertions, escapes, contestations, confrontations, subversions, humor) and
establishes relations and connections with the works of authors such as: Michel Foucault,
Gilles Deleuze, Felix Guattari, Fernand Deligny, René Schérer, among others. Its goal is to
think about children's resistance so that it is possible to reinvent our own ways of resisting in

contemporaneity.
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FRAGMENTOS DE UMA VIDA DOCENTE

O atlas do Grande Khan também contém os mapas de terras
prometidas visitadas na imaginacdo, mas ainda n&o
descobertas ou fundadas: a Nova Atlantida, Utopia, a Cidade
do Sol, Oceana, Tamoé, Harmonia, New-Lanark, Icaria.
Kublai perguntou para Marco:

- Vocé, que explora em profundidade e é capaz de interpretar
os simbolos, saberia me dizer em direcdo a qual desses
futuros nos levam os ventos propicios?

- Por esses portos eu ndo saberia tracar a rota nos mapas
nem fixar a data de atracacdo. As vezes, basta-me uma
particula que se abre no meio de uma paisagem incongruente,
um aflorar de luzes na neblina, o didlogo de dois passantes
que se encontram no vaivém, para pensar que partindo dali
construirei pedaco por pedaco a cidade perfeita, feita de
fragmentos misturados com o resto, de instantes separados
por intervalos, de sinais que alguém envia e ndo sabe quem
capta. Se digo que a cidade para a qual tende a minha viagem
é descontinua no espago e tempo, ora mais rala, ora mais
densa, vocé ndo deve crer que pode parar de procura-la. Pode
ser que enquanto falamos ela esteja aflorando dispersa dentro
dos confins do seu impeério; € possivel encontra-la, mas da
maneira que eu disse.

italo Calvino

Cada vez que eu tentei fazer um trabalho tedrico, foi a partir
de elementos de minha prépria experiéncia: sempre em
relacdo com processos que eu vi desenrolar em torno de mim.
E porque pensei reconhecer nas coisas que vi, nas instituicoes
as quais estava ligado, nas minhas relagfes com 0s outros
fissuras, abalos surdos, disfuncGes que eu empreendia um
trabalho, alguns fragmentos de autobiografia.

Michel Foucault



N&o sei se por sorte ou por acaso, venho me tornando professor de criangas pequenas
ha mais de quinze anos em escolas publicas e privadas. E verdade que nunca me imaginei
lecionando em escolas de infancia. Possuia até mesmo certo preconceito em relacdo as
profissionais deste segmento. Considerava algo menor, de menos valia, dentro da area da
Educacdo. Até que as circunstancias me obrigaram a assumir um cargo publico com esta
funcdo. Desde entdo, ndo parei de me tornar professor de criangas pequenas.

Se digo que venho me tornando professor é porque acredito que este € um trabalho
incessante, constante e interminavel de constituicao de si. Mais do que o cliché “eu aprendo
todos os dias com as criangas”, tornar-se professor € um processo de producao de si que s
pode ser realizado na presenca das criancas, com elas, diante delas, ao se deixar atravessar
pelos afetos e desafetos, pelos encontros e desencontros, pelos jogos de forga que
constituimos vivendo juntos, que nem sempre sao lindos, tranquilos e prazerosos, mas que se
dao também entre birras, pirracas, caretas, choros, mordidas e arranhdes.

“Gostar de crianga” ndo basta. E preciso folego para estar com elas dia ap6s dia. E é
na relacdo com esses seres tdo diminutos que venho me constituindo. Sei que o termo
“diminuto” é um tanto ambiguo. Mas minha inteng&o aqui é de positivar a imagem que temos
da crianca, ela ndo é alguém que vale menos por ser pequena. No meu entendimento, a
palavra “diminuto” estd proxima dos conceitos de menor, menoridade e minoritério,
cunhados por Deleuze e Guattari.

Mas este vir-a-ser acontece também na minha conexdo com as professoras, mulheres,
que sdo a maioria nessa profissdo. Na presenca delas eu me constituo, me engendro, me
produzo, me torno outro homem. Antes, eu menosprezava o trabalho desenvolvido por elas,
concebendo-as como “tias” ou “professorinhas”, pressupondo que suas atribui¢des eram
apenas cuidar de criangas, ler “historinhas”, cantar “musiquinhas”. Evidente que ao me
deparar com a realidade, ao conhecer o trabalho de tantas mulheres que atuam e atuaram
como professoras de Educacdo Infantil, e que hoje admiro tanto, me vi forcado a lidar com as
minhas precipitadas opinides e prejulgamentos a respeito delas e de seu valor “na” e “para” a
Educacéo.

Se por um lado eu via com preconceito o trabalho das professoras de Educagéo

Infantil, por outro, pude, ao longo desses anos, sentir na pele os prejulgamentos e

1 Em “Kafka: por uma literatura menor” (2014), os autores falam de fazer a lingua gaguejar, de inventar e
produzir uma lingua menor, de fazé-la fugir, bifurcar e variar, de talhar na lingua uma lingua estrangeira que nao
preexiste. Ver também DELEUZE (1997).



discriminacdes que um homem sente ao atuar como professor nas escolas de infancia, cargo
ocupado majoritariamente por mulheres no Brasil e no mundo.

Pode parecer meloso ou sentimental, mas ser professor de criangas pequenas € muito
mais que uma profissdo, € um modo de estar e pensar a vida. Explico. A escola é uma
instituicdo que produz determinados corpos. Corpo docente e corpo discente. A institui¢ao
escolar ndo somente transforma a crianga em aluno, produz o aluno, mas também transforma
0 adulto em professor, engendra o professor. Ela forja nos professores uma percepgéo, produz
em nos certa sensibilidade, uma maneira de ver o0 mundo. Vocé o enxerga a partir da sua
relacdo com as criancas, que por sua vez € mediada pela escola.

N&o ha como ir a algum lugar sem que uma crianca lhe chame a atencdo. Nao tem
como estar no shopping ou supermercado e ndo se afetar com o choro ou a birra delas. Olhar
em seus olhos e deixar de retribuir sorrisos ou caretas. Ou frequentar pragas, parques,
cinemas, museus, exposicoes, bibliotecas, espetaculos, exibicdes e outros lugares publicos
sem deixar de perceber se aqueles que os projetaram, construiram e os mantém levaram ou
ndo em consideracdo o acesso, a circulagéo, a seguranca e o fluxo de criangas, assim como se
0 tempo, 0 espaco e a linguagem estdo ou ndo adequados a elas.

E nem deixar de pensar que, se por um lado, a cidade, as ruas, parques, pracas e
demais instituices e locais publicos, até mesmo a escola, ainda estdo despreparados para
incluir as criangas, paradoxalmente, elas ndo param de ser pensadas pelo mercado como
publico-alvo de produtos de beleza, moda, alimentacdo, brinquedos, programacdes culturais,
artisticas, televisivas e campanhas publicitarias. Ndo a toa os doces, chocolates, brinquedos e
todo tipo de parafernalia estdo ao alcance das criangas nas lojas de conveniéncia, farmécias,
padarias e supermercados.

Me tornando professor de criancas pequenas, nenhuma atividade é mais a mesma.
Vida e profissdo se entrelagcam, se misturam, se confundem. Lazer se torna trabalho. Tudo o
que vejo, escuto e experimento se torna atividade em potencial para ser realizada com as
criangas. Seja um show, espetaculo de circo, danca ou teatro, filme ou passeio, qualquer coisa
servira de referéncia, de elemento a ser utilizado em aula.

Se encontro um papeldo na rua, levo para as criangas escorregarem morro abaixo.
Recolho flores pelo caminho para fazer arranjos e decorar a sala ou propor desenhos de
observacdo. Aguardo os artistas terminarem o show ou a oficina para saber como faz certo
efeito, ou de que maneira se constrdi aquele figurino ou elemento cenogréfico.

Parte da vida se torna recolher restos de marcenaria e residuos em gréficas. Revirar

cacambas. Coletar sementes, galhos, folhas, gravetos e frutos nas ruas, parques e pragas.
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Arrecadar tampas de plastico, potes, garrafas de vidro, caixas de papeldo, caixotes. Levar
tudo para casa com a finalidade de selecionar, organizar, agrupar, distribuir e planejar
propostas para as criangas utilizando esses materiais.

A meu ver, o professor é quase um alquimista. Sua funcdo é didatizar, transformar
tudo em processos de aprendizagem, traduzir a experiéncia em termos educacionais,
pedagogizar a vida. Mas a vida ndo se contenta em ser pedagogizada. Ela é muito maior.
Muito maior que a escola, o curriculo, a pedagogia, o professor. E é isso que as criangas nos
ensinam ou pelo menos tentam nos mostrar.

Por mais interessante que seja sua aula, por melhores intencdes que vocé possua, por
mais vanguarda que seja a escola onde vocé trabalha, ha uma vida que pulsa, que transborda e
que extrapola tudo isso, que é grande demais para caber na instituicdo. E que, apesar da
escola, ela acontece, mesmo ali. E s6 parar e prestar atengo.

Para mim, ser professor de criancas pequenas € ter a oportunidade de reencantar-se
com o mundo, por mais que estejamos desacreditados. A observar a beleza do minusculo, do
infinitesimal, da imensiddo que habita naquilo que é diminuto. O voo da joaninha, o tecer de
da aranha, o pio dos passaros, o bater de asas da borboleta, uma gota de orvalho que
permanece firme sobre a folha, o tracar de um desenho na areia, a satisfacdo de pular o
degrau, a sensacdo de conquista ao escalar o muro ou de se manter pendurado com a forca
das proprias maos. Ser professor de criangas pequenas € ser capaz de emocionar-se, de ser
invadido por afetos, inundado por sensag@es, arrastado por ideias. E exercicio de abertura do
corpo para 0 mundo, a producdo de uma sensibilidade. Chorar, rir, gargalhar, enraivecer-se.
Ser movido, deslocado, mobilizado, conduzido.

Conduzir esta na raiz da palavra Pedagogia. Em sua etimologia, ela é formada por
dois componentes: paidds, que pode ser interpretado como filho, ou de maneira mais geral,
crianga, e 0 verbo agein que significa orientar ou conduzir. Por consequéncia, a palavra
pedagogo significa condutor de criangas, aquele que ajuda a conduzir o ensino. Na Grécia
Antiga, os primeiros pedagogos eram escravos, € uma de suas tarefas era dar as méos e
acompanhar as criangas até a escola.

Ser4 que a ideia do Pedagogo como “aquele que conduz” nos ajuda a pensar? Muitas
vezes ndo acontece justamente o contrério, da crianca conduzir o adulto? Talvez caiba nos
perguntar quem conduz quem. Pode ser que adulto e crianca se revezem nesta funcdo. Além
disso, conduzir pressupde um destino pré-estabelecido que se quer atingir. E possivel tracar
um caminho sem que haja um ponto final de antemdo? Ou ainda, pensarmos que mais do que

conduzir, o pedagogo é aquele que acompanha a crianga em seu Curso ou percurso.
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Nestes termos, o curriculo pode ser compreendido como caminho, trajeto, rota que
cada crianca traca, delineia, experimenta em sua vida escolar, acompanhada do adulto, o
pedagogo, sem necessariamente ponto de chegada pré-definido ou finalidade. Deriva,
experimentacdo, navegos. O pedagogo esta ao lado de, diante de, junto de, com. De maos
dadas. O professor, ou pedagogo, € aquele que acompanha o percurso realizado pela crianca.

Todavia, de quando em quando faz-se necessario rever a propria trajetéria realizada
até certo momento como pedagogo. Observar o proprio percurso esbogcado. Daquilo que vem
se tornando. Olhar para si, compreendendo que este “si” ndo é si mesmo, mas um si é repleto
de tantos outros, que se constitui e se constituiu na relacdo com outrem. Assim como o
caminho trilhado até entdo, foi atravessado por inimeras veredas.

Mas como olhar tantos caminhos e descaminhos tragados ao longo de tantos anos? E
preciso certo siléncio, distancia, lentiddo. Faz-se necessario produzir uma espécie de “soliddo
povoada”, como diria Deleuze, para poder se deter e olhar ao redor, admirar o entorno, mirar
as paisagens ja percorridas e os horizontes por vir, o deserto que habita dentro de mim e as
caravanas ndmades que me atravessam e oS encontros com elas. Acolher o fora que nos
constitui. Retomar os passos dados pelo caminho. Revisitar as paisagens. E tornar a colher os
frutos do trabalho j& realizado até entdo. Saborear as dores e as delicias, a docura e a
amargura do percurso empreendido, do desenho tracado, da estrada trilhada.

“O que conta num caminho, o que conta huma linha, é sempre 0 meio, ndo o principio
nem o fim. Se estd sempre no meio de um caminho, no meio de alguma coisa” (DELEUZE e
PARNET, 2004, p. 41). No meio do nada, no meio do deserto, no meio do mato ou da
floresta, no meio do relacionamento, no meio da escrita, no meio da leitura de um livro, no
meio da rua, no meio do rio, no meio da semana, no meio de uma série, no meio da
tempestade.

No meio do caminho a gente se depara com bifurcagOes, labirintos, estradas
ziguezagueantes, becos sem saida, atalhos, desvios, algas de retorno, um alguém ou alguma
ideia que nos faz perder o rumo ou nos forca a mudar de direcdo e avistar paisagens
desconhecidas, novos horizontes, territorios ainda inimaginaveis. Nos forca a retracar a rota,
a criar 0 nosso proprio trajeto, a constituir percursos que sé pertencem a nGs Mesmos.

N&o & toa os protagonistas de contos e novelas estdo sempre no meio quando
acontecem reviravoltas na historia. E no meio que algo interessante acontece, seja no tempo,
seja no espaco. A meia noite soam as dozes badaladas e o feitico da fada madrinha se desfaz.

No meio da floresta, Jodo e Maria se perdem e descobrem a casa da bruxa, Chapeuzinho
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Vermelho se depara com o lobo que ira devora-la, a menina Alice conversa com o gato. E no
meio do caminho que Drummond encontra uma pedra. No meio.

E do meio que se trata, dos vaos, das fissuras, das brechas e rachaduras, do entre. Do
buraco no cabo da enxada em que se mete uma cunha. Da fresta da janela por onde passa uma
lufada de ar. Da planta que cresce em meio ao asfalto, embora o piche tente sufoca-la. Do
mato que desponta entre os paralelepipedos de pedra. Da dgua que brota em meio a terra. Da
vida mesma. Da fragil vida que cisma em vingar ali, onde parece impossivel. Daquilo que
néo desiste, resiste, que teima em existir, insiste.

No meio do caminho outro caminho se traca. Deriva. No meio de um fluxo, outro
acontece. Foi no meio da minha pesquisa de mestrado que uma ideia me tomou de assalto. Eu
estava a analisar a proposta pedagdgica de determinada escola de Educacdo Infantil que
ficava dentro de certa fazenda produtora de organicos, localizada no interior do Estado de
Sdo Paulo, e pertencente a uma das maiores fortunas do pais, na qual atuei como professor e
formador docente durante seis anos.

Tal instituicdo tinha como ideal a criagdo de um “viver organico”. Ela pretendia
produzir subjetividades “organicas”, engendrar sujeitos conscientes, integrais € sustentaveis.
Durante a investigacdo, me deparei com varias praticas e discursos que visavam a producao
desse estilo de vida orgéanico, por meio da administracdo, 0 monitoramento e o controle dos
corpos das criangas nesta instituicdo escolar.

Isso me angustiava e causava em mim certo sufocamento. Mas, ao mesmo tempo,
percebia que apesar da escola, as criancas viviam. Elas provavelmente escapavam dessas
técnicas e praticas disciplinares de alguma maneira. Procurei, entdo, por brechas, frestas e
respiros. E, a pergunta que me veio foi: Como as criancas resistem? Tendo essa questdo em
mente, descrevi cenas que testemunhei como professor-pesquisador e, tentei pensar com elas,
as estratégias de resisténcia que as criangas engendravam no cotidiano escolar.

Entende-se aqui por luta, resistir e resisténcia ndo o confronto, a oposi¢cdo ou o
conflito, mas a mobilizacdo de novas maneiras de agir e pensar, que passam sim pela
desobediéncia, insurreicdo, motim, éxodo, desercdo e tantas outras e, principalmente, pela
criagdo. Assim como Deleuze (2016), compreendo a resisténcia como ato de criacdo. Resistir
é criar. Resistir é inventar. Resistir € imaginar. Resistir ndo como negagdo de algo que ja
existe, mas como afirmacéo do inédito e do impossivel.

Embora afirme uma resisténcia das criancas a escola, com isso ndo quero dizer que a

0s modos como elas resistem sejam uma reacdo ou antitese aos mecanismos e taticas de
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poder, pelo contrario, ¢ a resisténcia que vem primeiro, “a resisténcia ¢ primordial em matéria
de poder” (HARDT e NEGRI, 2005, p. 98).

Pode ser que existam pontos de conexdo entre a genealogia da resisténcia realizada
por Hardt e Negri e os modos de resistir das criancgas, mas talvez existam mais disparidades e
diferencas do que semelhancas. Ambos afirmam que existem correspondéncias entre as
formas de resistir e as transformacgdes econémicas e sociais. E, que a cena contemporanea
esta sendo transformada sob a hegemonia do trabalho imaterial, que produz, informacéo,
conhecimento, ideias, imagens, relacionamentos e afetos. O trabalho imaterial é biopolitico,
se orienta para a criacdo de formas de vida social, produz subjetividades (Ibidem, p. 101).

Em “Multidao”, os autores realizam uma genealogia da resisténcia na Modernidade e
tempos atuais, partindo da constituicdo dos exercitos populares, da transformacdo de forgas
rebeldes dispersas e irregulares em exércitos unificados a fim de tomar o poder e construir
uma nova sociedade. Passando pelos bandos guerrilheiros que pareciam configurar um
modelo de descentralizacdo, horizontal e de relativa autonomia, na tentativa de escapar a
autoridade e ao controle dos tradicionais partidos comunistas e socialistas; porém, sua
“estrutura aparentemente plural e policéntrica tende a reduzir-se na pratica a uma unidade
centralizada” (Ibidem, p. 112). Até chegar nos dias atuais, em que a resisténcia se da em
redes de informacdo, comunicacdo e cooperacdo, de pluralidade continua, sem a existéncia de
um centro, auto-organizada.

As criangas ndo estdo isentas ao biopoder, também lutam contra os modos de sentir,
perceber, pensar, conhecer, relacionar-se produzidos em nossa sociedade. Todavia, seus
modos de resisténcia ndo passam pela unificacdo de exércitos, nem tém por objetivo tomar o
poder, tampouco se organizam hierarquicamente, ndo elegem representantes ou porta vozes.
Eles s&o policéntricos ou até mesmo sem centro, como um enxameamento. “Guerra de
guerrilha”, mas ndo da mesma forma que os guerrilheiros cubanos ou bolivianos, com seus
comandantes, ou sua disciplina e organizacdo militar e sim, como batalhas sem embates,
ataques vindos de todos os lugares e que logo batem em retirada, sem mais nem menos.

Talvez estejam mais proximos do lema zapatista de “Mudar o mundo sem tomar o
poder”. Se é que possuem a pretensdo de mudar o mundo ou mudar qualquer coisa. Ou da
visdo de Clastres em que as guerras dos oprimidos representam 0s movimentos empenhados
em defender a sociedade contra os que estdo no poder. O maior empenho das criangas esta
em resistir ao mundo adulto, como afirmou René Schérer (2009).

Foi esta mesma interrogacdo, “Como as criangas resistem?”, que moveu meu

pensamento durante a escrita do projeto de doutorado “Da resisténcia da infancia a infancia
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da resisténcia”. O titulo era inspirado na obra do filésofo e pensador contemporaneo Peter Pal
Pelbart “Da clausura do fora ao fora da clausura”. Nela me interessava como o autor operava
a inversao dos sentidos dos termos ao troca-los de posi¢do na oragdo, criando passagens entre
uma dimensao e outra.

Eu pretendia fazer algo semelhante com a tese. E o titulo tentava abarcar duas
dimens6es que se complementariam, como as duas pontas da fita de Moebius que constituem
uma dobra ou torc¢do, onde elas se encontrariam, sem saber direito onde uma comecaria e a
outra terminaria, interessando apenas 0s pontos em comum, de intersec¢do e avizinhamento.
Nela ndo seriam os polos ou as dimensdes que contariam, mas sim a passagem de uma a
outra, o entre, 0 meio.

A primeira dimensdo versaria a respeito “Da resisténcia da infancia”, talvez a mais
6bvia das duas, e consistiria em investigar os modos de resistir das criangas no ambito
escolar. A ideia era realizar incursdes no cotidiano de escolas de Educacdo Infantil e
Fundamental I, a fim de recolher cenas, dialogos, falas, conversas, contextos em que as
criangas resistissem, recusassem, escapassem a escola e seus dispositivos, suas taticas de
controle e dominagdo.

Para tanto, elegeu-se, na época, a rede publica de uma cidade do interior de Sao Paulo
porque a gestdo da prefeitura aspirava que o municipio se transformasse, no prazo de dez
anos, em “Cidade Educadora”. A Secretaria de Educacdo estava reformulando suas praticas e
discursos a partir do trabalho em Educacdo desenvolvido por uma organizagdo sem fins
lucrativos, na qual eu atuava como formador de professores, e investindo na formacéo das/os
docentes a fim de criar uma proposta educacional de desenvolvimento integral das criancas.

A pesquisa buscaria ouvir 0s protestos e manifestacbes das criancas frente a essa
politica implementada pelo governo municipal e, investigar as maneiras pelas quais elas
resistiriam ao processo. Porém, transcorridos seis meses apds o ingresso no programa de Pds-
Graduacdo, a instituicdo na qual trabalhava encerrou suas atividades, ou melhor,
“descontinuou”, segundo os proprios termos da mantenedora. O convénio com a prefeitura
foi desfeito e o plano da “Cidade Educadora” nem saiu do papel, o que inviabilizou ndo sé a
efetivacdo do projeto de pesquisa, mas também me forgou a migrar em busca de emprego
como docente de Educacao Infantil nas grandes metropoles.

Isso porque o preconceito em relagdo aos professores homens nas escolas de infancia
ainda € muito grande, principalmente em cidades menores e distantes dos grandes centros. A

figura masculina na Educacdo Infantil ainda € muito ausente e vista com desconfianca ndo sé
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pelas familias, mas também pelas préprias profissionais, principalmente no que diz respeito
aos cuidados e higiene das criangas pequenas.

Por essas razfes, ou 0 professor ingressa nas redes municipais via concurso publico,
ou sua entrada na rede privada se da como especialista nas &reas de Educacdo Fisica, MUsica
ou Arte. Como ndo havia concursos em andamento proximos da cidade onde morava,
participei do processo seletivo em certa escola particular na zona sul de Sao Paulo e fui
contratado por essa instituicdo privada que cresce a cada dia em visibilidade na Educagéo
Infantil brasileira, devido ao seu trabalho inspirado na abordagem de Reggio Emilia.

Um dos grandes beneficios de atuar nas redes publicas ¢ a possibilidade de atuar como
professor e ainda desenvolver trabalhos de pesquisa académica sem muitas restricbes ou
constrangimentos. O mesmo ndo acontece em institui¢des privadas. Vocé precisa do aceite da
direcdo ou dos socios. E nenhum proprietario de escola vai permitir pesquisas que tecam
analises, avaliaces e possiveis criticas sobre sua instituicdo ou empresa. Dificilmente seria
possivel realizar minha pesquisa de doutorado na mesma escola em que desempenhava o
papel de professor sem sofrer retaliagdes, boicotes e impedimentos.

Ao comunicar a dire¢do desta outra escola que a minha pesquisa envolveria 0s temas
Infancia, Resisténcia e Educacdo e que a questdo central do trabalho era “Como as criangas
resistem a escola?”, a gestora imediatamente me sugeriu que ao invés disso, eu investigasse
as razdes pelas quais as criangas gostavam da escola. Ela afirmou que as criancas daquela
instituicdo, justamente na qual ela era proprietaria, ndo resistiam. Muito pelo contrério,
adoravam.

Com essas palavras, ndo foi dificil chegar a concluséo de que ndo haveria espaco para
a realizacéo da pesquisa nesta instituicdo. Ainda que no discurso ela afirmasse apoiar a figura
do professor-pesquisador, a relacdo entre teoria e pratica € o uso da documentacdo
pedagogica como ferramenta de reflexdo sobre a prépria acdo docente.

Por essas razdes, o trabalho de pesquisa ficou por muito tempo estagnado,
estacionado, perdido entre esses impasses e limites. E, ainda que impedido de realizar minha
pesquisa, eu continuava a atuar como professor em sala de aula e acabava por testemunhar
cenas do cotidiano em que as criangas resistiam a instituicdo escolar. Chegavam até mim
caricaturas, falas irbnicas, gritos de protesto, cenas de desobediéncia, confrontos, planos de
fuga. Cenas que, como pesquisador, ndo pude deixar de recolher e utilizar como dados
empiricos para formar o material desta tese de doutorado, mesmo que ainda nao soubesse a

melhor maneira de aproveita-las.
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De fato, as criancas adoravam a escola. Porém, por mais alternativa ou vanguardista
que seja a instituicdo escolar na qual vocé estude ou trabalhe, ela continua sendo uma
instituicdo, com seus cddigos, politicas, praticas e discursos, e ndo deixara de sé-la. Por isso,
havera resisténcia a ela.

Existirdo pessoas que ndo se deixardo institucionalizar ou se deixardo em menor grau
ou ainda, que em dado momento resolverdo ndo se permitir mais institucionalizar-se,
assujeitar-se, submeter-se e obedecer, passando a resistir. Como afirma Peter Pal Pelbart
(2017), o poder ndo é um dominio absoluto, é uma relacdo de forcas, sempre movel, e assim
comporta sua dose de jogo e margem de indeterminacao — e, portanto, de reversibilidade.

No texto denominado “O sujeito e o poder”, Michel Foucault (2009, p. 234) sugeria
outra forma de prosseguir em direcdo a economia das relagcdes de poder, que ndo aquela de
analisar o poder do ponto de vista de sua racionalidade interna. Segundo ele, essa forma é
mais empirica, mais ligada a nossa situacdo presente, e implicaria relaces mais estreitas
entre a teoria e a pratica. Ela consistiria em usar as formas de resisténcia contra as diferentes
formas de poder como ponto de partida, em analisar as relacbes de poder por meio do
antagonismo das estratégias. “Usar a resisténcia como um catalisador quimico de modo a
esclarecer as relacdes de poder, localizar sua posi¢do, descobrir seu ponto de aplicagdo e 0s
métodos utilizados™ (ibidem).

Se tudo fosse apenas repressdo e dominacao, ja teria ruido. Michel Foucault dizia que
a partir do momento em que h& uma relacdo de poder, ha uma possibilidade de resisténcia.
“Onde existe poder, existe resisténcia” (1979, p. 241). E para resistir, ele afirmava que a
resisténcia precisava ser tdo inventiva, movel, produtiva, vir de “baixo” e se distribuir
estrategicamente, tanto quanto o poder.

Ora, ndo é exatamente isso que muitas criancas fazem todos os dias na escola? Elas
fogem aos olhares e ouvidos abelhudos dos professores, monitores e inspetores que tudo
guerem ver e ouvir, rompem com as estratégias, taticas e técnicas de controle impostas na
sala de aula, patio, refeitdrio, banheiros e corredores; recusam os discursos que imperam
sobre si, tentando impor certa subjetividade.

Obviamente ha criangas que amam e adoram a escola - eu mesmo nédo perdia um dia
de aula quando crianca. Existem sim aquelas que se deixam capturar, aceitam pacificamente,
se resignam, correspondem aos modelos e representacdes que se esperam delas, reproduzem
0s padrdes e expectativas que se sobrepdem a seus corpos, em maior ou menor grau. Assim
como também tem uma miriade de criangas que transitam entre resisténcia e resignacao,

obediéncia e desobediéncia, captura e desercéo.
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Ao afirmar que as criancas resistem, ndo quero criar um conceito ou categoria
universalizante que homogeneize e crie uma representacdo delas. O que desejo € afirmar sua
poténcia de agir, o direito de diferenciar-se de si. Ndo sdo imagens estanques, nem sequer a
buscar por esséncias. Ndo é uma caracterizagdo ou pormenorizacdo da crianga como
revolucionaria contra uma crianca capturada, afirmacdo de uma imagem ou outra, mas da
complexidade, ambiguidade e paradoxo de habitar o entre, a fronteira, o isso e aquilo, 0
processo de uma criangca que ndo €, e sim que esta sendo, sendo constituida nos jogos de
forgas em curso na sociedade e na escola.

A segunda dimensdo do projeto de pesquisa para o doutorado estava relacionada a
“Infancia da resisténcia”. InfAncia ndo pensada apenas em termos cronoldgicos ou biologicos,
fase ou etapa da vida a ser percorrida, mas antes, como experiéncia, da mesma maneira que
Walter Kohan (2004) e Anete Abramowicz (2009) a compreendem. Qualquer um pode
habitar a infancia, ela ndo esta restrita somente as criancas.

Kohan (2004) afirma que ha duas infancias. Uma delas é esta que segue o tempo da
progressao sequencial: seremos primeiro bebés, depois criancas, adolescentes, jovens, adultos
e velhos. Esta concepg¢do de infancia ocupa a maior parte dos espacos e 6rgdos que lidam
com criancas (creches, escolas, conselhos tutelares, abrigos) e orienta seus discursos (leis,
estatutos, politicas publicas, curriculos, parametros da educacéo infantil) e préticas.

A segunda, afirma o autor, habita outra temporalidade, outras linhas. E minoritaria, no
sentido de variagdo que ndo se encaixa, escapa, descola. E a infancia como experiéncia,
acontecimento, ruptura da histéria, revolucdo, como resisténcia e como criacdo. Ela
interrompe a historia, se encontra numa linha de fuga, num detalhe; resiste aos movimentos
concéntricos, arborizados, totalizantes®. “E a infincia como intensidade, um situar-se
intensivo no mundo; um sair sempre do °‘seu’ lugar e se situar em outros lugares,
desconhecidos, inusitados, inesperados”.

Neste sentido, “Infincia da resisténcia” teria a ver com tirar a resisténcia do “seu”
lugar e situd-la em outros lugares, reconecta-la com o intensivo no mundo, com as forcas
intempestivas que habitam o cosmos e arranca-la das formas caducas e engessadas de luta

politica. Seria preciso inventar novos modos de pensar a resisténcia, ter novos inicios para a

2 Deleuze e Guattari opdem a imagem de pensamento rizomatica & arborescente, que tem um ponto de origem ou centro e
funciona como maquina binéria, dicotdmica, com suas ramificacdes e reparticles, eixo de rotacdo, que organiza tudo em
circulos que giram em torno de um centro, estrutura, sistema de pontos e posic¢des, sistema hierarquico, instancia central e
memoria recapituladora, com futuro e passado, raizes e copa, uma historia, desenvolvimento e evolugdo (DELEUZE e
PARNET, 2004, p. 37).
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resisténcia. E a “infincia da resisténcia”. Pensar de novo a partir do lugar minoritario,
molecular, intensivo.

Minha hipotese era que as criangas poderiam nos ajudar a engendrar novos modos de
pensar a resisténcia, a dar um novo inicio as lutas politicas, a criar formas de resistir que nao
estivessem ligadas as formas tradicionais e ao Estado, que nesse encontro com a crianca
existiria a possibilidade de nascer uma infancia da resisténcia. Talvez, pudéssemos falar de
devir-crianca da resisténcia.

Devir ndo é imitar, assemelhar-se ou tornar-se outra coisa num tempo sucessivo.

Devir nunca é imitar, nem fazer como, nem uma sujei¢do a
um modelo, seja ele de justica ou de verdade. Nd&o ha um
termo de que se parte, nem um ao qual se chegue ou ao qual
se deva chegar. Também ndo ha dois termos intermutéveis
[...]. Os devires ndo séo fendmenos de imitagcdo, nem de
assimilacdo, mas de dupla captura, de evolugdo ndo-paralela,
de nupcias entre dois reinos (DELEUZE e PARNET, 2004,
p. 12).

Dizemos 0 mesmo a propdésito dos devires: ndo é um termo
que devém o outro, mas cada um encontra 0 outro, um Unico
devir que ndo é comum aos dois uma vez que ndo tem nada a
ver com 0 outro, mas que estd entre os dois, que tem a sua
direcdo propria, um bloco de devir, uma evolugdo a-paralela
(DELEUZE e PARNET, 2004, p. 17).

Devir-crianga ndo € tornar-se crian¢a ou imita-la, muito menos infantilizar-se, voltar

aquela infancia cronolégica, bioldgica, melancolica.

No devir, ndo ha passado nem futuro, nem mesmo presente,
ndo ha histéria. No devir, trata-se antes de involuir: ndo é
nem regressar, nem progredir. Devir, devir é cada vez mais
sobrio, cada vez mais simples, devir cada vez mais deserto, e
por isso mesmo povoado. E isso que € dificil de explicar: até
que ponto involuir é evidentemente o contrario de evoluir,
mas é também o contrario de regressar, retornar a uma
infancia ou a um mundo primitivo. Involuir é ter um
caminhar cada vez mais simples, econdmico, sébrio
(DELEUZE e PARNET, 2004, p. 41).

Devir é encontro, entre acontecimentos, movimentos, ideias, multiplicidades,
diferencas, afetos, que produz algo sem passado, presente ou futuro, cria “um mundo que
explode e a explosdo de mundo” (Kohan, 2004).

Da resisténcia da infancia a infancia da resisténcia era uma tentativa de instaurar

zonas de vizinhanca, espacos de encontros, de atravessamentos, de contaminacdo e de



19

contagio com a infancia. Encontro entre o novo e o velho, a crian¢a e o adulto a fim de sorver
a forca dos infantes para a criacdo de novos modos de pensar a resisténcia politica. A partir
da poténcia da crianga promover outros modos de resistir, abrir linhas de fuga, dar lugar para
0 acontecimento, afirmar a diferenca, efetuar uma multiplicidade de mundos possiveis.

Acontece que no meio do percurso me dei conta que minha atuacdo politica era
restrita a escola. Nao fazia parte de nenhuma associacao, organizacéo, sindicato ou coletivo.
N&o me via como militante ou ativista. E, ainda que gostasse e me interessasse pelos
movimentos politicos contemporaneos, como a Primavera Arabe, Occupy Wall Street, 15M, o
Movimento dos Secundaristas e junho de 2013, tinha pouco conhecimento préatico ou tedrico
a respeito deles para realizar a tese relacionando-os com a infancia.

Percebi entdo que nao teria folego o suficiente para mergulhar nesse campo tedrico e
ainda estabelecer relacbes com o material empirico composto pelas cenas escolares. E, em
didlogo com meu orientador, decidimos tomar outro rumo. Ele me deu a oportunidade de
pensar a tese com cenas ficcionais, inclusive com suporte e formato diferentes, que ousasse e
experimentasse outras possibilidades. Isso me abriu horizontes para pensar nas cenas
escolares de resisténcia das criangas sem que iSSO comprometesse ou custasse 0 meu emprego
como professor e sem que fosse uma tese estritamente teorica.

Meu lugar de prética e pensamento € a escola, o “chdo da escola”, com as criangas,
diante delas. As criangas me forcam a pensar. Foi na minha relacdo com elas que surgiu a
pergunta que moveu a elaboracdo do projeto de doutorado e que continuou a me mover na
escrita desta tese de doutorado. A minha préatica docente é o fundo deste trabalho.

Todavia, como se faz para continuar o percurso quando se perde o chdo sobre o qual
vocé caminha? De que modo € possivel seguir quando os trajetos se encerram? Se néo
bastassem tantas mudancas e impedimentos encontrados ao longo do percurso, 0s inimeros
becos sem saida, labirintos e bifurcacdes, algo de imprevisivel e de proporgdes ineditas
aconteceu no mundo: a pandemia do coronavirus.

A pandemia produziu um vazio. As ruas ficaram desertas. Tudo foi fechado. Inclusive
as escolas. Com isso, qualquer possibilidade de recolher dados empiricos para a pesquisa,
alguma cena cotidiana das criangas no ambito escolar, estava fora de cogitacdo. Fui obrigado
a criar outros modos de estar e pensar como professor-pesquisador. Forgado a inventar novas
maneiras de me relacionar com as criancas, de me encontrar com elas, de manter os vinculos,
SO que agora, mediados pelas telas do celular, tablets e computadores.

Tentei recolher, mesmo que de longe, virtualmente, um pouco de possivel. Comecei a

anotar e registrar as falas das criangas a respeito da pandemia, suas teorias sobre coronavirus
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e como ele funcionava, suas angustias em relacdo ao isolamento social. Me interessavam
aquelas conversas com as criangas que me permitiam ventilar a imaginacdo. Dessas cenas
vividas e pensadas, nasceu um artigo que foi publicado em revista®.

Ainda durante o periodo mais rigoroso de isolamento social, por sugestdo do amigo
Silvio Munari, comecei a ler com ele, a distancia, o livro “Kafka: por uma literatura menor”,
de Deleuze e Guattari (2014). E, nos deparamos com o conceito de "blocos de infancia”. Com
ele, passei a pensar que a infancia ndo é algo que esté restrito as criangas, ou que diz respeito
somente a elas. Que a infancia ndo é fase da vida ou etapa do desenvolvimento humano. Nem
algo que ja se foi, que perdemos e por ela nos lamentamos nostalgicamente. A infancia nao é
nem ponto de partida, nem ponto de chegada, € um meio. Meio a ser experimentado. Caldo
pré-individual, bolsdo caosmético, reservatorio de intensidades, apeiron, cristal do tempo,
iceberg.

Se a infancia ndo é exclusividade da crianca, isso significa que todo mundo pode
acessar, de alguma maneira, blocos de infancia. Entdo, de que maneiras é possivel acessa-los?
Como extrair desses blocos de infancia suas intensidades? De que modos produzir novas
conexdes com as virtualidades?

Ndo se trata de relembrar, rememorar ou de recordar os tempos de crianca, de
remeter-se ao passado, seja ele bom ou ruim, com suas cenas alegres ou tristes, mas antes, de
liberar os “blocos de infancia” dessa clausura mnemonica e reativar suas forgas, torna-la
matéria de experimentacdo. O conceito de “blocos de infancia” de Deleuze e Guattari se
aproxima da concepcao de infancia como experiéncia de Anete Abramowicz e Walter Kohan.

N&o é a relacdo com o passado, mas com o futuro, ou melhor, com o devir. Nao
buscar nas reminiscéncias de infancia aquelas lembrancas que serviriam para fundamentar a
construcdo de narrativas, de sujeitos, de um Eu. Mas antes, desconfiar da memoria. As
lembrancas nos traem. N&o se escreve para a infancia que ja foi, para a crianca que fui, mas
para a crianga que em mim ainda vira. Por uma infancia porvir.

Se os blocos de infancia sdo emergéncia, ressurgéncia, insurgéncia, irradiagdo de uma
infancia, seriam eles capazes de tirar o adulto de si mesmo, de sua mesmice, de sua retidao,

sisudez e rigidez? De produzir um corpo sem 6rgdos* neste corpo por demais décil, docente,

8 “Maquinas de fazer vento™: coronavirus, pandemia e isolamento social a partir de uma perspectiva da infancia. Revista
Alegrar n° 26 Jul/Dez 2020.

4 A partir da obra de Antonin Artaud, Deleuze e Guattari pensam na constituigio de um “Corpo sem Orgdos” onde as
hierarquias sejam subvertidas, a funcdo dos 6rgdos ndo obedeca a reparticdes, os fluxos deslizem livremente atravessando
fronteiras, que ndo seja uma organizagdo ou organismo, mas superficie de intensidades, em que fluxos possam fluir segundo
outras logicas. “Recusar esse corpo que recebemos: biologico, hierarquizado, organizado. O desafio é nascer de novo, parir
um corpo que tenha a poténcia da génese, de recriar-se e reinventar-se” (PELBART, 2011).
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docilizado, organizado, institucionalizado? De fazer escorrer, fazer fluir, fazer vazar essa
figura tdo saturada de rotulos e identidades? De extrair da infancia forcas capazes de demolir
essa forma Homem?

Dessa e de outras leituras e reflexdes a dois foi escrito e publicado um ensaio a quatro
méaos sobre a importancia da presenca masculina nas escolas de infancia, afirmando que para
0 homem, ao atuar como professor de Educacéo Infantil, diante de mulheres e criancas, abre-
se a possibilidade de producéo de outras masculinidades®. O ensaio aposta nas creches e pré-
escolas como campo intensivo de experimentacdo, invencdo e criacdo de novas
sensibilidades, de novas suavidades, uma nova dogura para 0 homem, a partir dos encontros,
relacdes, conexdes e agenciamentos entre eles, mulheres e criangas.

Caminhos ziguezagueantes. ldas e vindas. Voltas e voltas numa espiral. O que
pretendi aqui foi amplificar aquela pergunta que vem ecoando em mim: Como as criangas
resistem? De que modo elas escapam das estratégias de dominacdo que Ihe sdo impostas? De
gue maneira rompem com as técnicas de controle, administracdo e governo de seus corpos?
De que jeito elas recusam os discursos, expectativas, modelos, padrdes, clichés,
representacdes, imagens e ideias que imperam sobre elas? Como elas fazem para que suas
manifestacdes e gritos de protesto sejam ouvidos?

Embora existam excecdes®, sabe-se que as criangas, em geral, ndo estdo organizadas
em sindicatos, partidos ou associac¢Oes, para fazerem ouvir seus protestos, defenderem seus
interesses, reivindicarem seus direitos. Da mesma maneira, elas ndo formam exércitos, tropas
ou milicias de resisténcia, ainda que muitas delas sejam recrutadas e aliciadas pelo trafico ou
por facgdes e grupos milicianos e armados mundo afora.

Ha nessas duas estratégias, o sindicato e o exercito, certa relacdo com o Estado, regida
por todo um conjunto de codigos, regras, instituices, hierarquias e comandos. Porém, o
modo como as criangas resistem é alheio aos carros de som, passeatas, cartazes, votacoes,
eleicbes de representantes ou aos codigos de honra e de conduta, & hierarquia, patentes,
ordens e disciplina, ele se assemelha a “maquina de guerra”.

Entdo, repito a pergunta: como as criangas resistem? Resistir ndo é apenas bater de

frente com o inimigo, confrontar-se, chocar-se, opor-se. O embate, seja ele fisico ou politico,

5 “Doces bérbaros”: por uma nova sensibilidade dos professores homens na Educagdo Infantil, Revista Zero a Seis,
Florianodpolis, v. 22 n. 42, p.710-725, jul./dez. 2020.

6 Fundado em 2000, o sindicato Unido das Criancas e Adolescentes Trabalhadores da Bolivia (Unastbo), foi criado por
criangas trabalhadoras que reivindicavam que seus direitos fossem respeitados. Em 2014, o sindicato conseguiu que a
Assembleia Nacional aprovasse uma reforma do Estatuto da Crianca e do Adolescente do pais, para reduzir a idade minima
de trabalho para dez anos em casos excepcionais. Fonte: Lorena Arroyo, BBC Mundo.

Disponivel em: <http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2014/07/140707_criancas_sindicato_bolivia> Acesso em:
05/04/2017.
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¢ apenas uma dentre muitas estratégias que pode ser adotada. H& muitas maneiras de resistir.
Assim como a dialética € somente um jeito de ver o jogo de forcas, de organiza-las em dois
polos opostos, em dois extremos, hd muitas outras maneiras de resistir. Quais seriam elas?
Como elas funcionariam? Como as criangas as utilizam?

Existe entre a crianca e 0 adulto uma assimetria enorme. Em meio a eles ndo ha
relacdo de igualdade, mas sim de heterogeneidade. Por essa razdo, ndo cabe a crianca
empreender guerras contra 0 adulto. N&do € um embate entre iguais, por isso, a crian¢a nao
realiza lutas frente a frente: afrontar, enfrentar, confrontar. Ela age de maneira obliqua,
diagonal, trava contra o adulto guerras de guerrilha, embates sem batalha. E, na guerrilha, ndo
se sabe quem é o inimigo, de onde vem, com qual velocidade, 0 modo como luta. Ele é
imprevisivel.

Se mais uma vez retorno as criangas, aos meus encontros e desencontros, afetos e
desafetos com elas, isso se da pelo fato de escaparem, de fazerem fugir o mundo, de
desertarem, de nos tirarem o chdo. “Fugir, ndo ¢ de todo renunciar as a¢des, ndo ha nada mais
ativo do que uma fuga. E o contréario do imaginario. E também fazer fugir, nio forcosamente
os outros, mas fazer fugir alguma coisa, fazer fugir um sistema como se cava um tinel”
(DELEUZE e PARNET, 2004, p. 51).

E como segurar um punhado de areia nas maos. Por mais que vocé as cerre com todas
as forcas, os gréos acabam escorrendo pelos vaos dos dedos. Muitas criangas Sao esses seres:
escorregadios, imprevisiveis, que aparecem e desaparecem num piscar de olhos, que vao e
vém sem motivo aparente, que sem mais nem menos largam tudo que estavam fazendo e
partem para outra coisa.

Ha algo nelas que muitas vezes ultrapassa a racionalidade, extrapola a nossa
capacidade de pensar sobre elas. E algo que, por vezes, ndo conseguimos compreender,
apreender, identificar, detectar. Algo delas nos escapa, nos surpreende, nos inquieta, nos
causa certo estranhamento.

Existe uma espécie de “zona de opacidade ofensiva” (PELBART, 2016) em torno da
crianga, uma nuvem de mistério e imprevisibilidade que a envolve e faz 0 nosso mundo
desmoronar, as estruturas e regras vigentes colapsarem, as palavras faltarem. Suas acOes e
posturas muitas vezes sem nexo, sentido, intencdo ou finalidade fazem fugir um mundo, seus
codigos, padrdes, modelos, regulamentos, parametros, medidas, orientacdes, identidades,
histdrias. Aquilo que funcionava antes, ndo funciona mais. Os mapas que nos guiavam nao

nos servem com elas, pois estamos sempre pisando em terrenos movedicos e moventes.
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Essa “zona de opacidade ofensiva” ¢ como a “névoa” que Don Juan Matus tenta
ensinar a Carlos Castaneda a criar ao seu redor, apagando sua historia pessoal. O que o
indigena yaqui propde € a despersonalizacdo, a dessubjetivacdo, apagar a identidade, as
referéncias, a memoria, a historia (CASTANEDA, 2006, pg. 36-38).

Seres sem linguagem, sem histéria, sem memoria, sem noc¢do, sem filtro, sem
educacdo, sem ontem e nem amanhd, que embaralham nosso pensamento, que confundem
nossa razao e nos tiram do sério, do eixo, do prumo. Ddo n6é em pingo d’agua. EXistem
criancas que sdo como um coelho enfiado no meio da moita: vocé nunca sabe por onde ele
vai escapar. E dificil agarra-lo. Uma névoa. Ou ainda, como diria Goethe em seus Vversos:
“Que somente onde estds, tudo seja sempre infancia. Entdo, tu és tudo, és inexpugnavel
(GOETHE apud SCHERER, 2009, p. 152 e 197).

Talvez todo, ou pelo menos boa parte, do meu exercicio de pensamento nesses anos
como professor-pesquisador tenha girado em torno disso, da inexpugnabilidade da crianca, da
impossibilidade de se apoderar dela pela forca, de conquista-la. “Daquilo que escapa”, como
dizia o professor Romualdo Dias (2004). E s6 me dei conta muito recentemente que essa é a
questdo que persigo hd anos. O que me interessa nas criancas € justamente a travessura, a
molecagem, a brejeirice, a dissimulacdo, a perversidade que elas possuem em maior ou
menor grau.

Mas por que se deter durante tanto tempo nos modos e maneiras pelos quais as
criancas escapam, fogem, resistem e desertam? De forma alguma seria para evitar, antecipar
ou me adiantar aos movimentos de luta delas, mas sim porque algo em mim grita, clama,
esperneia também por escapatorias. Ora, para que pensar a resisténcia das criangas sendo para
fazermos da nossa resisténcia outra coisa?

O que teco nas linhas seguintes ndo sdo criticas a escola, sequer queixas ou propostas
de reforma. Até porque eu acredito nela e a acho necessaria. Nao é uma dendncia. Eu escrevo
contra a escola, da mesma maneira que o antropélogo Eduardo Viveiros de Castro
compreende que escreve contra a etnografia, ““contra’ ndo no sentido polémico ou critico,
mas contra como um ‘a partir de’, como figura que se desenha contra, isto €, sobre um fundo
[...]” (VIVEIROS DE CASTRO, 2008, p. 28). A escola da qual falo é a mesma da qual fago
parte e a constituo todos dias, da mesma forma que me constituo nela. A escola a ser
inventada ja existe e é inventada todos os dias.

Meu desejo de falar contra a instituicao escolar, a respeito da resisténcia da infancia ¢,
de certa maneira, falar da minha resisténcia também. Da minha paixdo pela escola, mas

também das minhas angustias, das minhas inquietacdes, do meu desassossego. Mas ndo
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gostaria que isso tudo caisse em queixume ou lamuria. A ideia era ndo falar de um EU. Nem
usar as criangas para falar de mim.

Todavia, durante a banca de qualificacdo percebi que o que estava fazendo era
justamente o contrério, utilizando cenas do cotidiano, conversas e falas das criancas para falar
das minhas divagacGes, interpretacGes e reflexdes sobre a minha propria pratica. Como um
monologo. No fim das contas, a escrita desta tese também é mais um embate que travo
comigo mesmo, contra aquelas ‘“Poténcias” que atravessam a mim e a todos nds. A cada
palavra escrita, a cada caractere digitado, brigo com meus préprios pensamentos. Contesto,
questiono, discordo, me oponho a minha propria pratica e pensamento como professor. Me
interrogo a todo instante sobre esse modo de estar e pensar a vida que a escola engendra neste
corpo docente.

Foi durante a banca de qualificagcdo que o professor Alan me sugeriu a leitura do livro
“Pedro Paramo”, de Juan Rulfo. Ele narra a viagem de Pedro Paramo para a cidade natal de
seus pais, um vilarejo no meio do deserto mexicano. E 14, ao tentar reconstituir a sua historia,
0 protagonista acaba conhecendo as historias dos outros habitantes do local que pouco ou
nada tem a ver com a sua. A0S poucos 0O personagem passa a ser mais um, a ser mais uma
narrativa dentre as outras que fazem parte da obra. O escritor opera uma despersonalizacao,
um desmanchamento da figura do protagonista.

Essa leitura me provocou a pensar em escrever a tese de tal maneira que eu pudesse
me permitir ser trespassado pelas vozes, gritos e protestos das criancas. Na tentativa de fazé-
los ecoar e encontrar outros ouvidos. Ndo como representante das criancas. Nem porta voz.
Mas como meio. Gostaria de ser o vento, que sopra e faz ressoar ao longe os gritos mudos das
criangas.

Meu exercicio diario é me deixar atravessar pelas criangas para que assim eu também
me torne outra coisa, ¢ arrancar o homem dessa forma “Homem”, permitir que essa matéria
ganhe outros contornos, criar condigdes para desprender-me do personagem que aderiu a
minha pele, dessa mascara, dessa armadura, dessa identidade.

E a tentativa de dar lugar ao imprevisto para que surja algo novo. Campo aberto ou
deserto. Desaprender o que sei, me livrar de tudo aquilo que tenho acumulado, da Historia, da
memoria, das lembrancgas, do conhecimento, da erudicdo para me colocar em movéncia, em
dissolucdo e desmanchamento. Destruir esse “Homem”, causar-lhe a morte e forca-lo a se
reinventar. Produzir desmoronamentos dessa atual configuracdo para produzir diferenciacfes

a altura de sua poténcia.
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E preciso sustentar a ruina, a errancia, a deriva, o desastre. Meu pensamento gira em
torno de tentar fazer com que um qué de mim também, de certa maneira, escorra, flua, vaze,
deslize, fuja do meu Eu, escape de mim mesmo, deserte, vague. Para que algo em mim se
torne também grdos de poeira soprados pelo vento. Deserto. Deser¢do de si. Devir-areia.
Reinvencao de si (PELBART, 2019).

Querer estar com as criancas e compreender quais sdo suas estratégias e artimanhas
em driblar as forcas que querem imperar sobre elas, impor formas, sobrepor rotulos, a fim de
que, de algum jeito, eu também consiga escapar, tentar sair da inércia ou do estrangulamento
que o papel institucional me impd&e, de encontrar maneiras de me mexer no gesso, de lutar
contra as forcas que produzem esse corpo docente e se reproduzem nele. “O que interessa nas
criangas € a nova vida, € ampliar as possibilidades de vida” (ABRAMOWICZ, 2016).

Mas como reunir pensamentos tecidos durante tantos anos de vida docente? De que
maneira organizar, dispor, apresentar incontaveis anotacGes, rascunhos, textos, ensaios,
artigos e descricbes de cenas cotidianas? Como dar a tantos escritos consisténcia
suficientemente boa para se sustentar como tese? A maneira encontrada para isso foi juntar os
cacos, reunir os retalhos de pensamento, as ideias rotas, as memorias desgastadas, 0s
estilhagos da minha pratica como professor e, “pedago por pedago” construir o que denominei
aqui de Fragmentos de uma vida docente.

Os dois textos utilizados como epigrafe desta tese fazem mencéo aos fragmentos. O
primeiro deles, é um trecho da obra “Cidades invisiveis”, de talo Calvino (1990), em que o
autor ressalta no dialogo entre Marco Polo e o Grande Khan, que a cidade perfeita, o lugar
ideal, a terra prometida ou o paraiso ndo existem como um todo ou totalidade, mas somente
em fragmentos, pedacos, particulas ou instantes intervalados, descontinuos no tempo e no
espacgo, como acontecimentos. No segundo trecho, Michel Foucault (1994) afirma que seus
trabalhos sempre continham fragmentos autobiograficos e, que a partir deles, reconhecia em
suas relacdes, nas pessoas e lugares as fissuras, abalos, disfungdes. O autor via em suas
relagdes as brechas, aquilo que escapa ao poder, as resisténcias, os jogos de forca.

De certa maneira foi isso que tentei fazer com esta tese: reconhecer nos fragmentos
autobiogréaficos, em elementos da minha existéncia como professor de criangas pequenas as
fissuras, os abalos, as disfuncdes, os locais e lugares onde o0s jogos de poder ruiam,
hesitavam, vacilavam, e que ndo existiam como totalidade, mas descontinuos no tempo e
espaco; cartografar em episodios, cenas e instantes aqueles acontecimentos que
testemunhassem as estratégias, taticas e operagdes de resisténcia, invencdo, criagdo, rebeldia,
desobediéncia engendradas pelas criangas.
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“Fragmentos de uma vida docente” narra meu percurso como professor de criancas
pequenas nesses ultimos quinze anos, conta um pouco como venho me tornando aquilo que
sou na minha relagdo com elas, de que maneira me constitui e me constituo professor, de que
modo engendrei um corpo docente. Um corpo que ora se submete, ora resiste, inquieto ou
irrequieto que tenta ver nos modos de resistir da infancia possibilidades para reinventar-se ou
reencantar-se com o mundo.

“Em de Zero de bimestre a zero de conduta” tentei realizar uma transvaloriza¢do dos
valores, buscando outros significados para o Zero a fim de positiva-lo e ndo o tomar apenas
como algo negativo, do modo que € concebido na institui¢do escolar. O Zero como a soma de
duas forcas opostas, esvaziamento, desercdo, errancia, repeticdo, reinicio, recomeco.
Inspirado na obra “A menina repetente”, de Anete Abramowicz (1995), procuro conceber o
erro, o zero, o fracasso como agdes positivas e afirmativas de resisténcia da infancia frente a
instituicao escolar.

“Crianga: uma questdo de exposicao?” pretende pensar as maneiras de resistir das
criangas contra as imagens, ideias, concepcoes, discursos e saberes que tentam imperar sobre
elas, principalmente daquelas que sdo produzidas a partir da documentacdo pedagdgica.
Utilizo alguns textos de Michel Foucault, Didi-Huberman e a prépria fotografia para pensar a
hiperexposicao e hipervisibilidade das criancas hoje no contexto escolar.

“Resisténcia do desejo ou desejo de resisténcia” trata dos limites da escola nos quais o
desejo das criangas esbarra. De como elas expressam seu desejo por meio de gestos,
desenhos, falas e atitudes que chocam, abalam, escandalizam e desafiam os agentes da
instituicdo escolar, que ou ndo sabem o que fazer com o transbordamento do desejo das
criangas ou o remete imediatamente a esfera privada.

“Dos gritos de protesto” aborda as contestagdes das criangas que vao desde
reinvindicacOes, enfrentamentos e confrontos até os sussurros e cochichos que permitem a
elas a evasdo, o éxodo e a deser¢do. E, relaciono o ato de segredar das criangcas com o
conceito de “maquina de guerra”, de Deleuze e Guattari.

“Resistir em tempo pandémicos” expde as maneiras com as quais as crianc¢as lidaram
com o isolamento social imposto pelo coronavirus e 0 modo como elas compreendiam essa
situagdo. O material empirico foi produzido parte em encontros remotos durante o auge do
distanciamento social e, outra parte logo no retorno das atividades escolares. Os desenhos,
falas e situacOes vividas com essas criangas proporcionou a publicagdo de um artigo.

“Infancia da docéncia” traz cenas de diferentes momentos de carreiras docentes, com

suas inauguracOes, inicios e comecos, passando pelo cansaco e a estafa, chegando nas
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reflexdes que testemunham esse vir a ser do professor em relacdo com as criancas, de como
ele vai se constituindo, se pensando e repensando, se tornando outra coisa. Encantamento,
desencantamento e re-encantamento.

H& aqui uma aposta na experimentacdo desse corpo docente nas escolas de infancia, a
ideia de que no encontro com as mulheres professoras e as criangas, 0s homens possam
engendrar novas masculinidades e sensibilidades. No campo macropolitico, a presenca
masculina nas creches e pré-escolas passa pela luta e reinvindicagdo dos direitos de ser
tratado como um profissional da educagédo, sem distin¢cdo ou discriminagdo de género. Se,
como diz Deleuze, a experimentacdo é politica, entdo no campo micropolitico, ter homens na
educacdo infantil é importante para que eles proprios se tornem outra coisa. E garantir o
direito pela diferenciacéo, pelo devir, pela constituicdo de outros modos e maneiras de ser.

O desafio, porém, era encontrar uma forma que pudesse abrigar esse carater
fragmentario do texto e, a0 mesmo tempo, desse a tese consisténcia, sem necessariamente
impor uma ordem arbitraria, seja ela sequencial, gradual ou cronoldgica. A ideia era tentar
romper com essa logica temporal de comeco, meio e fim e, com o formato académico de uma
tese, que geralmente é composta por introducdo, parte teérica, dados empiricos, andlise e
concluséo.

Meu desejo era ter algo fechado, mas que quando aberto, cuspisse para todos os lados
conceitos, verbetes, expressdes, clichés, imagens, jargbes, chavdes, palavras-chave, ideias
prontas para usar, reflexdes, conversacGes, divagacOes, ficches. Ideias dispares que, quando
juntas, pudessem produzir associacdes, conexdes, ligacdes, agenciamentos inusitados.
Estrelas cintilantes que ao serem reunidas por uma linha arbitraria ou aleatéria, tentassem
encarnar constelacdes afetivas, paisagens psicossociais, delirios pedagogicos, cartografias do
desejo, atlas de devaneios. Pontos, linhas, formas, planos. Jogo de liga-pontos.

A inspiracdo para a forma e o formato da tese vinha de muitos lugares. Porém, havia
duas questdes: a primeira delas é que a forma precisava expressar a concep¢do da tese. E, em
segundo lugar, a forma tinha a necessidade de dialogar de algum modo com o conteudo. A
forma da caixa, remetendo-se ao mito da caixa de Pandora, era algo que sempre me ocorria,
mas ainda nao tinha ideias que a materializassem.

A primeira delas surgiu a partir do livro “Memdrias inventadas - Primeira infancia”,
do poeta Manoel de Barros, que em suas primeiras edi¢fes vinha amarrado por fita de cetim e
sem encadernacgdo, dentro da caixa de papel Kraft. O formato lembra caixas de bombons,
sugerindo que a poesia € algo para ser degustada, apreciada e saboreada. Tentei fazer algo
parecido para a banca de qualificacdo: a caixa com paginas soltas em papel couché, sem
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encadernar. Essa experiéncia serviu de protétipo para a versdo final da tese e marca a escolha
do material utilizado para sua realizacéo.

Outra influéncia ¢ a obra “Jogos teatrais: o fichario de Viola Spolin”, que consiste na
caixa com uma luva que contém o manual com texto introdutorio e vérias fichas. Cada ficha é
um jogo diferente, com diversas cores. O formato dela, de uma caixa dentro de outra caixa,
me seduziu desde quando realizei a disciplina de teatro com a Professora Ingrid Koudela, no
curso de pés-graduacdo em Linguagens das Arte.

O problema com essa referéncia era que ela possuia uma graduacao dos jogos teatrais,
comecando com os mais faceis e indo para os mais dificeis ou complexos, 0 que nao era o
que eu buscava para a tese. Meu desejo era que o leitor ou leitora simplesmente pegasse uma
pagina aleatéria, com um fragmento, e visse uma imagem, frase, pensamento ou conto. E
depois, se assim o desejasse, passasse a outro fragmento e depois outro. Tais fragmentos ndo
deveriam possuir obrigatoriamente uma ligacdo entre si, mas poderiam encontrar-se,
relacionar-se, agenciar-se, tal como os Mil Platds, de Deleuze e Guattari, em que cada platd
trata de conceitos que falam dos acontecimentos, traz consigo mapas de circunstancias de
algo e acabam por estabelecer ressonancias com outros platds. Uma superficie ou plano
atravessado pelos conceitos que acabam por reverberar, ressoar, ecoar uns nos outros.

Ou ainda, poderiam estabelecer relagdes imprevisiveis entre eles, como fazem os
personagens de “O castelo dos destinos cruzados”, de Italo Calvino, em que varios
desconhecidos se encontram em uma taverna na estrada e, sem poderem se comunicar
oralmente, fazem uso das cartas de um tard de Marselha e suas imagens para contarem suas
histdrias e destinos e acabam por tracar cruzamentos e interseccdes entre eles.

E, a Gltima inspirag@o, porém, ndo a menos importante, foi o conceito de “blocos” em
Deleuze e Guattari, que mais forte pulsou durante a tese, tanto que influenciou a sua forma.
Blocos. O bloco ¢ algo hermético, fechado, mas que quando aberto pode conter dentro dele
algo imprevisivel e inesperado, podendo operar como uma caixa de Pandora. Os dados
também s&o blocos, e carregam consigo a dimensdo do acaso. Ademais, eles estdo muito
presentes nas escolas de infancia e funcionam como brinquedo de construir, sobrepor e
empilhar.

Todavia, por mais atraente que a ideia de uma tese em forma de bloco que contenha
dentro de si textos fragmentados possa parecer para alguns, foi necessario elaborar um grande
texto introdutdrio, um manual ou guia de viagem para que o leitor ou leitora se perdesse, mas
pudesse se localizar de vez em quando durante o tracar de seu percurso. De todo modo,

resolvi encadernar, na forma de pequenos livretos, os capitulos, mas ainda mantendo algumas
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paginas soltas, permitindo assim que o leitor ou leitora estabeleca suas préoprias sequéncias,
crie sua ordem, invente seu encadeamento, trace seu proprio trajeto de leitura, estabeleca suas
constelacOes afetivas.

Apresentado o percurso que realizei durante os Ultimos anos, s6 me resta agora
desejar que o leitor ou leitora produza bons encontros com o texto, que ele sirva de inspiracao

ou ndo, ou pelo menos seja uma agradavel leitura.

DE ZERO DE BIMESTRE AO ZERO DE CONDUITE

Zero de bimestre

Removiamos um a um os sacos de ragdo do paiol. Eles seriam estocados em outro lugar.
Conforme o numero diminuia, notavamos certo movimento pela sala. E, assim que o local
ficou quase vazio, restando apenas os estrados, confirmamos a nossa hipotese: ratos. Eram
pequenos camundongos do campo, gabirus, castanhos-acinzentados, que se alimentavam da
quirela dada aos porcos. Recuamos. Alguns por medo, nojo ou aversdo. Outros simplesmente
para darem suporte aos colegas e para permanecerem, assim, unidos. Ao presenciar a cena,
o professor, um homenzarrdo de dois metros de altura, corpulento, branco, calvo, de olhos
azuis, disse aos berros: “Vocés sao homens ou sacos de bosta? Estdo com medo de uns
ratinhos? Vocés vao entrar la e vao matar todos eles. Nao quero ver um vivo, e quem vacilar
vai levar zero de bimestre”. Acuados contra a parede, nds agora éramos os ratos.
Desarmados, sem termos para onde e como fugir, fomos obrigados a entrar e exterminar a
chutes e pontapés aqueles pequenos seres. Era assim, aos catorze anos, que eu me tornava

homem.

Tempo de festa junina, o professor precisava de alunos para ajudarem no abate dos suinos.
A necessidade era tanta que até mesmo as turmas mais novas foram convocadas. Tinhamos
doze anos. “Vocé, vocé e vocé”. Ele escolhia. Era a primeira vez que ele me recrutava.
Fiquei eufdrico, mas também um tanto receoso, sem saber o que fazer. Chamou todo mundo
para a pocilga. Ligou o radio. Na estacao sintonizada, tocava a trilha sonora de um filme de
faroeste, em que Clint Eastwood era o protagonista. O professor saltou a mureta e entrou em
uma das baias. Pediu a marreta, deu-lhe beijos e, se aproximando dos porcos, subiu a

ferramenta para acertar a fronte de um deles com toda sua forca. O bicho que pesava mais
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de cem quilos e media mais de um metro de comprimento estancou e comegou a guinchar um
som agudo e estridente. Ficamos completamente paralisados assistindo aquele
acontecimento que se desvelava perante nossos olhos. O animal logo se recuperou da
pancada e se levantou indo se esconder atrds do bando, o que irritou profundamente o
professor. Vermelho, virou-se para nés urrando de raiva: “Eu vou acertar ele de novo e ndo
quero ver ninguém parado ai desse lado. Quem ndo vier ajudar vai receber zero de
bimestre”. E assim o fez. Na segunda estocada contra o animal, durante o tempo em que ele
ainda caia aturdido e seus olhos reviravam, vodvamos por cima da mureta em direcdo ao
bicho. Quase brigavamos para encontrar um espago em que fosse possivel botar as méaos
sobre ele. Com a faca na méo direita, o professor arrancava com a esquerda os alunos que
atrapalhavam sua passagem para chegar até o coragdo do animal. Com o objeto pontiagudo,
ele furou o drgdo vital bem abaixo da pata dianteira esquerda. O sangue comegou a
escorrer. Os movimentos se lentificaram. A resisténcia diminuiu. Até que veio o ultimo
suspiro. Nossa adrenalina baixava enquanto tentdvamos arrastar o bicho pela lama. O
assobio do tema composto por Ennio Morricone ainda zunia nos alto falantes prateados. O
professor limpava o suor da testa na camiseta surrada, a0 mesmo tempo em que dangava

com sua marreta de cabo de ferro.

Zero negativo

O namero “0" (Zero) ndo € inicio ou comeco. Muitas vezes antecede o inicio de algo.
“Comegar do zero” ndo significa que o zero seja o comeco, mas que se comega do nada, ou
no meio do nada. Ele ndo é o primeiro dos nimeros, e talvez seja até mesmo o ultimo deles se
pensarmos em seu surgimento na Historia do Ocidente. N&o é positivo, nem negativo. E
ambos, positivo e negativo, estando justamente no meio, entre 0s numeros positivos e
negativos. Carrega consigo a ambiguidade de ser e ndo ser ao mesmo tempo. Indica o nada, o
nulo, o vazio, o vicuo, o nenhum, o0 ndo existente, o inexistente, contudo traz dentro de si
mesmo um conteudo, guardando valor posicional. Acrescentar zeros a direita faz toda
diferenca. J& a esquerda, ndo vale de nada.

Na escola, ele tem valor negativo. E a pior avaliagdo que alguém pode receber. A
mais baixa de todas. Se traduzida em conceito, equivale a “Péssimo”. Tirar essa nota significa
que, ou o aluno ndo fez absolutamente nada, ou fez tudo errado, ou ainda cometeu algo

realmente grave. S6 mesmo o0s vagabundos, os indisciplinados, 0s pregui¢cosos, 0S
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fracassados, os delinquentes, os desajustados, os desadaptados, os perdidos tiram zero. Eles
matam aula, dormem durante as explicacfes, passam horas desenhando no caderno, na mesa
ou no proprio corpo, desrespeitam as regras, as leis, 0s codigos e seus representantes, chegam
atrasados, se recusam a fazer os trabalhos, mal comparecem as aulas, entregam as provas em
branco. Evadem, repetem, ficam retidos.

Tirar “0” (Zero) significa que perante a escola vocé ¢ um fracasso, que seu valor ¢
igual a zero. Vocé é testado, medido, pesado, avaliado e considerado insuficiente. Vocé € o
préprio zero, € nada, € vazio, € nulo, inexistente. A avaliacdo na escola tem como funcéo
criar e distinguir os bons dos ruins, os disciplinados dos indisciplinados, os inteligentes dos
ignorantes. O zero decreta o fracasso, a derrota, a ignorancia do aluno diante de todos.
Ninguém quer tirar zero. Ou pelo menos, quase ninguém.

A grande questdo é: existe alguém que poderia ser qualificado como zero? Que forma
de avaliar é essa que considera o outro como insuficiente ou fracassado?

A escola produz em nds o medo de errar, da erréncia, de desviar-se, de diferenciar-se.
Na perspectiva da institui¢do escolar e daqueles que fazem parte dela, “errar significa
desobedecer, negligenciar, desafiar, ser indisciplinado, j& que aprender é seguir 0 modelo,
copiar, repetir, calar-se e sentar-se” (ABRAMOWICZ, 1995, p. 33). Errar é ruim, negativo.
Por outro lado, acertar, aceitar, obedecer, submeter-se, calar-se, adequar-se a escola é
considerado bom e étimo, positivo. O erro, a0 mesmo tempo em que engendra 0 medo,

também produz o “desejo de obediéncia”.

O acerto envolve a obediéncia. Obedecer 0 espago, 0 tempo
da norma e a propria ordem. Esperar o tempo de comecar.
Espera que traz como aprendizagem o disciplinamento das
préprias forgas e vontades. Para iniciar o trabalho, é preciso
esperar a permissao e as eventuais explicagdes. No entanto, é
preciso mais que a obediéncia, é necessario o desejo de
obediéncia. Dessa forma, constréi-se uma certa subjetividade
de aprendiz necesséria a essa escola. Fazer das leis, normas,
é uma das condicOes de éxito da escola (ABRAMOWICZ,
1995, p. 31)

Por essa razdo, existem os alunos que se esforcam para tirar boas notas, serem
reconhecidos ou considerados bons, inteligentes e disciplinados, chegando até mesmo a
competirem entre si. Tem também os mediocres ou medianos que se contentam em tirar notas

razoaveis, a média. Meros cinco, “cinco bola” como diziamos na faculdade. O suficiente para
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passar logo de ano. E ha aqueles que tiram zero, considerados burros, ignorantes, malcriados,
sem educacao, bagunceiros, indolentes.

Muitos professores atribuem o fracasso escolar dessas criangas a configuracdo
familiar. As “familias desestruturadas”. Maies solteiras, pais presos, parentes doentes,
alcoolatras, drogados, pobres, favelados, encarcerados. A familia ndo cuida, ndo cria, ndo da
educacdo, s6 da mal exemplo, a crianga fica largada na rua, ndo toma banho, ndo come,
dorme tarde. A culpa é sempre da familia.

Ou entdo, a algum distarbio de aprendizagem, interpretacdo influenciada pela
Psicologia do Desenvolvimento e pela Psicopedagogia. A crianca ndo aprende, e
consequentemente ndo tira notas boas, porque sofre de algum mal. Sindromes, desvios,
quadros psicoldgicos que se multiplicam a cada dia: TDAH, TOC, depressdao, panico,
dislexia, bulimia, anorexia, hiperatividade, autismo, entre muitas outras. Perspectiva
diagnostica psicologizante.

Ou ainda, o aluno é indisciplinado. Seja no sentido de preguigoso ou vagabundo, seja
no de bagunceiro ou rebelde. O aluno impossivel. Ele ndo aprende porque néo quer. E a culpa
é toda e somente do aluno. Culpabilizagdo da prépria vitima.

Nesses pontos de vista prevalece o déficit - cognitivo, afetivo, cultural, nutricional,
familiar ou financeiro. O aluno é tido como pobre, carente, impotente, coitado ou vitima do
sistema, do capitalismo, do mercado, do Estado (ABRAMOWICZ, 1995). A instituicdo
escolar ndo assume a sua completa ou parcial falta de habilidade e incapacidade dos
professores e demais profissionais de lidarem com essas criangas.

A escola ndo percebe que aqueles que zeram nas provas e trabalhos, ndo estdo nem ai
para ela, ja se deram por vencido, ndo ligam mais para o préprio fracasso. S¢ estdo ali,
passivamente existindo. Desistiram. Des-existiram. N&o investem um pingo de seu desejo na
escola. Zero de desejo. “Nada de vontade”. Sua poténcia esta em outro lugar, sua existéncia
se encontra fora dali. Mesmo assim, ela ndo para de produzir o aluno-problema, o mau aluno,
indisciplinado, ignorante, desobediente, preguicoso, que tira zero nas provas e trabalhos
como ser da falta, do negativo, da negatividade.

Positivar o Zero

Na antiga cultura indiana, a ideia ou nog¢do de vazio existia muito antes do conceito
matematico “0” (Zero). Como substantivo, shinya refere-se ao nada, ao vacuo, a inexisténcia.
E como adjetivo significa vazio, deserto, estéril e pode ser aplicado a alguém solitario, sem
amizades, individuo indiferente ou insensivel (VOMERO, 2001).
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A partir do século VIII d.C., os arabes levaram para a Europa, junto com 0s outros
algarismos, tanto o simbolo que os indianos haviam criado para o “0” (Zero), quanto a
prépria ideia de vazio, nulo, ndo-existente. E difundiram o termo shdnya - que, em arabe, se
tornou shifr, também traduzido por cifra, e foi latinizado para zephyrum, depois zéfiro, zefro
e, por fim, “0” (Zero).

O zero pode significar muitas ideias: nada, vazio, nulo, vacuo, deserto, estéril,
soliddo, ndo-existente, inexisténcia. Porém, o zero ndo é negativo em si. A negatividade é um
valor que lhe é atribuido arbitrariamente. Ainda mais na escola, em que a nota zero possui um
carater punitivo, de disciplinarizacao dos corpos dos alunos mediante a avaliacao.

Que outras relacdes sdo possiveis de se estabelecer entre esses significados que o zero
possui e a escola? Como mudar a perspectiva da falta, do negativo e da negatividade da nota
zero na escola para um ponto de vista que a conceba como valor positivo, afirmativo e bom?

Sempre héd o risco de cair no niilismo, numa nega¢do da realidade, na “vontade de
nada”. Contudo, nao ¢ o que se pretende fazer aqui. Nao é um elogio a nadifica¢do, do zero
como reducdo ao nada. Ndo desejo realizar odes a poténcia do negativo ou uma leitura
agambeniana do “zero”, mas sim operar uma “transvaloracdo dos valores”, tal como
Nietzsche. Reavaliar o valor do valor, reavaliar a prépria avaliacdo. Que escala é essa de
valores? Como alguém pode atribuir ao outro uma nota zero? Como uma pessoa pode ser
considerada péssima ou insuficiente?

Nao se trata de dizer que a nota “10,0” (Dez) € ruim, logo o “0” (Zero) ¢ bom. Isso s6
inverteria a escala de valores. E preciso escapar dessa l6gica, ir além do bem e do mal, da
moral. Declarar: o “0” (Zero) ¢ bom, é nobre, ¢ alto. Zerar ¢ positivo. Bom ¢ aquele que tira
zero. A nota “Zero” equivale a “Otimo”. Zerar é afirmacio da vida, uma vida que pulsa,
extrapola e escapa a escolarizago. E ético.

Zerar também ¢ anular. E encontrar o equilibrio. A soma zero de duas forcas opostas.
O ponto neutro entre dois sentidos contréarios. E o ponto de referéncia no meio de duas
grandezas que podem eventualmente se anular reciprocamente. “A grandeza nula, o zero, ndo
seria uma auséncia de quantidade, auséncia de ac¢do, mas seria o resultado de duas acdes reais
que se suprimem, que se compensam mutuamente” (ROQUE, 2015).

Porém, as criancas pequenas, com quem lido todos os dias como professor de escolas
de infancia, ndo tiram nota “0” (Zero). Elas ndo sdo submetidas a testes, avaliacdes e
mensuracOes tais como acontecem no Ensino Fundamental, embora existam préaticas e
discursos que incidem sobre o corpo da crianca na Educagdo Infantil, mecanismos de

avaliagcdo, observacdo, documentacdo pedagodgica. Embora, de certa forma, algumas delas
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ndo deixam de “zerar” no sentido de anular, esvaziar, escapar, de fugir e de fazer fugir um
mundo, de desertar, desertificar, desterritorializar.

Ha no ato de tirar “0” (Zero) uma rebeldia ou irreveréncia. Existe uma poténcia que
essa acdo exerce. Tirar zero é esvaziar os sentidos, anular as forcas, apagar a existéncia de
algo, fazer fugir um mundo, desertar, desertificar. Zerar é esvaziar. Zerar é anular. Zerar é
apagar. Zerar € inexistir. Zerar € desertar. Zerar € errar. Zerar € errancia.

Tirar “0” (Zero) ndo é negar um mundo, bater de frente com ele, confronta-lo,
conforme o pensamento dialético. Zerar é anular o mundo, ndo no sentido de negé-lo, mas de
esvazia-lo, deserta-lo, de fazer algo fugir, de tirar ou perder o chéo, desterritorializar.

Lidar com aquele aluno briguento, “respondao”, “valentdo”, ¢ facil. Vocé o confronta,
adverte, suspende, e por fim, o expulsa. Dificil mesmo é lidar com aquele aluno apético,
avesso a escola, que ndo se interessa por nada, ndo esboca reacdo alguma ou demonstra
apreco por algo. Sao aqueles sujeitos cinzentos, sem sal nem acucar, indiferentes, que passam
despercebidos, quase invisiveis, ou melhor, imperceptiveis. Sdo como Bartleby, que ndo para
de repetir a sua formula “Preferiria ndo”.

A resisténcia de Bartleby ndo se faz de modo algum como confronto, rebeldia,
enfrentamento, mas opera como uma “resisténcia passiva”. Ele adota, como diria Deleuze
(1997, p. 80), uma “formula”, que consiste em um procedimento de recusa absoluta. A cada
pedido ou ordem do patrdo, o personagem responde com um PREFERIRIA NAO, | would
prefer not to. E a cada vez que é proferida, a frase deixa o patrdo sem chado, sem saber o que
fazer com aquele estranho funcionario. A formula tem como fungdo ‘“desconectar” as
palavras e as coisas, as palavras e as acdes, mas também 0s atos e as palavras: ela corta a
linguagem de qualquer referéncia (DELEUZE, 1997, p.80 e 86). Esse insolito personagem de
Melville tornou-se central nas teorias politicas da contemporaneidade. Pensadores como
Deleuze, Agamben, Zizek, Negri e Hardt utilizam Bartleby para pensar estratégias de
resisténcia como: abandono, desercéo, negacao e recusa.

Resistir ndo é enfrentar, confrontar, bater de frente. E bater em retirada. Escapar.
Escapulir. Saida pela tangente. Resistir ndo é se tornar um martir, um messias ou o escolhido,
como nos fazem crer os filmes hollywoodianos ou as religides. Ndo é dar sua vida a uma
causa, sacrificar-se. Resistir é afirmar a vida, sustentar o desejo, elevar a préopria poténcia.

Como disse Anete Abramowicz (2016) em uma de suas aulas: “Viver é a primeira
resisténcia que a gente precisa fazer”. Ou, usando o neologismo de Eduardo Viveiros de
Castro (2019) tdo em voga hoje, “rexistir”. Resistir ¢ afirmar ou reafirmar a existéncia de

algo ou alguém. Viver é resistir e resistir é viver. E afirmar algo em outro lugar, ja que ali ndo
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€ mais possivel, é sustentar o desejo. Engracada inversdo que aqui se opera, 0 nUmero zero,
tido como inexistente ou ndo existente, passa a ser afirmacdo de uma existéncia no contexto
escolar, fazendo fugir algo.

Visto ainda de outra maneira, 0 simbolo que representa o niimero zero “0”, assim
como a letra “O”, ¢ um circulo. O circulo nao tem comego nem fim, seu ponto de partida e de
chegada coincidem. Circular ou eliptico € o0 movimento de muitos astros, dos ponteiros do
relégio, do movimento de rotacdo, dentre tantos outros. O circulo simboliza os ciclos, a
repeticdo, a renovacao. Sempre um recomegar, um reinicio. Voltar a estaca zero.

Zerar é comecar de novo. Recomecar. Reiniciar. Reinaugurar. Repetir. Lembro-me
gue o termo que usdvamos quando crianca para dizer que tinhamos terminado um jogo de
videogame, que chegamos ao final dele era “zerar” o jogo. Depois da ultima fase, do tltimo
“chefao”, havia uma animag¢ao que encerrava o enredo, em seguida, os créditos e, por fim, o
reinicio.

As criancas ndo cessam de repetir. Em sua obra “Reflexdes sobre a crianga, o
brinquedo e a educagdo”, Walter Benjamin afirma que a repeti¢do ¢ a grande lei que rege o

mundo dos jogos.

Sabemos que para a crianga ela é a alma do jogo; que nada a
torna mais feliz do que o ‘mais uma vez’. [...] A esséncia do

brincar ndo é um ‘fazer como se’, mas um ‘fazer sempre de
novo’ (BENJAMIN, 2002, p. 101 e 102).

Fazer de novo, fazer mais uma vez até sabe-se la quando. Até a brincadeira terminar,
até o cansaco bater, até os adultos interromperem, até a hora de dormir ou de entrar. E depois,
recomecar. “Amanha a gente continua” ou “Amanha a gente brinca de novo”.

Todavia, por mais que 0 jogo ou a brincadeira se repita, a experiéncia nunca se da da
mesma maneira. Nunca é igual. Nao é a repeticdo do mesmo. A cada vez é diferente. Sempre

€ um novo comeco.

Inocéncia € a crianga, e esquecimento; um nOvo COMeGo, um
jogo, uma roda a girar por Ssi mesma, um primeiro
movimento, um sagrado dizer-sim. Sim para o0 jogo da
criagdo, meus irmdos, é preciso um sagrado dizer-sim: o
espirito quer agora sua vontade, o perdido para 0 mundo
conquista seu mundo (NIETZSCHE, 2011, p. 29).
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Nietzsche € um dos primeiros na histéria do pensamento a conceber a crianga como
um ser positivo, afirmativo, criativo, do sim. Ele rompe com a imagem negativa da crianca,
da falta, do ainda néo, carente, impotente. Inocéncia e esquecimento sdo afirmados aqui como
valores positivos. Eles conservam o frescor da experiéncia. Olhar as coisas como se fosse a
primeira vez. A crianca ndo esta enterrada sob o peso da histéria ou da memoria, do pecado,
trespassada de lembrancas, recordacdes e culpa. Tudo € novo. Todavia, ndo é um elogio da
novidade pela novidade, da novidade como modismo. E 0 novo como criagdo, possibilidade
de inventar, de fazer nascer, inaugurar, estrear a diferenca.

E o eterno retorno nietzscheano. Movimento centrifugo que expulsa a negacéo, o no,
0 negativo, ao mesmo tempo em que afirma, diz Sim a vida, a criacdo, ao novo, a diferenca,
ao devir. Zerar é repetir, recomecar, reiniciar. Zerar € a vida em movimento.

Em seu livro intitulado “A menina repetente”, Anete Abramowicz (1995) realiza uma
transvaloracdo dos valores de fracasso, erro e repeténcia. Ela faz uma genealogia,
investigando como a escola e seus atores constroem a ideia de erro. De que maneiras
engendram o fracasso escolar e produzem os fracassados e fracassadas, 0s e as repetentes.

Na realidade da escola ela observa como se da o funcionamento dos poderes na
instituicdo escolar, por meio de mecanismos de disciplinares e punitivos como situacdes de
humilhacdo, berros, gritos, castigos que produzem o erro, 0 medo de errar, 0 desejo de
obediéncia, o fracasso escolar e a repeténcia. Mas ao adentrar no cotidiano da escola e estar
junto as criancas, a autora se depara também com as estratégias e taticas de resisténcia dessas
criangas: o humor, o riso, o siléncio, os agenciamentos, a violéncia, a imaginacéao.

Ao analisar os modos de resistir das criangas, a autora opera uma mudanca de
perspectiva em que os alunos, principalmente as alunas, meninas, repetentes e tidas como
fracassadas, deixam de ser vistas de um ponto de vista negativo, passivo, impotente e ganham
uma positividade. Pois, para ela, “a repeténcia [...] pode significar a (re) producdo de outros e
novos codigos de desejos e territorios, ou mesmo a marca de uma singularidade”
(ABRAMOWICZ, 1995, p. 14).

Essas meninas criam maneiras de estar na escola e sobreviver a ela, apesar dela. As
meninas inventam modos de resistir, debochando, rindo, imaginando, se associando e se
relacionando com os adultos que trabalham na instituigdo, como: cozinheiras, merendeiras,
faxineiras, inspetoras e até mesmo professoras e diretoras. Talvez esse tempo de permanéncia
na escola, depois de anos nela, permita a essas meninas que elas conhecam 0s jogos

institucionais e virem o tabuleiro a favor delas, embaralhando as regras.
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As acbes das meninas, agdes descodificantes que, na
qualidade de taticas, por vezes arruinam o fazer da
professora, levando todos para o lugar do fracasso, se dao por
instantes, em momentos fugidios, invisiveis e sdo fluxos: de
palavras, de ideias, de desejos. As meninas realizam coisas
na escola por baixo das leis, por trds da instituicdo,
recusando, parodiando-a, brincando com o terreno que lhe é
imposto. Se parecem com fantasmas, pois ndo ocupam
propriamente um lugar espacial contra o poder, sdo puro
movimento (ABRAMOWICZ, 1995, p. 100)

A repeténcia torna-se resisténcia. Repetir € resistir a escola. E ndo permitir fazer do
seu corpo um corpo docente, docil, docilizado. O fracasso escolar € a resisténcia a
institucionalizacdo, a invenc¢do de outros modos de estar e pensar a vida. A repeténcia dessas
meninas ganha um estatuto de positividade. Repetir € um modo de afirmar a vida. Embora

haja muito sofrimento, humilhagdo, exclusdo e tristeza, zerar é resistir a escola.

Zéro de conduite

Ha treze anos, durante a primeira vez que morei em Sdo Paulo, em 2009, aconteceu a
“Ocupacdo Ueinzz” no SESC da Avenida Paulista. Ela foi constituida por uma série de
espetaculos apresentados pela Cia Teatral Ueinzz - formada por loucos, terapeutas, artistas e
outros seres que orbitam ao seu redor -, palestras, exibi¢des de videos, foruns e rodas de
conversa. Dentre esses eventos, participei da sessdo de cinema, seguida do debate com Jean
Oury e Lygia Fagundes Telles, na qual foi exibido o filme: Zéro de conduite: Jeunes diables
au college, de Jean Vigo.

O filme trata de quatro meninos que sofrem com a austera disciplina da escola
exercida pelos professores, bedel e diretor e sdo vistos como indisciplinados e indolentes,
recebendo nota zero de conduta ou comportamento, punicGes e castigos. Até que os garotos
se relnem para conspirar contra a instituicdo e organizam o motim nos dormitorios e a
insurreicdo contra as autoridades que se encontrariam numa festividade da escola. No dia da
celebragéo, em cima do telhado da escola, 0s meninos comegam a atirar objetos contra o
prefeito, o diretor, os professores e o inspetor expulsando-os dali. Ao vencerem, 0s quatro
meninos hasteiam uma bandeira pirata no cume da escola e fogem pelos telhados das casas

em liberdade.
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Mais de uma decada depois de ter visto pela primeira vez a obra de Jean Vigo, ela
ainda ressoa em mim. O que “o zero de comportamento” ou a nota zero ¢ capaz de produzir
na relacdo de forcgas entre as criangas e a escola?

Quando uma crianga zera ou fracassa ndo é somente ela que fracassa, & também a
professora, é a escola toda, o sistema de ensino. Zerar é o grito silencioso da crianca que
protesta, colocando em xeque a instituicdo escolar, lancando-a ao deserto para que volte a se
movimentar e se abra para o devir. Se prestdssemos mais aten¢do aos zeros, poderiamos partir

deles para inventar outra escola.

CRIANCA: UMA QUESTAO DE EXPOSICAO?

Holofotes, pirilampos e vagalumes

Na fotografia, a exposicdo é um pardmetro importantissimo para a composicdo. Ela
estd relacionada a quantidade de raios luminosos e do tempo que eles tocam a superficie
fotossensivel do sensor ou do filme. A abertura do diafragma determina a quantidade de luz
captada e a velocidade do obturador controla o tempo em que a foto ficara exposta aos raios
luminosos. Dessa forma, a exposicao depende basicamente desses dois fatores: velocidade do
obturador e abertura do diafragma. Quando a foto possui pouca luz, muitos pontos ficam
pretos, sem informacao, sendo denominada “subexposta”. E, ao contrario, se a foto tem luz
demais, ela fica com pontos brancos na imagem e igualmente sem informacdo, o que é
chamada de “superexposta” em fotografia. Auséncia de luz. Excesso de luz.

Por diversas vezes, em sites e artigos da internet e nas escolas nas quais trabalhei,
ouvi a falsa afirmacdo de que a palavra aluno teria origem no latim, formada pelo afixo de
negacao a-, que corresponderia a “ausente” ou “sem”, e o substantivo lumni, que significaria
luz, resultando na errdnea designacdo do termo aluno como alguém sem luz ou sem
conhecimento.

Na verdade, a palavra aluno vem do termo alumnus, o participio substantivado do
verbo latino alere, que quer dizer “alimentar” ou “nutrir”. Nesse sentido, o aluno ¢é aquele que
estd sendo nutrido ou criado. A falsa etimologia é utilizada para supostamente combater certa
imagem de crianca que a concebe como ser de auséncia, negativa, da falta, vazia, que precisa
ser preenchida e, afirmar a ideia de crianca “dotada de luz propria”, iluminada.

Logo apds a Segunda Guerra Mundial, no norte da Itdlia, na cidade de Reggio Emilia,
maées, operarios, trabalhadores rurais e educadores juntaram-se para reconstruir as escolas do

municipio. Essas pessoas lutavam por escolas laicas, contra 0 monopdlio da Igreja Catdlica
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no ensino, por escolas comunitarias e por uma educacdo que ndo visasse apenas cuidar das
criangas pequenas nas creches e pré-escolas, mas comprometida com a infancia, e que acima
de tudo ndo repetisse o terror e a barbérie da guerra.

Loris Malaguzzi foi o principal pensador do que hoje é denominada abordagem de
Reggio Emilia. Ao longo de sua carreira como fundador, educador e mentor das creches e
pré-escolas, ele inventou diferentes estratégias politicas e pedagdgicas, sendo uma delas
imprescindivel para a abordagem: a documentagdo pedagdgica (BARBOSA; GOULART e
MELLO, 2017, p. 9).

Segundo Barbosa, Goulart e Mello (2017, p. 9), a documentacdo pedagogica possui
trés funcdes. A primeira € a de criar didlogos entre a escola e seus professores e as familias e
a comunidade e fazer a sociedade compreender a importancia das escolas de infancia, de
como elas funcionam, como estdo organizadas, como o curriculo é pensado.

A segunda diz respeito a constituicdo de memorias da vida individual de cada crianca
e do coletivo, da vida em grupo. As paredes da escola sdo cobertas de cartazes, fotos, painéis
e murais que mostram o0s processos de aprendizagem e as producées individuais e coletivas
das criancas por meio das mdaltiplas linguagens (danca, teatro, modelagem, escultura,
colagem, desenho, pintura e escrita, entre outras) para que elas possam relembrar, rememorar,
repensar sobre aquilo que pensaram, disseram e fizeram.

Por ultimo, a terceira funcdo da documentacdo pedagogica é a de produzir materiais
pedagoOgicos para a reflexdo sobre o processo educativo, sendo matéria prima para a
discussdo, a ressignificacdo e a avaliacdo das praticas docentes (BARBOSA; GOULART e
MELLO, 2017, p. 10). Em resumo, a documentacdo pedagdgica tem como objetivo
comunicar, constituir memoria e produzir material pedagogico para a reflexéo.

Na abordagem de Reggio Emilia, a crianga é concebida como criativa, pensante, ativa
e protagonista, sendo o centro dessa pedagogia participativa e relacional. E a documentacdo
pedagogica é instrumento fundamental para revelar ao mundo essa concepcdo de crianca,
para tornar visivel o processo de aprendizagem das criancas e dar visibilidade ao pensamento
infantil. Sendo assim, a documentacéo pedagogica malaguzziana cumpre uma funcéo politica
na consolidacdo dessa imagem de crianga positiva e afirmativa e, de demonstrar que a escola
de infancia publica, laica, de qualidade e com a participacdo da comunidade é possivel.

Malaguzzi afirmava que a crianca é feita de cem, cem linguagens, cem pensamentos,
cem modos de pensar, de jogar e de falar, cem modos de escutar, de maravilhar e de amar.
Mas roubaram-lhe noventa e nove, a escola e a cultura lhe separaram a cabeca do corpo. O

poema escrito pelo autor italiano faz uma oposicdo a etimologia da palavra infancia, que tem
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origem no latim infantia, do verbo fari (falar), onde fan (falante) e in constitui a negacao do
verbo e que, portanto, infans refere-se ao individuo sem linguagem, que ainda ndo é capaz de
falar, que ndo tem voz e vez. Malaguzzi cria que por meio das cem linguagens, que na
verdade sdo mdltiplas, as criangas tinham a possibilidade de se expressar, de dar
materialidade as suas interpretacbes do mundo, de dar visibilidade ao seu pensamento, de se
tornarem sujeitos.

De fato, a documentacdo pedagogica cumpriu e ainda cumpre papel importante para a
Educacdo Infantil, de afirmar certa imagem de crianca positiva e de dar visibilidade aos
processos de aprendizagem dessa crianca. Ndo € a toa que a abordagem de Reggio Emilia se
tornou referéncia mundial quando se trata de creches e pré-escolas e exerce, hoje, forte
influéncia na educacéo de criangas pequenas no Brasil.

Porém, o que estd em jogo quando a crianca se torna visivel?

A visibilidade ndo é boa ou ruim em si, todavia carrega consigo ambiguidades. Ela é
ambivalente. Revelar, tornar visivel ou dar visibilidade, assim como, por outro lado,
invisibilizar, mascarar e esconder s&o mecanismos que fazem parte do funcionamento dos
poderes. Sdo taticas e estratégias de disputa politica pela crianca que produzem discursos que
versam e imagens que imperam sobre ela.

Em “A vida dos homens infames”, Michel Foucault (2009) trata a respeito da
compilagdo realizada por ele, de pequenos textos que relatam “noticias” da vida de pessoas
que foram presas e condenadas durante o século XVIII na Franca. Fragmentos de discursos
carregados de fragmentos de realidade que se chocaram contra as instituicGes, as leis, as
normas, 0s c0digos, as regras, 0os poderes e se tornaram, por isso, infames, indignos e
inglorios. Vidas infimas, ordinarias, andnimas, “existéncias destinadas a passar sem deixar
rastros” (FOUCAULT, 2009), mas que ganharam visibilidade e notoriedade gracas ao seu

encontro com o poder.

Parti em busca dessas espécies de particulas dotadas de uma
energia tanto maior quanto menores elas proprias o sdo, e
dificeis de discernir. Para que alguma coisa delas chegue até
nos, foi preciso, no entanto, que um feixe de luz, ao menos
por um instante, viesse ilumina-las. Luz que vem de outro
lugar. O que as arranca da noite em que elas teriam podido, e
talvez sempre devido, permanecer € 0 encontro com o poder:
sem esse choque, nenhuma palavra, sem duvida, estaria mais
ali para lembrar seu fugidio trajeto. O poder que espreitava
essas vidas, que as perseguiu, que prestou atencdo, ainda que
por um instante, em suas queixas € em seu pequeno tumulto,
e que as marcou com suas garras [...] (Ibidem).
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Foram os poderes em seu funcionamento que deram visibilidade aquelas vidas
desconhecidas dos prisioneiros. S3o eles também que passaram a “prestar atengdo” e a
“espreitar” as existéncias diminutas das criancas, a dizer e a fazer dizer algo sobre elas, a ver
e a fazer ver, a tornar visivel. Os poderes, por meio da instituicdo escolar, com suas praticas e
procedimentos, taticas e discursos, ndo param de engendrar o sujeito crianga e de revela-la.

A documentacdo pedagdgica tornou-se parte de um dispositivo maior, mera peca ou
engrenagem no mecanismo do poder que ndo cessa de produzir, reproduzir e exibir certa
imagem de crianga. “Aparelho de captura”, que ndo para de fazer ver. Verbos como: mostrar,
revelar, exibir, divulgar, dar visibilidade, tornar visivel, tornaram-se palavras de ordem nas
escolas de infancia.

Ao falar sobre a crianga e criar uma representacao dela, o professor tem argumentos
para fundamentar suas intervencGes sobre ela na instituicdo. Como afirma Narodowski
(1993), a infancia, a crianca escolarizada, € o ponto de partida e ponto de chegada da
Pedagogia. Ponto de partida porque a Pedagogia sé existe devido a infancia, foi preciso criar
uma ideia de infancia, inventar seu conceito, gerar sua no¢ao para que a Pedagogia pudesse
atuar sobre ela. E ponto de chegada porque a Pedagogia produz essa infancia.

Vista sob essa perspectiva, a documentacdo pedagdgica nada mais é que instrumento
de legitimacdo e validacdo da intervencdo adulta sobre a crianca no ambito escolar,
justificando as decisdes colocadas em préatica pelo corpo docente, atestando o direito do
magistério de produzir representacdes, imagens e concepcdes sobre ela. Ao mesmo tempo em
que a documentacdo pedagogica, por meio do discurso, cria certa concepcao de crianga, ela
fundamenta e justifica determinadas praticas, produzindo argumentos irrefutaveis e
intervencdes na educacao.

A documentacdo pedagdgica possui dupla funcdo: produzir a crianga que é vista e 0
professor que a vé. Para a crianga ser revelada de determinada forma, é preciso que o
professor a enxergue de certa maneira, através de lentes especificas. Faz-se necessario
produzir o “olhar sensivel” e a “escuta ativa”.

A crianga é incessantemente observada, vigiada e monitorada. Ela é o foco. Tudo o
que faz e fala precisa ser registrado, que por sua vez sera analisado e interpretado em
conversas, debates e discussdes entre educadores, professores, pedagogos e, por fim,
divulgado, tendo como publico as familias, a comunidade, as criancas e outros profissionais
da educacéo. Ela ndo para de ser visibilizada, divulgada, publicizada. Cada gesto seu deve ser
observado, registrado, revelado, interpretado e exposto.
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Ja ndo é mais possivel a crianca brincar, vestir-se, alimentar-se, dormir, relacionar-se
sem que a professora esteja filmando ou fotografando suas acbes, escrevendo suas falas,
anotando comentarios. Hipervisibilidade e maximizacdo da transparéncia. A documentacéao
pedagogica tira a crianca do limbo para fazé-la queimar sob a luminescéncia do visivel.

Toda essa énfase na visibilidade me remete ao livro “A sobrevivéncia dos
vagalumes”, em que Georges Didi-Huberman aborda a distingcdo entre luce e lucciola na
lingua italiana. Ele parte da “Divina Comédia”, de Dante Alighieri, que trata da grande,
gloriosa e celestial luz (luce) do Paraiso e das pequenas e fracas luzes (lucciole) dos
pirilampos ou vaga-lumes, que sdo as almas condenadas a vagar pelas trevas.

Porém, o autor inverte as relac6es entre luce e lucciole a partir da sua leitura de Pier
Paolo Pasolini, que coloca de um lado os grandes projetores de propaganda do fascismo na
Italia, “aureolando o ditador fascista com uma luz ofuscante” e, do outro lado, “os resistentes
de todos os tipos, ativos ou ‘passivos’, [que] se transformam em vaga-lumes fugidios
tentando se fazer tao discretos quanto possivel, continuando ao mesmo tempo a emitir sinais”
(DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 17).

Os fortes holofotes da documentacdo pedagodgica que se acenderam para tornar visivel
a crianca, ofuscaram os diminutos lampejos que ela propaga. Seria possivel captar os sinais
que as criangas continuam a emitir sob a forte luminosidade da documentacdo pedagdgica? E
que sinais seriam esses? De que forma engendrar devires-imperceptiveis em meio a tanta
transparéncia? Como criar “zonas de opacidade ofensiva” diante desse pandptico? Como
ajustar a fotometria para captar os lampejos das criancas? De que maneira transitar entre a
subexposicdo do anonimato e a superexposicdo da hipervisibilidade?

Talvez o desafio seja evitar cair no ou isto ou aquilo, nos polos e extremidades. Nem
luz, nem escuriddo. E habitar, ou pelo menos mover-se entre elas, explorar o espectro que
existe da opacidade & transparéncia, da invisibilidade a visibilidade, da subexposi¢do a
superexposta. E preciso buscar aqueles pontos cegos onde seja possivel utilizar a exposicio
como algo estratégico.

Diante disso tudo, nos cabe perguntar: como as criangas recusam o0s discursos,
expectativas, modelos, padrdes, clichés, representacfes, imagens e ideias que imperam sobre
elas? Como fazem para evitar ou fugir dos holofotes que séo direcionados a elas? De que
maneiras resistem ou fogem a visibilidade, a transparéncia e a exposi¢do da documentacao

pedagdgica? E isso que pretendo captar nas paginas a segulir.
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Guerra de guerrilha

Quando uma rede disseminada ataca, investe sobre o inimigo
como um enxame: indmeras forgas independentes parecem
atacar de todas as direcGes num ponto especifico, voltando
em seguida a desaparecer no ambiente. De uma perspectiva
externa, 0 ataque em rede é apresentado como um enxame
porque parece informe. Como a rede ndo tem um centro que
determine a ordem, aqueles que s sdo capazes de pensar em
termos de modelos tradicionais podem presumir que ela ndo
tem qualquer forma de organizagdo (HARDT e NEGRI,
2005, p. 130).

Fazia muito calor. Vi as bacias perto da torneira, cheias de agua. Dentro delas tinha uns
patinhos de borracha. Fiquei olhando por um tempo. “Sera que eu entro?”. Resolvo ver se
estd muito gelada. Para isso, coloco a ponta do dedao do pé. Sobe um arrepio. Acho que esta
boa. Nem muito quente, nem muito fria. Decido entrar. Tiro o shorts e a camiseta. Entro pela
ponta do pé. E depois, vou de uma vez. Que delicia! Pulo dentro da bacia. Jogo &4gua para
cima. Faco espirrar para todos os lados. Depois, me sento, cantarolo, finjo estar numa
banheira, tomando banho de espuma. Miro as goticulas que escorrem pelos dedos das
minhas maos. Olho os raios de sol que silenciosamente atravessam a agua e me aquecem,
iluminando partes de mim. Vicente se aproxima e mais do que depressa se despe para entrar
na agua comigo. A gente brinca, ri, conversa. Cospe agua, engole, engasga, joga, espirra,
esguicha. Flui. A professora se aproxima. Sorrateira. Traz consigo uma camera fotogréfica.
E com pés de algodado, chega cada vez mais perto. Tentamos mostrar que ndo é bem-vinda
ali. SO que ela parece ignorar nossos avisos. Entdo, ultrapassa os limites e invade nosso
territério. A guerra se inicia. Pegamos nossos patinhos de borracha e disparamos esguichos
d’agua contra ela. A professora se da conta que a unica alternativa que lhe resta é bater em
retirada. E enquanto tenta correr e fugir, outras criangas, que antes estavam dispersas pelo
parque, se juntam a ndés e insurgem contra ela, que teve de sair as pressas com a roupa toda

ensopada. Vitorial!l!

Diante da camera fotogréfica, no contexto escolar, as criangas se comportam de
diferentes maneiras. A primeira reacdo que elas esbogcam € parar 0 que estdo fazendo e

posarem para a foto. N&o é dificil o professor querer registrar aquele instante em que a
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crianca estd concentrada na atividade ou brincadeira para documentar e, ao perceber o
artefato, ela imediatamente sorri ou faz pose. Conforme se habituam com a presenca da
maquina fotografica, as criangas agem, na maioria das vezes, como se ndo notassem ou fosse
algo “natural”. O objeto deixa de ser algo extraordinario e se torna trivial, banal, ainda mais
se as criancgas sdo expostas ao registro fotografico desde a mais tenra idade.

Muitas delas demonstram grande curiosidade pela camera. J& bem pequenas imitam
0s gestos do professor, brincando pela sala com blocos de madeira, como se estivessem
fotografando umas as outras, fazendo o som do cliqgue com a boca. A partir de certa idade
elas comecam a pedir para usar a camera e experimentar o manuseio desse objeto.

Mas existem momentos em que ndo querem se deixar capturar pela camera.
Provocam. Realizam aquilo que ndo cabe na documentacdo pedagdgica. Diante das lentes
fazem caretas, cara de raiva ou braveza, mostram a lingua, viram o rosto ou o cobrem,
tampam a lente da cdmera com as maos. Se escondem, saem correndo, fogem, procuram
refagios e esconderijos.

H& também aqueles raros instantes em que as crian¢as insurgem contra o professor ou
professora, como na cena acima. Instante aquele em que um grupo se junta, como que por
contagio ou contaminagdo e trava uma “guerra de guerrilha”. Ele institui que vocé é o
inimigo ou espido e passa a trata-lo como tal: ora se dissipa, foge, sai da vista do professor,
ora guerreia.

Mas, diferente da guerra, que geralmente € normatizada, codificada, em que ha fronte,
retaguarda, batalhas e as tropas obedecem as sequéncias e ordens do comandante; a guerrilha
assemelha-se mais ao ataque de bandos, as lutas sem obedecer as regras, embates sem
batalhas. Na guerrilha, ndo se sabe quem € o inimigo, de onde vem, com qual velocidade, o
modo como luta. Ele é imprevisivel.

As criangas simplesmente surgem e insurgem contra o adulto, expulsando-o dali. Ele
é obrigado a sair do lugar, mudar-se, movimentar-se, deslocar-se. Como que for¢ado pela
forca do vento, correnteza do rio ou tempestade. O bando de infantes o impele para longe,

expulsando-o de seu territorio.

Mas o que ha de positivo num bando, em principio, é que
cada um trata daquilo que lhe diz respeito a0 mesmo tempo
gue encontra 0s outros, cada um recolhe a sua parte dos
despojos, e um devir é esbogado, um bloco ple-se em
movimento, ja sem pertencer a ninguém, mas “entre” todos,
como um barquinho solto por criangas e perdido, que outros
roubam (DELEUZE e PARNET, 2004, p. 20).
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Ao atirar 4gua contra a professora, as criancas estdo reivindicando sua liberdade, a
possibilidade de ficar em paz, de brincar sem que alguém esteja fotografando, anotando ou
filmando. Por mais que essas fotos e videos ndo sejam utilizadas para vigiar ou controlar, mas
para afirmar a alegria presente no brincar ou na relacdo com os elementos naturais, ou
quaisquer que sejam o0s argumentos pedagdgicos, tudo o que as criangas desejam é ficar em
paz, entre pares, tomando sol, jogando &gua para cima.

E o protesto contra a hipervisibilidade, pelo direito a privacidade - se é que isso é
possivel num lugar publico como a instituicdo escolar. Um grito que tenta afugentar os
adultos abelhudos. Ou, pode ser que estejam simplesmente brincando e se divertindo com o

ato de atirar agua na professora, o que por si s6 ja é um ato de transgressdo magnifico.

Relatério do Vitor
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No intervalo, vi o professor trabalhando em seu computador, quando me aproximei e vi uma
foto minha. “Sou eu, professor?” - perguntei. “Sim. Todo ano eu tenho que escrever um
relatério sobre cada crianga da turma que eu imprimo e entrego para a familia de vocés na
reunido de pais.”, ele respondeu. “Relatério? E que nem um livro?”. “E... Mais ou menos. E
gue nem uma historia. Eu conto um pouquinho sobre vocé. Falo das suas amizades, o que
gosta de fazer na escola, as brincadeiras favoritas, as atividades que mais gosta, como esta a
sua escrita. Ai coloco fotos, atividades, as fichas de atividade. Tento contar uma historia de
como vocé passa os dias aqui na escola. Vou ler um trechinho para vocé...”. Ele leu um
pedaco do relatério para eu ouvir. Falava sobre mim, minhas amigas, com quem eu
brincava. “Ah, entendi. Que legal.”, eu falei. Ai eu voltei para a sala de aula e tive uma
ideia: fazer um relatério sobre o professor. Peguei um l&pis de escrever e uma folha de
papel, sentei-me e comecei a desenhar, tipo uma histéria em quadrinhos, trés embaixo e trés
em cima, contando o trabalho do professor. Em cima, no primeiro quadrinho, eu o fiz
correndo atras da gente com a maquina fotografica querendo tirar foto da gente. Ai do lado,
ele desenhando com a gente na aula. E depois ele comendo na hora do lanche. Embaixo, ele
falando bravo para eu comer os legumes no almoco. Depois um desenho do rosto dele, que
nem um retrato, mas com a maquina na frente. E no final, eu o fiz com cara triste na sala da
diretora. Ai fui mostrar para o professor. “Olha, professor, também fiz um relatorio seu”.
Ele ficou surpreso. Contei para ele o que era cada quadradinho. Ele deve ter achado muito
engracgado, porque deu muitas risadas. Perguntou se podia guardar o desenho e eu fiz que

sim com a cabeca. Acho que ele gostou.

Nesse breve encontro entre crianca e professor, ambos trocam olhares e impressées de
como um V& o outro. A crianga acompanha atentamente a leitura de seu relatorio, de como ela
é vista e representada para o0 mundo pelo adulto. Em seguida, faz o relatério do professor, por
meio do desenho, narrando o trabalho desempenhado pelo docente. A ilustragdo ndo parece
ter sido realizada como ato de protesto ou reclamacao, todavia ndo deixa de conter tracos de
critica e humor, mas também de empatia e afeto.

O desenho traz a hierarquia entre o professor e a crianga, e entre a diretora e o
professor. H& duas cenas analogas. Em ambas, o quadro é dividido em dois pela mesa ao
centro. Do lado esquerdo, com o dedo em riste, fica aquele que exerce uma relacdo de poder

sobre o outro. Do lado direito esta a pessoa assujeitada. Na primeira cena, vemos o professor
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chamando a atencdo da crianca para que ela coma o almoco. Na cena seguinte, observamos a
diretora brigando com o professor.

Hé ainda expressao de alegria nas representacdes do professor. Ele sorri no quadro em
que estd desenhando e demonstra entusiasmo durante a hora do lanche. O curioso das duas
cenas € que a crianca esta ausente nelas. Embora ndo esteja explicito no desenho, quando a
crianca relatou o que havia feito para o professor, ela explicou que na cena em que ele estava
desenhando, as criangas estavam juntas.

E, nos dois quadros restantes, o professor é retratado com a maquina fotografica, na
imagem grande e em destaque ao centro, e no canto superior esquerdo, correndo atrds da
crianca para fotografa-la, enquanto ela foge. A presenca da maquina fotografica € grande,
tanto que o professor é representado com ela no quadro que leva o titulo do relatorio.

Na representacdo realizada pela criancga talvez seja possivel afirmar que ela exprime
certo desconforto em relacdo aos momentos de refeicdo e ao ser fotografada. Pode ser que
exista até mesmo certo sentimento de compaixdo da crianca com o professor ao retrata-lo
com a fei¢do entristecida na reunido com a diretora. Ndo se sabe exatamente quais eram as
reais intengdes da crianca ao produzir esse desenho, se sua acdo era mera descricdo da
realidade ou pura satira, ou ainda, ambos.

Contudo, ndo cabe aqui ficarmos especulando sobre seu proposito, nem elaborando
interpretacdes do desenho, o que nos importa sdo os problemas que ele nos imp&e. O gesto
daquela crianca nos provoca a pensar, ele nos coloca algumas perguntas: “Com que direito os
professores falam das e sobre as criangas?”. “Sera que temos o direito de falar de alguém?”,
“O que nos autoriza a falar do e pelo outro?” Quando se fala de uma pessoa adulta é preciso
tomar todo cuidado, pois ela pode querer brigar, revidar ou se defender, seja fisicamente,
judicialmente, intelectualmente. Mas ao falarmos sobre as criangas, elas ndo conseguem fazer
0 Mesmo.

Sabe-se que na maioria das vezes, as criangas pequenas ndo se organizam em
sindicatos, clubes ou agremiagdes estudantis, ndo votam e nem elegem representantes. Em
seu lugar fala o adulto: pai, mée, professor, psicélogo, medico, terapeuta, fonoaudiélogo,
entre tantos outros. Elas ndo tém direito a voz. O infante continua sem poder falar, mesmo
tendo linguagem.

Na escola, o professor opera como porta-voz da infancia, se colocando no lugar de
representante dela. Escolhe por ela, dita o que é melhor para a crianca. Ele é o adulto, o

responsavel, o profissional, o especialista, quem sabe e conhece sobre. E sua legitimidade
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vem dai. A propria escola, como instituicdo, outorga ao professor o direito de intervir sobre a
crianca, de falar sobre ela, de falar dela, de falar no lugar dela.

Mas ao criar o relatorio por meio do desenho, a crianga afirma que é capaz de falar
por si, que também tem algo a dizer sobre o docente e de como vé a escola e seu
funcionamento. E, assim, acaba por questionar essa relacdo de poder, a contestar a
prerrogativa que € concedida ao professor de falar sobre ela e outras criancas, a fazer objecéo
a sua autoridade, a reivindicar seu direito de expressar-se e de ndo se deixar representar.

A crianga resiste a escola, ao professor, as praticas, procedimentos e técnicas de
producdo de representacdo, imagens e discursos que operam sobre ela, caricaturizando-as.
Parodia. Ao simular o relatério do professor, ela satiriza a documentacdo, a acdo de registrar,
0 docente, a instituicdo e a si mesma. A crianca debocha, desdenha, ri da representacdo
produzida sobre si representando aquele que a representou. Pois, se o professor fala dela, ela
também tem o direito de falar do professor. Principio de igualdade. Férmula da reciprocidade.
Com bom humor, ela afirma o que acha, 0 que pensa, 0 que Vé, desmantelando o0s
fundamentos institucionais que legitimam os discursos que tentam agarra-la e nos forca a
ponderar: “Quem ¢ que pode falar sobre quem?”. Como dizia Gilles Deleuze (DELEUZE e
PARNET, 2004, p. 87), “O humor ¢ traidor, ¢ a trai¢do. O humor ¢ atonal, absolutamente
imperceptivel, faz fugir alguma coisa. Esta sempre no meio, no caminho”.

Liselott Olsson (2017, p. 45) traz outro exemplo de resisténcia da crianca frente a
documentacdo pedagdgica engendrada pelas professoras. Ela narra a atividade desenvolvida
com um pequeno grupo de criancgas, da cidade Estocolmo, interessado pelo ritmo cardiaco.
Ap0s correrem ao redor da escola e medir a frequéncia cardiaca com o estetoscopio elas
conversaram e a ilustraram de diferentes maneiras. Em seguida, as professoras se sentaram
com 0s registros que realizaram e, analisaram, discutiram e resolveram levar as ilustrages
reduzidas e impressas em uma Unica folha e, somente parte das conversas que elas
consideraram mais relevantes.

As criangas ficaram muito chateadas diante das ilustragdes reduzidas e dos trechos da
conversa. As professoras tentaram explicar e convidar as criancas para a discussdo, mas elas
nao se mostraram mais interessadas, se afastaram e comegaram a rir. “As criangas se recusam
a continuar a se conectar com as professoras. Um pequeno gesto micropolitico da parte das
criangas subverte a situagdo macropolitica” (OLSSON, 2017, p.47).

Tanto o relatorio do professor elaborado pela menina por meio do desenho, quanto o

relato realizado por Liselott Olsson sdo exemplos de recusa e resisténcia das criangas frente a



49

documentacdo pedagogica, aos registros realizados pelos professores e do direito de falar,
escolher e decidir por elas.

Na visdo malaguzziana a documentagdo pedagdgica era uma maneira de revelar as
ideias das criancas, dar visibilidade as suas aprendizagens, tornar visivel seu pensamento por
meio das multiplas linguagens, torna-las protagonistas de suas experiéncias, fazé-las “falar”,
converté-las em sujeitos. Sua obra € uma grande inspiracdo para educadores da infancia do
mundo todo e, durante anos foi uma das principais referéncias nas escolas nas quais trabalhei.
Na perspectiva desse pensamento, falar da crianca € dar visibilidade a ela, afirmar uma
imagem de crianca ativa, criativa, pensante, inteligente.

Apesar de muitas vezes concordar com esse ponto de vista e tirar meu sustento dos
cursos, oficinas e palestras que realizo a partir dele, eu também me sinto dividido. Isso
porque os autores que leio e me filiei desde a graduacdo possuem outra Gptica: a visibilidade
é algo perigoso e arriscado.

Se pensarmos a partir do texto citado acima, de Michel Foucault, as vidas infames dos
prisioneiros e condenados na Franca do século XVIII s6 adquiriram alguma evidéncia gracas
ao seu choque com o poder. Foram as relagcdes de poder que produziram a visibilidade e a
enunciabilidade sobre aqueles corpos encarcerados.

Sendo assim, fico pensando que no ato de tornar visivel a aprendizagem e o
pensamento das criangas, existe algo relacionado com o funcionamento do poder, com a
producdo de imagens, discursos e praticas sobre elas.

Se antes elas eram invisiveis, agora, por outro lado, ndo cessam de ser vistas e
visibilizadas. Desde seu encontro com o poder, ndo cessaram mais de falar, pensar,
argumentar, produzir hipoteses e ter ideias. As criancas foram transformadas em produtoras
de cultura, saberes, imagens, valores, conhecimentos, experiéncias, tornando-se imenso
territorio a ser explorado e disputado.

Tanto que hoje, existe na cidade de Reggio Emilia o Centro Loris Malaguzzi e a
Fundacgdo Reggio Children, que recebem milhares de professores, diretores e coordenadores
do mundo todo para visitarem as escolas do municipio italiano, realizarem cursos de
formacédo e adquirirem as publicacdes com as documentagdes pedagogicas produzidas pelas
professoras e atelieristas, a partir do trabalho realizado com fotos, imagens, ilustracdes e falas
das criancas.

Embora existam escolas e redes publicas no Brasil que se inspirem no pensamento
malaguzziano, o que assistimos hoje é a proliferacdo de escolas privadas que adotam a
abordagem de Reggio Emilia. A minha hip6tese é que a visibilidade produzida pela
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documentacdo pedagdgica é transformada em estratégia de marketing por essas escolas, o que
atrai ndo s matriculas, mas também professores interessados em cursos de formacdo e
publicacdes, tornando-se um negdcio bem lucrativo na area da Educacéo.

Como lidar com a crescente hipervisibilidade e superexposicdo da crianga geradas
pela documentacgédo pedagogica?

Talvez uma das respostas para essa pergunta seja o trabalho realizado por Fernand
Deligny, com criancas autistas. O pedagogo francés dirigiu asilos e internatos durante a
Segunda Guerra Mundial e o po6s-guerra na Franca, trabalhando por anos com criangas e
adolescentes orfas, loucas e delinquentes. A partir dos anos 60, ele iniciou uma rede de
acolhimento de criangas autistas na regido de Cevenas. Uma nova “tentativa”.

“Tentativa” era 0 nome que o autor empregava para se referir as diversas experiéncias
que empreendeu como educador de criangas “profundamente retardadas e ineducéveis”.

Segundo Peter Pal Pelbart

[...] tentativa ndo é um projeto, ndo € uma instituicdo, ndo €
um programa, nao é uma doutrina, ndo € uma utopia [...].
Uma tentativa esquiva as ideologias, 0s imperativos morais,
as normas. Uma tentativa s6 sobrevive se ndo fixar um
objetivo, mesmo quando inevitavelmente é chamada a
realiza-lo (PELBART, 2013, p. 265).

Deligny criou um territério comum com os autistas, rompendo radicalmente com as
instituicBes. Ele constituiu uma rede, que ndo pretendia nem incluir, nem socializar e nem
curar, mas evadir, escapar, fugir das praticas e discursos das instituicdes, dos hospitais
psiquiatricos, manicémios, escolas e asilos de seu tempo.

O pedagogo se recusava a falar sobre aqueles com os quais convivia, a ponto de
afirmar a impossibilidade de pronunciar-se pelos outros, numa época em que a linguagem
tinha forte presenca no pensamento, apoiada pela psicanalise lacaniana e o estruturalismo.
Nessa realidade ausente de linguagem, o autor se via destituido do direito de dizer algo a
respeito deles, sobre eles, por eles. E ao invés de torna-las visiveis, ele tentava a todo custo
ndo subjetivar as criangas, ndo as sujeitar, mas dar lugar a dessubjetivacéo.

E, embora Deligny ndo falasse sobre as elas, ele ndo deixou de pensar a partir de sua
experiéncia e convivéncia com criangas autistas. Ele inventou maneiras de acompanhar 0s
trajetos feitos por elas ao longo do dia: o tracar de diferentes linhas sobre folhas de papel
transparente. Sob a folha transparente havia outra folha com o mapa fisico do terreno. Nela, a

equipe de adultos delineava os trajetos das criangas autistas, seus desvios, escapadas e
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recorréncias, denominados: linhas erraticas ou linhas de errancia. E, utilizando diferentes
cores, 0s percursos dos adultos, chamados: trajetos costumeiros.

Mas qual seria a finalidade de esbogar esses mapas, tracar essas linhas, cartografar os
trajetos das criancas autistas? Como essa préatica se distingue da documentacdo pedagdgica
malaguzziana?

A diferenca é que Deligny ndo queria compreender, significar ou interpretar, nem
representar um individuo ou coletivo, mas apenas acompanhar o percurso de, seguir o fluxo,
o curso das coisas “e nao se fixar nas supostas intengdes, sempre projetadas, pressupostas...”
(PELBART, 2013, p. 268).

Ao invés de retratar e representar o individuo, o sujeito, a identidade, é necessario
afirmar a dimensdo do impessoal, da pré-subjetividade, do pré-humano. Algo atravessa,
conecta, atrai, faz rede. Deligny afirmava que era preciso “esquivar a armadilha do ‘sujeito’”
(PELBART, 2013, p. 271). Ele até mesmo elogiava o fato de mal saber de quem eram
aquelas folhas transparentes acumuladas, de que elas poderiam pertencer a qualquer crianca.

Contudo, o que me interessa na obra de Fernand Deligny é a mudanca de perspectiva
que ele opera a partir de seu trabalho com as criancgas e adolescentes. Como afirma Krtolica
(2010), Deligny inverteu o ponto de vista de pessoas falantes sobre criancas mudas pelo
“ponto de vista” de criancas mudas sobre o mundo da linguagem. Ao invés de perguntar o
que falta aos autistas para acessar 0 mundo da linguagem, trata-se de buscar o que nos torna
estranhos aos deles.

Sendo assim, ndo se trata de falar sobre as criangas, mas enxergar o nosso mundo a
partir do olhar delas. Ndo é o adulto que interpreta 0 mundo da crianca, mas a partir da
perspectiva da crianca ele interroga 0 mundo adulto. E ver o adulto do ponto de vista da
crianca, ver a escola a partir do olhar de aluno e néo de professor, ver a instituicdo a partir da

resisténcia e ndo do poder.

Quando estamos do lado de delinquentes, loucos, estudantes
do ensino médio, justi¢a, escola, manicémio, ficam com uma
cara engragada; bem, da mesma forma, quando estamos do
lado do mudo, é a lingua que tem uma cara engracada
(DELIGNY Apud KRTOLICA).

Obviamente, guardadas as devidas semelhancas e diferencas, me pergunto se nédo
seria justamente isso que a crianga realiza ao desenhar o relatério do professor. Nao é uma

“delinquente”, infratora da lei, louca ou estudante do Ensino Médio. E uma crianca pequena,



52

da escola de infancia, em outro contexto cultural, politico, econdémico e historico, mas que

nao deixa de dar “uma cara engragada”, ridicularizar, satirizar, parodiar a escola, de fazer o

professor de bobo, tirar sarro, torna-lo engracado, que por sinal, se acaba de rir.

Estar “do lado de”, me lembra o estar “diante de” que Deleuze e Guattari descrevem a

partir da obra de Artaud.

Artaud dizia: escrever para os analfabetos — falar para os
afasicos, pensar para os acéfalos. Mas o que significa “para”?
Nio é “com vistas a...”. Nem mesmo “em lugar de..”. E
“diante”. E uma questdo de devir. O pensador ndo é acéfalo,
afésico ou analfabeto, mas se torna. Torna-se indio, ndo para
de se tornar, talvez “para que” o indio, que ¢ indio, se torne
ele mesmo outra coisa e possa escapar de sua agonia.
Pensamos e escrevemos para 0S animais. Tornamo-nos
animal, para que o animal também se torne outra coisa. A
agonia de um rato ou a execucao de um bezerro permanecem
presente no pensamento, ndo por piedade, mas como a zona
de troca entre 0 homem e o0 animal, em que algo de um passa
ao outro. E a relagdo constitutiva da filosofia com a néo-
filosofia. O devir é sempre duplo, e é este duplo devir que
constitui um povo por vir e a nova terra (DELEUZE E
GUATTARI, 1992, p. 141).

Nao falar para o outro, ndo falar “para” as criangas, nem com vistas a elas ou no lugar

delas, sobre elas. E impossivel colocar-se no lugar do outro, sentir o que ele sente ou pensar

como ele pensa. Mas “diante de”, do lado de, perante, frente a frente, na presenca de outrem,

somente deste modo, olhar a escola ndo a partir do ponto de vista de professor, mas do aluno,

ver o0 adulto do ponto de vista da crianca, € que poderemos nos tornar outro.

Ora, pelo contrario, é necessario falar com, escrever com.
Com o mundo, com uma por¢do de mundo, com pessoas,
N&o de todo uma conversa, mas uma conspiragdo, um
choque de amor ou de 6dio. N&o ha juizo na simpatia, mas
conveniéncias entre corpos de todas as naturezas (DELEUZE
e PARNER, 2004, p.70).

RESISTENCIA DO DESEJO OU DESEJO DE RESISTENCIA

Diario de um educastrador

Os revolucionarios serdo criangas ou
nao havera revolucionarios.
Jules Celma
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Ao prestar 0 processo seletivo para ingressar no doutorado e tentar defender meu
projeto de pesquisa “Da resisténcia da infancia a infancia da resisténcia”, me foi questionada
a originalidade e o ineditismo do trabalho, frente a obra “Diario de um educastrador”, de
Jules Celma (1979). Na época, eu nunca havia ouvido falar no autor e sequer em seu livro.
Diante dessa situacdo tive que improvisar respostas satisfatorias a altura de convencer a
banca avaliativa da relevancia da minha investigacéo.

E, assim que sai de 14, tratei de comprar uma cépia do texto e ler. Mal podia imaginar
que alguns anos mais tarde eu passaria por cenas semelhantes aquelas descritas pelo autor e
gque muitos dos desenhos e imagens presentes no livro seriam demasiadamente parecidas aos
das criangas das escolas de infancia nas quais atuei.

Celma (1979) narra sua experiéncia como professor substituto em escolas que hoje, no
Brasil, correspondem ao Ensino Fundamental séries iniciais, com criangas entre 6 a 13 anos.
Em resumo, o autor permitia que as criangas “fizessem e dissessem tudo o que quisessem”,
na tentativa de quebrar com a autoridade do professor e levar o principio de ndo-diretividade
ao extremo. Laissez-faire.

O autor conta que a partir desses procedimentos, as criancgas se soltavam mais, subiam
em mesas e cadeiras, gritavam, corriam, faziam desenhos com teor erdtico, escreviam
bilhetes se declarando ao professor, redacdes que descreviam seus desejos, expressavam Seus
instintos sexuais em brincadeiras, desenhos e escritas, e, em resumo, eram mais livres.

Na época, influenciado pelo movimento de maio de 68 e seus desdobramentos no
pensamento, o autor fazia criticas acidas a escola, comparava-a com a fabrica, estabelecia
paralelos entre as relagdes de educador-educando com empregador-empregado, senhor-
escravo. Dizia que os professores ndo passavam de burocratas insensiveis e sem cérebro.

Jules possuia forte inspiracdo marxista e psicanalitica. Interpretou as situacdes
ocorridas com as criangas sob essa perspectiva, concebendo o professor e a escola como
repressores dos instintos e impulsos das criancas, a docéncia como castracdo e remetendo as
cartas, bilhetes, desenhos e conversas com elas aos conceitos de Transferéncia e 0 Complexo
de Edipo. Por isso, o titulo do livro “Diario de um educastrador”.

A obra foi fruto de diversos artigos publicados a partir de sua experiéncia como
professor substituto. Seus textos causaram grande furor na Franga, sendo intensamente
repudiados por professores, pais, sindicatos e associa¢des, que abriram um processo contra o

autor, que foi condenado a dois meses de prisdo e a pagar multa.
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Embora nunca tenha implementado o laissez-faire nas escolas de infancia nas quais
atuei como professor, tal como Jules Celma o fez, depois de quinze anos de experiéncia, vocé
comeca a colecionar cenas em que o desejo das criangas comeca a esbarrar nos limites dos
cadigos, normas e tabus sociais em funcionamento na instituigdo escolar, ainda mais quando
se trata do corpo e da sexualidade.

Obviamente a leitura que faco da realidade a partir da obra de Michel Foucault, Gilles
Deleuze e Félix Guattari, é diferente daquela que o autor realizou ha mais de quarenta anos,
apesar de ser contemporaneo e conterraneo desses pensadores. Celma concebia o Poder como

algo abstrato, negativo, castrador e repressor.

Baseada na humilhacdo, na repressdo, na igualacdo de todos
em seres uniformes, idénticos nos seus desejos artificiais,
idénticos nas suas neuroses, idénticos nos  seus
comportamentos, nas suas reacdes, a Educacao aparece como
um dos melhores pilares de nossas sociedades, uma das
melhores garantias de poder (CELMA, 1979, p. 14)

Desde Foucault compreendemos que o poder ndo é abstrato, mas imanente, dinamico
e movel, existindo em relacdo a algo. Que ele ndo € unico, mas multiplo. E que o poder ndo é

apenas negativo, opressor e repressor, mas positivo e produtivo.

Pois se 0 poder so tivesse a funcdo de reprimir, se agisse
apenas por meio da censura, da exclusdo, do impedimento,
do recalcamento, a maneira de um grande superego, se
apenas se exercesse de um modo negativo, ele seria muito
fragil (FOUCAULT, 1979, p. 148).

Nesse sentido, se a autoridade do professor substituto diminuiu nas cenas descritas
pelo autor, isso ndo quer dizer que o poder deixou de existir, mas sim que outras dinamicas
de poder se configuraram, que passaram a funcionar de maneiras distintas, pois “o poder ¢é
um feixe de relagdes mais ou menos organizado, mais ou menos piramidalizado, mais ou
menos coordenado” (FOUCAULT, 1979, p. 248).

Mesmo na auséncia do professor, as relacbes de poder entre as proprias criangas
continuavam a operar. Da mesma maneira que ndo é preciso diminuir a austeridade ou a
autoridade para perceber que o desejo estd 1a, desde sempre, em funcionamento, ndo por
espontaneidade ou naturalidade, mas porque é incessantemente produzido.

Em “O Anti-Edipo”, Deleuze e Guattari (2010) compreendem que nio existe cisdo

entre 0 psiquismo e o social, a economia e 0 desejo, a subjetividade e o politico. O desejo ja é



55

producdo e a producdo ja é desejo. O desejo ndo se inscreve no ambito do psiquismo
individual, de forma estrutural, mas transborda o socius, ele derruba as divisorias. Ele ndo se
resume a esfera familiar, ao Papai-Mamae ou ao mero teatro de fantoches edipiano.

“O desejo deseja o desejo, o desejo deseja a expansdo do desejo” (PELBART, 2011).
O desejo ndo é falta, ndo é caréncia, e sim excesso, transbordamento, poténcia, producéo de
conexdes. Ele quer cada vez mais conexdes. E a crianca € pura conexao.

Entdo, quando uma menina me fala: “Professor, queria que vocé fosse meu pai” e me
abraca e aperta sua cabega mitda contra minha barriga. Eu respondo: “Mas, eu ndo posso ser
seu pai. Vocé ja tem um pai”. “E... Eu sei, mas ele vive ocupado trabalhando. E vocé é tdo
legal”, isso ndo quer dizer: quero fazer amor com o professor.

Talvez para os psicanalistas ela queira dizer isso: que tem desejo por mim e quer
dormir comigo, que sou seu objeto de transferéncia e que eu sou o Adulto, o Pai, com quem o
incesto e 0 assassinato podiam ser encarados, tal como entendia Celma (1979, p. 24) das
alusbes e gestos esbocados pelas meninas em uma das suas substituicdes. Porém, ela quer
dizer outra coisa também.

Nao ¢ o professor como objeto que ela deseja, mas o professor como meio. “Um meio
¢ feito de qualidades, substancias, poténcias e acontecimentos” (DELEUZE, 1997, p.73).
Para Deleuze (Ibidem, p.74), “o proprio da libido ¢ impregnar a histéria e a geografia,
organizar formacfes de mundos e constelacdes de universos, derivar os continentes, povoa-
los com ragas, tribos e nagdes”. E pergunta: “Qual ser amado ndo envolve paisagens,
continentes e populagdes mais ou menos conhecidos, mais ou menos imagindrios?” (Ibidem).

Nesse sentido, podemos nos perguntar que agenciamentos, conexdes e relacdes essa
crianca estabeleceria com esse professor? Mais do que remeter esse episdédio ao Papai-
Mamae é compreender que formagdes de mundo, constelagbes de universos e afetos séo
possiveis impregnar nesse agenciamento.

Minha impressdo é que Jules Celma tangencia, chega perto de afirmar essa relagéo
imanente entre desejo e politica, mas que muitas vezes acaba por recorrer a ferramentas
tedricas que ndo lhe permitiam interpretar a realidade dessa maneira. Além disso, o0 autor se
coloca contra o controle-repressdo, mas parece ir ao encontro de outra extremidade, o
controle-estimulagcdo, em que as criangas sdo estimuladas a fazer e a falar. Armadilha

perigosa da qual fala Foucault

Vocés tém uma sexualidade, esta sexualidade estd a0 mesmo
tempo frustrada e muda, proibi¢cdes hipdcritas a reprimem.
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Entdo venham a nos, digam e mostrem tudo isto a nos,
revelem seus infelizes segredos a nés (FOUCAULT, 1979, p.
232).

Apesar das objecOes acima descritas, a obra de Celma possui a poténcia de
desmantelar certa imagem de inocéncia, pureza e candura das criangas presentes no senso
comum. Traz a tona a forca revolucionaria do desejo. Demonstra como o desejo das criancas
se agencia, faz conexdes e relacdes que transbordam a instituicdo escolar.

E é aqui que meu trabalho se articula com seus textos. Ao me deparar com cenas em
que as criangas desejam saber mais sobre seus préprios corpos e 0s corpos uns dos outros,
quando me chegavam cartas e bilhetes com frases de “Eu te amo” e coragdezinhos, ao ver
desenhos que ridicularizavam o professor ou a dire¢do da escola imediatamente me vinha a

mente o “Diario de um educastrador”.

Transbordamento do desejo

O professor sempre deixa a gente pegar o caderno de desenho nos dez ou quinze
minutos antes da aula acabar. Eu adoro cachorros. Desenho muitos cachorros. De todo tipo.
Eu acho eles tdo fofinhos. Eu queria muito ter um, mas meu pai vive dizendo que ndo da
conta de trés criangas em casa e mais um cachorro. Uma vez eu fiz um pet shop cheinho de
cachorros. E outro dia desenhei eu como veterindria e uma sala cheia de cachorrinhos.
Peguei o caderno de desenho e comecei a fazer eu com meus irméozinhos, meu pai e minha
mae no parque, com varios cachorrinhos. Ai eu vi minha amiga desenhando uma pessoa
soltando um pum. Eu perguntei: “Quem é?”. “E o professor”, ela falou baixinho. “Mas...
cadé a roupa dele. Ele ta pelado?”, eu perguntei. E a gente comecou a rir sem parar. Al
vieram outras criancas querendo saber por que a gente ria tanto. Minha amiga pés os bracos
em cima do desenho tentando esconder de todo mundo. Mas ai veio o professor pra saber o
que tava acontecendo. E um menino falou: “Ela desenhou vocé sem roupa e soltando pum,
professor”. O professor pediu pra minha amiga deixar ver o desenho. Ele pegou o caderno e
ficou olhando sem falar nada durante um tempao. Achei que ele ia rasgar a folha. Mas ele
nédo parecia bravo, também ndo deu nenhuma risada. Ele devolveu o caderno e falou pra ela
que faltava preencher um pedaco do corpo com lapis de cor. “So isso?” - eu pensei. Achei
que ele ia brigar, mas nada. Dai depois, ele chamou minha amiga no canto da sala e falou
bem baixinho: “Olha, eu ndo ligo de vocé me desenhar assim. Mas ndo é todo mundo que

entende isso ou que ndo fica chateado. Se vocé fizer um desenho de outra pessoa, talvez ela
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ndo goste. Entdo tome cuidado, ta bom?”. E ela balangou a cabega fazendo que sim. Serd
que outra professora nao teria falado pra ela pegar a borracha e apagar o desenho? Se bem
que borracha nao apaga lapis de cor... E se mandassem ela arrancar a folha do desenho
fora? Ou entdo mandassem ela falar com a diretora? E se ligassem pra familia dela? E se o
pai e a mde da minha amiga pegarem o caderno e virem o desenho do professor pelado? O
que sera que vao dizer? Sera que eles vao entender que era so brincadeira? Eu ndo acho que
ela fez o desenho por mal. A gente gosta do professor, ele é legal. E o desenho nem é
parecido com ele, mas ta engracado, ainda mais que depois, minha amiga colocou mais
coisas, ele barrigudo, fazendo xixi e namorando outra professora, com os dois de maos
dadas. Ela me disse que amanha vai desenhar a diretora segurando um celular. Sabe por

que, né? Porque ela vive com ele na mao, fica o dia inteirinho com o celular.

Hoje é dia de brinquedo! Queria tanto que esse dia chegasse logo. E que dia de sexta-feira a
gente pode levar brinquedo pra escola. Dessa vez, ao invés de levar meus carrinhos hot
wheels, peguei uma camera antiga que meu pai me deu. Ela é velha, mas ainda tira foto. Da

até pra gente ver na telinha. Acho que vai ser muito legal. Vou tirar um monte de fotos com
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meus amigos. Mas sé pode pegar brinquedo depois das onze horas. Antes é tarefa, lanche,
playground. S6 depois, pertinho da hora de embora, que a professora deixa brincar com o
brinquedo de casa. Assim que cheguei na sala, abri a mochila e peguei a maquina pra
professora ver. Ela achou legal. Disse que teve uma parecida anos atras. Tirei uma foto dela
e guardei de novo na mochila. Ai esperei até a hora do brinquedo. Comecei tirando foto dos
meus amiguinhos. Eles faziam varias poses, que nem estatua. Tem varias mostrando a
lingua. As minhas preferidas foram as com caretas. Ai emprestei um pouco para eles
brincarem e tirarem fotos da gente. Teve uma foto do Samuel que ele tirou bem pertinho do
olho do Guilherme. Ficou engracado. Ai a gente comecou a fazer que nem ele, mas de outras
partes da gente: da lingua, de dentro da orelha, da boca, do buraco do nariz, do machucado
no cotovelo. Enquanto isso, a professora tava escrevendo no caderno dela, como ela faz todo
dia. Dai a gente teve a ideia de se esconder debaixo da mesa e tirar fotos de dentro da cueca.
Primeiro do pipi, depois do bumbum. Eu tava tirando a foto do bumbum do meu amigo e a
professora gritou: “O que ta acontecendo aqui?”. “Nada, professora”. “Me da aqui essa
camera pra eu ver”. “Nada, professora, ndo ta acontecendo nada”. “Da aqui”. “Nao,
professora, eu vou guardar. Vou guardar na mochila”. “Me da, sendo vou mandar ligar pra
sua casa”. Ai eu pensei que se minha ficasse sabendo, ela ficaria muito brava. Ai eu dei. Ela
colocou a camera numa prateleira bem no alto, onde a gente ndo podia pegar, sentou-se de
novo na cadeira dela e falou: “So vou devolver quando sua mae vir aqui buscar”. Todo
mundo ficou em siléncio. Eu fiquei sentado, olhando pra porta, chorando até minha mae
chegar. Na hora gue ela veio me buscar e viu minha cara, ja adivinhou tudo. Parece até que
leu meus pensamentos. A professora pegou a camera, entregou na mao dela e falou tudo o
que tinha acontecido. Minha mde so fechou a cara. Ndo falou nada, so: “Obrigado,
professora”. Achei que ia apanhar ali mesmo, da escola até a porta de casa e ainda mais.
Mas no caminho de volta pra casa, ela ndo disse nada. Nem me olhou. Acho que o siléncio as

vezes doi mais que uma chinelada.

Mais um dia de trabalho como monitora de exposicdo. Terga-feira é “o” dia. Segunda-feira
nenhum museu abre, entdo hoje lota de excursdo de escola. Na sexta-feira vem muita gente
de fora, 6nibus e mais énibus das escolas do interior e até de outros estados. Ai depois todo
mundo lancha McDonald 's em algum shopping center e volta para a cidade de onde veio.
Tem de tudo nas visitas. Os piores sdo os adolescentes, eles se acham. Nao tenho mais

paciéncia esse tipo. Crianca pequena é tdo fofa, mas também da trabalho. Se perde da
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professora, chora. Dai tem que anunciar. As professoras correm que nem doidas com as
criancas atras de um banheiro. E sempre tem uma que passa mal com o 6nibus. Vomita.
Aff... ai tem aquelas de seis ou sete anos, que ainda séo bonitinhas, mas que comegam a ter
umas brincadeiras meio bobas, sabe? Uma vizinha minha dizia que nessa idade em que os
dentes de leite comecam a cair € a fase dos “sem”: sem dente, sem graca, sem filtro, sem
nogdao, sem educacgdo... E é bem por ai. Por exemplo, onde eu trabalho, tem uma na sessdo
de corpo humano com varios instrumentos e ferramentas de observacdo que a gente
consegue ver através do corpo e dentro dele. D& pra ampliar, filmar, fotografar. E muito
legal. Mas sempre tem aqueles engracadinhos, que a gente espera que eles fagcam coisas sem
graca com 0s equipamentos. A gente que ja sabe, fica por perto pra evitar. Mas esses dias,
ndo é que uma menininha pegou uma e levou pra dentro da cal¢ca? Eu nem acreditei, fiquei
passada. Ela deveria ter uns quatro ou cinco anos, sei la. Primeiro viu os fios de cabelo, as
veias dos olhos, as células papilares, dai do nada, sem hesitacdo, colocou la. Tentei chegar
nela, mas a professora interveio. Vi ela colocando a mdo nas costas da menina e falando
baixinho: “Olha, fulana, vem aqui que eu preciso conversar com vocé”. Eu achei que foi
bem discreta. Ai escutei: “Eu sei que é muito legal aquela ferramenta, que a gente vé tudo
bem grande. Sei que da curiosidade e vontade de saber mais sobre 0 nosso proprio corpo,
mas tem coisa que a gente ndo faz em qualquer lugar. A gente ndo coloca a mao ou objetos
nas partes intimas em publico”. “Professora, o que sdo partes intimas?”. “E por onde a
gente faz xixi e coco e tem quem limpar com cuidado. A gente procura saber mais sobre elas
e como essas partes funcionam quando ta4 em casa, de preferéncia no quarto, sozinha e nao

com algo que todo mundo mexe, pde a mdo e na frente dos outros”.

Esse € o problema todo: o transbordamento do desejo que quer conectar e agenciar as
coisas mais disparatadas e, assim, criar tantas outras inéditas. De que maneira a escola lida
com o desejo das criangas? Celma tinha razdo ao afirmar que os professores reprimem o
desejo das criancas. Muitos deles gritam, humilham, expdem, ironizam, mas como diria

Michel Foucault

[...] o interdito, a recusa, a proibicdo, longe de serem as
formas essenciais do poder, sdo apenas seus limites, as
formas frustradas ou extremas. As rela¢fes de poder sdo,
antes de tudo, produtivas. (FOUCAULT, 1979, p. 236).
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Muitas vezes os professores ndo sabem o que fazer diante do excesso de desejo das
criancas, simplesmente paralisam, ruborizam, perplexos e boquiabertos. Sabem da proibicéo,
que é preciso vigiar e controlar os corpos das criancas, mas ao se depararem com cenas
assim, ficam sem chdao. Como falar para um pai que sua filha ndo para de se masturbar na
ponta da cadeira até ficar suada e vermelha ou que seu filho ndo para de apertar e puxar o
pénis? De que modo explicar para a familia que sua crianca tirou fotos intimas de outras com
a camera trazida de casa? Como dizer a diregdo da escola que duas meninas se trancaram no
banheiro da escola ou que os meninos tentavam introduzir l&pis e canetas nos orificios em
sala de aula?

Sdo imagens do cotidiano escolar que acontecem, mas que ndo ditas, ficam no plano
do néo dito, do mal-dito e maldito, correndo apenas nas fofocas, mexericos e cochichos. N&o
constam nas documentaces pedagdgicas, relatérios oficiais ou avaliagdes. Nesses casos,
chama-se a familia para uma conversa a quatro paredes com a direcdo ou coordenacao
pedagdgica.

O desejo é o limite da escola. A escola ndo da conta do transbordamento do desejo das
criangas. Mas, sera que ela deveria dar conta? Sera que o desejo é da conta da escola? Cabe a
escola permitir que as criancas experimentem seus desejos? O quanto ela seria capaz de
suportar? O desejo da crianca é o ponto fragil da escola.

A crianga vai a0 museu com a escola e quando chega l& se depara com mundos de
possibilidades. Explora diferentes meios, experimenta novas ferramentas, pesquisa, até que a
investigacdo vai para o proprio corpo. A monitora da exposicdo e a professora intervém.
Segundo eterno de constrangimento. A professora chama a crianca de canto, se agacha, olha
em seus olhos e diz que aquilo se faz em casa, no quarto, de preferéncia sozinha.

Ao me deparar com cenas assim, a orientacdo que me era dada pela coordenacgéo
pedagogica ou direcdo das escolas era ndo tratar o assunto como algo sujo, errado ou
pecaminoso, que ndo era para pedir para “tirar a mao”, mas dizer a crianga que ali era um
espaco publico e que esse tipo experimentacdo com o proprio corpo é para ser feito em casa,
de preferéncia sozinha, em seu quarto. E, que isso ndo se faz com o corpo do outro.

O que a escola faz entdo com o desejo da crianca? Moraliza. Ela 0 remete a esfera
privada, ao “sujo segredinho familiar” e, por consequéncia, afirma que a escola ndo é lugar
do desejo, mesmo porque ela ndo vai conseguir cuidar dele e, caso persista, a crianca sera
encaminhada para alguém que possa tratar desses disturbios, desvios e anormalidades:

terapeutas, psicologos, psicanalistas, psicopedagogos, psiquiatras.
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Desejar demais é perigoso. Desejar, criar conexdes, relacdes e agenciamentos sO séo
bem-vindos na escola se forem convertidos em “interesse” e estiverem a servico da
aprendizagem. Desviar o fluxo do desejo para a cogni¢do. “Sublimagdo”, diriam os
psicanalistas.

O menino leva a camera fotografica para escola no dia do brinquedo. Tira muitas
fotos. Posadas, espontaneas, de perto, de longe, dos espacos, dos brinquedos, dos amigos, do
préprio corpo, dos outros corpos. Quando percebe, imediatamente a professora apreende a
camera e apaga as fotos. O que pode conter nessas imagens de tdo grave que ndo podem ser
reveladas?

Na cena do desenho, o professor ndo liga de ser ridicularizado e caricaturizado na
representacdo em que é retratado nu, porque em sua relacdo com a criancga, ele se deixa ser
atravessado e contestado por ela. A relacdo de afeto entre os dois permite o ataque, esse ato
de rebeldia e de resisténcia. Ele diz a crianca que ndo liga por ser representado daquela
maneira, mas que talvez outras pessoas nao gostassem. E ela entende.

Mas o0 que a direcdo vai dizer? O que a familia dessa crianca vai alegar? Que atitude
entdo o professor deve tomar diante dessa situacdo? Rasgar a folha? Tomé-la da crianca?
Pedir que apague o desenho? No fim das contas, a instituicdo o obriga a dar um fim ao
desenho, sem que a crianca perceba o sumigo de sua perversa e pueril representacao.

As criangas afirmam sua resisténcia contra a escola por meio da imaginacao, quando
sdo capazes de inventar os mundos que quiserem, de escapar dos muros da escola e criar a
cena bizarra do professor fazendo xixi e coco de mados dadas com outra professora. A
fotografia registra o olhar delas, o que enxergam, o0 que veem e observam, 0s corpos de outras
criancas que a escola finge ou ndo quer ver. Seus corpos lhes pertencem e elas querem
experimenta-los, saber o que s&o, como séo, como funcionam e o que podem.

A crianca é puro desejo, a crianga é pura conexao, a crianga é politica. Com seu corpo,

a crianca testa, contesta, protesta, resiste a instituicéo escolar.

[...] a crianca é politica desde seu nascimento. A crianga é
politizada desde seu nascimento, enquanto crianga pobre ou
rica. Ela é sexuada politica. Freud diz: a crianga é sexuada,
mas ela ndo é politica. N&o a torne politica. N6s dizemos: ela
¢ sexuada politica. Ndo ha sexualidade sem politica. Ser
sexuado quer dizer viver como rico ou como pobre
(DELEUZE, 2018a, p. 238).
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Ser professor de criangas pequenas é habitar esse terreno ambiguo e paradoxal, em
que, ao mesmo tempo se € cumplice das criancas e representante da instituicdo, de suas leis e
ordens. Territorio repleto de dividas e incertezas, angustiante, onde em muitos momentos é
preciso escolher e decidir até que ponto é possivel permitir, provocar e sustentar a invencgéo, a
criacdo e a experimentacdo das criancas e até onde se deve reprimir, proibir e constranger. E
transitar na zona fronteirica entre a policia e a politica.

Até onde vai a liberdade de expressdo da crianca dentro da instituicdo escolar? E a do
professor? Como ndo desempenhar apenas a funcdo de abridores ou fechadores de portas,
guardas de limiares e conectores ou desconectores de zonas (DELEUZE, 1997a, p.74) e
inventar formas subversivas e liberalizantes de estar com as crian¢as na escola?

De maneira dar suporte a expansdo do desejo das criancas e, a0 mesmo tempo lidar
com os limites, os cddigos, as leis, a moral da instituicdo escolar e daqueles que dela fazem

parte e a constituem? Eis o grande desafio da institui¢do escolar diante do instinto infantil.

DOS GRITOS DE PROTESTOS

Nun-ca!

Hé& alguns anos assumi uma turma de criancas de cinco e seis anos, digamos, correndo
o risco de cair em eufemismos, dificil. Ou intensa, como me diziam meus colegas de
trabalho. Eram criancas que confrontavam e enfrentavam os adultos, batiam, gritavam,
xingavam, agrediam. “Bichos atentados”, segundo as merendeiras e faxineiras. Muitas vezes
tive que segura-las, conté-las fisicamente para que ndo me atacassem ou investissem uns
contra 0s outros.

Obviamente eu tinha mais forca do que elas e conseguia dominar seus movimentos
rapidamente. Quando isso acontecia, muitas delas me diziam: “Me solta” ou “Tire a mao de
mim”, “Meu corpo, minhas regras”. Era horrivel. Me sentia muito mal por ser obrigado a
fazer aquilo, mas era menos pior do que deixar que se batessem. N&o podia somente ficar
como espectador, pois meus superiores me cobrariam alguma atitude, assim como as
familias.

Porém, havia uma fala das criancas que se repetiu por diversas e diversas vezes, que
se tornou marcante para mim quando eu tentava me aproximar para conversar nos momentos
de intensidade e conflito. Ao chegar perto e procurar estabelecer o dialogo, imediatamente
me gritavam: “NUN-CA!”.
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Mesmo em momentos em que dava orientacdes para o grupo, no geral, vez ou outra
era possivel ouvir “NUN-CA!”. “Pessoal, vamos lavar as maos para o lanche”, “NUN-CA!”.
“Vamos limpar os pés para entrar”, “NUN-CA”. “Precisamos organizar os brinquedos para
voltar para a sala de aula”, “NUN-CA!”.

Nao era o classico “nd3o” que comumente ouvimos das criangas, principalmente
daquelas bem pequenas, que passam por periodos de negacao, em que tudo € “ndo”. Quando
0 mais importante para elas ¢ negar, independente do que seja. “Vocé€ quer comer?”, “Nao”,
“Quer ficar com fome?”, “Nao”. “Quer ir embora?”, “Nao”. “Quer ficar?”, “Nao”.

Esse “NUN-CA!” era diferente. Por mais que as palavras “ndo” e “nunca” sejam
sindnimas, assim como “jamais”, e expressem negacgdo, elas sdo diferentes. “Nunca” ¢ um
advérbio de tempo com valor de negacdo. Significa em tempo algum, nenhuma vez, em
hipGtese alguma, de jeito nenhum, de modo algum, em nenhuma situacdo, sob nenhuma
circunstancia. O “nunca” tem essa dimensdo temporal que 0 “ndo” ndo possui.

Toda vez que o “NUN-CA!” ressoava, ele deixava os adultos sem chao, como a
férmula de Bartleby, com a diferenca que o personagem de Melville operava resisténcias
passivas e as criancas na escola realizavam ‘“‘afirmag¢des negativas” - ou seriam ‘“negagoes
afirmativas”? O “NUN-CA!” funcionava de outro modo, pois jamais esperavamos por um
enfrentamento tdo contundente e assertivo vindo das criancas. Tamanha convic¢do causava
perplexidade. Era desconcertante.

Embora o “NUN-CA!” das criangas provocasse respostas contrarias por parte dos
adultos, estando dentro da lei da acdo e reacdo, causa e consequéncia, também ocasionava
uma suspensao do tempo de fracdo de segundos, colocando como que reticéncias no meio da
discussdo. Talvez porque além da negacgdo, o “nunca” carrega consigo a dimensdo temporal
de algo que ndo acontecera. Ndo é apenas o0 enfrentamento, a negacdo, a negatividade, a

antitese dialética, mas uma brusca interrupcdo prolongada do tempo.

“Se as criangas conseguissem que fossem ouvidos seus protestos”

Todo ano eu e minha mée e meu irmdo e minha irmé& fazemos biscoitos para entregar pra a
minha professora e pra todo mundo da escola no dia dos professores. Todo mundo de adulto,
né? Eu ajudo a misturar e a fazer a massa. Eu gosto de amassar, s6 ndo gosto quando a
massinha gruda na méo, ainda mais quando fica presa embaixo da unha. Minha mée abre a
massa com pau de macarréo e cortamos com as forminhas de lua e estrela. E a minha parte

favorita. Essa e desenhar nos biscoitos com acgucar de confeiteiro.
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Esse ano eu vi no calendario da escola que no més de outubro o Dia das Criancas sao trés
dias antes do Dia dos Professores. Ai eu pensei: por que temos que dar lembrancinha pra
professora no Dia dos Professores se ndo ganhamos nada dos professores no Dia das
Criangas? Nao entrava na minha cabega...

Eu ja até decorei a receita do biscoito. Primeiro pde os ingredientes secos na bacia grande
cor de laranja. O trigo, o agucar, uma pitadinha de sal e uma colherzinha de fermento.
Depois o leite e a manteiga e gotas de chocolate. Hummmm! Ai mexe bem e amassa. Depois
a gente pde pra assar. Ai tem que esperar esfriar, porque se ndo tomar cuidado pode
gueimar a mdo. Mais tarde a gente coloca dentro do saquinho e amarra com fita colorida.
D& um trabalh&o.

Resolvi perguntar pra professora o que a gente ia ganhar no Dia das Criancas e ela ficou
muito brava. Nunca tinha visto ela assim. Respondeu que aquilo era um desaforo, que nédo
tinha dinheiro para ficar distribuindo lembrancinhas pra todo mundo, que era uma sé e as
criancas eram muitas.

Mas eu so ficava pensando: Por que s6 elas ganham presentes? Por que as criangas nao
ganham nada? Todo ano as professoras vdo embora carregando sacolas e sacolas cheias de
lembrancinhas. E as criancas? Ah, eu fui ouvindo aquilo, ouvindo, ouvindo e ndo aguentei.
Tava com o choro preso na garganta. Dai dei um grito: "Isso ndo € justo". "N&o é justo!",
falei para a professora varias e varias e varias vezes.

Ai outras criancas também comecaram a gritar: "E, professora, isso mesmo, n&o é justo". "A
gente também quer presente!", "S6 vocés ganham biscoito”. Quando vi, as criancas estavam
de pé repetindo: "N&o é jus-to. Nao é jus-to. Nao € jus-to". Ela ficou 14, olhando pra gente
sem saber o que fazer. A cara dela foi ficando vermelha. Achei que ia explodir. Ai chamou o
inspetor de alunos e me mandou pra diretoria. Eu tive que explicar pra coordenadora porque
que tinha gritado e ainda pedir desculpas pra professora. Fiquei pensando que eu ndo devia
ter falado assim com ela. Eu gosto da professora.

Minha mée disse que eu tava certa, mas que eu s6 nao escolhi o melhor jeito. Meu pai falou
de escrever uma carta e pedir pra todas as criangas escreverem o nome. Um tal de “abaixo
assinado”. Pode ser, eu pensei. Mas eu fiquei com tanta raiva que depois dessa, SO sei de
uma coisa: se eu ndo receber nada da professora no Dia das Criancas, ndo farei biscoito

algum. S0 vai ter biscoito, se eu também ganhar alguma coisa no meu dia.
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Na conversa entre Michel Foucault e Gilles Deleuze, intitulada “Os intelectuais e 0

poder” (DELEUZE, 2006, p. 267), Deleuze afirma que

Se as criangas conseguissem que fossem ouvidos seus
protestos em uma Escola Maternal, ou simplesmente suas
questdes, isso bastaria para ocasionar uma explosdo no
conjunto do sistema de ensino (DELEUZE, 2006, p. 267).

A questdo é: a escola quer mesmo ouvir as questdes e protestos das criancas? A levar
a sério suas questdes? N&o apenas o que elas tém a dizer de teorias e hipdteses sobre a
natureza, seu funcionamento, os fendmenos fisico-quimico ou 0 mundo a seu redor, s6 para
constar nas documentagdes pedagogicas. Ndo falo apenas em termos da aprendizagem das
criancas, de seu desenvolvimento cognitivo ou emocional, mas daquilo que as estrangulam,
gue as incomodam, que sdo intoleraveis para elas.

O que é levar a sério as questfes das criancas?

Atualmente, cada vez mais se é falado e comentado sobre “escuta ativa”, “escuta
atenta”, “escutar verdadeiramente” ou “escuta infantil” nos cursos de formacdo docente e
reunides pedagogicas de escolas de infancia. Estes conceitos ou técnicas tém o propoésito de
demarcar a distincdo entre 0s atos de ouvir e escutar.

Embora muitas vezes sejam utilizados como sinbnimos em nosso cotidiano, o ouvir,
aqui, é compreendido como o processo mecanico referente ao sentido da audicdo, que vai
além do querer, independente da nossa vontade. E o escutar é estar consciente do que esta
ouvindo; ficar atento para ouvir; dar atencdo (HOUAISS, 2001). O que significa que o
escutar depende da vontade daquele que escuta, colocando uma intencionalidade no ouvir.

“Escuta ativa”, “escuta atenta”, “escutar verdadeiramente” ou “escuta infantil” sdo
termos intrigantes. E engracado que escuta atenta ou escuta ativa me parecem soar como
pleonasmo ou redundéncia, pois, se escutar € ouvir com atengdo, entdo escuta atenta € escutar
com atencdo atentamente ou escuta ativa € escutar com atencdo ativamente. E 0 que seria
“escutar verdadeiramente” uma crianca? Por acaso existiria o escutar falsamente ou escutar
erroneamente? Acho que a questdo nao € a de verdadeiro e falso, mas o que se toma como
verdadeiro. Que verdades orientam essa escuta? Que jogos de forgcas e brigas politicas
envolvem essas producdes de verdade?

Tantos termos em torno da escuta acendem um alerta. A escuta & um terreno em
disputa. Diferentes areas do conhecimento lutam por ela, indo da Musica, passando pela
Psicologia, Psicanalise, Ciéncias Sociais, Antropologia até chegar na Pedagogia. Na
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Educacdo existem aquelas abordagens ndo-diretivas, ativas, participativas, relacionais,
democraticas que buscam deslocar a centralidade da figura do professor para a crianca,
compreendendo-a como o foco do processo educativo, protagonista, sujeito de direitos e
deveres, e, por essas razdes, deve ser escutada.

O termo “escuta infantil”, desenvolvido por Adriana Friedmann tem justamente o
objetivo de escutar a crianca em Seu amago, na sua esséncia, de nos comunicarmos e
interagirmos com ela estabelecendo relagoes “simétricas”, se colocando no lugar da crianga,

na “altura” dela.

Escutar criangas tem a ver com postura e mudanga de atitude
daquele gue escuta; tem a ver com compreender que cada
crianga apresenta um repertério proprio, interesses,
necessidades e potenciais Unicos. Abrir-se para entender
entdo que, nés adultos, podemos aprender e nos
surpreendermos com elas. Precisamos aceita-las e descobri-
las no seu amago, sem a pretensdo de corrigir ou
necessariamente ensinar-lhes alguma coisa (PENZANI,
2019).

Todavia, muitas dessas concepcdes de escuta estdo fundamentadas no pressuposto do
didlogo, da linguagem e da comunicagdo, da “simetria”. O problema é que n&o existe simetria
na relacdo entre adultos e criancas, professores e alunos, como cré Adriana Friedmann, mas
sim assimetria. Talvez pudéssemos afirmar que embora muitas criancas protestem, elas nada
tém a dizer ou a falar com os adultos, ndo possuem nada a comunicar, pois nao estabelecem
dialogos conosco, mas apenas conversagdes, negociacdes.

Para Gilles Deleuze (2016, p. 339), a comunicacdo é a transmissdo e a propagacao de
uma informacdo. E a informacdo ¢ um conjunto de palavras de ordem. “Quando lhes
informam, estdo dizendo aquilo em que vocés supostamente devem acreditar”. A informagéo
é exatamente o sistema de controle, o sistema controlado das palavras de ordem que tém
curso em uma dada sociedade (ibidem, p. 340 e 341). Ndo é a toa que os informes e

declaragdes da policia séo denominados comunicados.

Elas nos comunicam informacGes, nos dizem aquilo que
julgam que somos capazes ou devemos ou temos a obrigacao
de crer. Ou nem mesmo crer, mas fazer como se
acreditassemos. N&o nos pedem para crer, mas para nos
comportar como se créssemos. Isso € informacdo, isso é
comunicacao [...] (Deleuze, 2016, p. 340).
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Na concepgao do autor, “a linguagem nao ¢ feita para acreditarmos nela, mas para lhe

obedecermos”. E nos d4 um exemplo ligado a sala de aula

Quando a professora explica uma operagdo as criangas, ou
quando lhes ensina sintaxe, ndo lhes d& propriamente
informacBGes, comunica-lhes injuncBes, transmite-lhes
palavras de ordem, fa-las produzir enunciados corretos,

ideias  “adequadas”, necessariamente  conformes  as
significacdes dominantes (DELEUZE e PARNET, 2004, p.
34).

Deleuze afirma ainda que em paises sob ditadura cerrada, em condicGes
particularmente duras e cruéis, existe a contrainformacdo, mas que ela ndo é suficiente para
fazer nada. A contrainformacéo sé é efetiva quando devém um ato de resisténcia, so é eficaz
quando é ato de resisténcia. O autor passa entdo a falar da obra de arte. Para ele, a obra de
arte ndo possui entrelaces com a comunicacdo, ela ndo tem nada a fazer com a comunicacéo,
porém, possui sim afinidades fundamentais com o ato de resisténcia. S6 assim ela tem alguma
relagdo com a comunicagéo e a informacao.

Gilles Deleuze cita um conceito de Malraux, que a arte é a Unica coisa que resiste a
morte. “Apenas o ato de resisténcia resiste a morte, quer sob a forma de uma obra de arte,

quer sob a forma de uma luta dos homens”. E afirma que

Nem todo ato de resisténcia é uma obra de arte, embora, de
certa maneira, ela seja um. Nem toda obra de arte é um ato
de resisténcia e, no entanto, de uma certa maneira, ela o é
(DELEUZE, 2016, p. 342).

Na perspectiva de Gilles Deleuze, o ato de criacdo é, de certa maneira, ato de
resisténcia. Criar e inventar é resistir. Resistir é criar. O filésofo entdo finaliza a conferéncia
com uma citacdo de Paul Klee: “Quer saber, o povo estd faltando”. O povo estd e ndo estd
faltando ao mesmo tempo. Ele explica que essa afinidade entre a obra de arte e um povo que
ainda ndo existe ndo € e nunca sera clara. A obra de arte faz apelo a um povo que ainda ndo
existe, povo que falta, povo porvir (Ibidem, p. 343). Tal expressao se assemelha ao titulo de
uma das maiores obras de Friedrich Nietzsche, “Assim falou Zaratustra: um livro para todos e
para ninguém”.

Nesse sentido, podemos concluir que a obra de arte s6 tem relacdo com a
comunicagdo quando se efetua como ato de resisténcia, operando uma contrainformagcéo,

provocando gagueiras na fala, distarbios, ruidos, desestabilizacdes nas conversas e dialogos.
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Da mesma maneira, 0s gritos de protestos das criancas nada tem a dizer ou a
comunicar, ndo tem a ver com comunicacao, mas sdo atos de resisténcia. O “NUN-CA!” das
criangas interrompe a comunicagdo assimétrica com os adultos, coloca em suspenso as
palavras de ordem. Assim como a frase: “Nao ¢ justo!” contesta a autoridade da professora e
questiona o valor de justica praticado entre o adulto e a crianca. Sdo conversacdes,
negociacoes, parolar.

Mas as questdes das criangas vao ainda mais além. Elas se relacionam com o ato de
criacdo, na medida em que estéo situadas em um mundo ainda a ser inventado e que inventam
um mundo, s&o o outro do mundo.

Liselott Olsson escreveu um artigo que toma como ponto de partida a fala de Gilles
Deleuze em “Os intelectuais e o poder” a respeito dos protestos e questdes das criancas,
intitulado: Taking Children’s Questions Seriously: the need for creative thought [Levando a
sério as perguntas das criancas: a necessidade do pensamento criativo — traducao livre]. A
autora comeca falando de um livro produzido no sul de Estocolmo sobre o projeto “ar”
desenvolvido com criangas de uma pré-escola local. Ele relata processos de aprendizagem,

experimentaces, invencgdes e, a importancia de levar a sério as questdes das criangas.

As the book shows, children’s questions are always much
larger, much more playful and at the same time much more
serious than we imagine. As are their ambitions to learn. ‘[
want to learn how to fly, how do we make a person able to
fly?’ says a child at the beginning of the project on air. When
this question comes from a child’s mouth it might be
considered delightful, cute, funny and full of fantasy, and at
the same time, unreasonable, unrealistic, even absurd. But in
the light of the history of human inventions we can see that
this question — before anyone had flown — was taken
seriously. If this question had not been taken seriously, and
this actually needs to be pointed out, we might have found
ourselves today totally incapable of flying. ‘Before anyone
had flown’ — it is in this dimension of knowledge and
learning that children seem to find themselves, in that which
is yet not known, in that which it is possible to invent. Far
away from already formulated questions with given and
corresponding answers. Far away from already constructed
problems with given and corresponding solutions (OLSSON,
2013).

Na passagem acima, Liselott afirma que as questdes das criancas sdo sempre maiores,
mais divertidas e mais sérias do que imaginamos. Muitas vezes tomamos as perguntas das

criangas como fofas, engracadas, fantasiosas, irreais ou absurdas. Mas a questdo que uma
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delas propde: “como fazemos uma pessoa ser capaz de voar?” é espléndida. 1sso porque, se
pararmos para pensar, existiu uma pessoa ou mais de uma pessoa na historia da humanidade
que também a fez e tentou respondé-la. Se ela ndo tivesse sido feita e levada a sério, hoje ndo
seriamos capazes de voar.

A autora prossegue, afirmando que a pergunta das criangas se encontra na dimensao
daquilo que ainda nédo é conhecido, naquilo que € possivel inventar, numa dimensao anterior
as perguntas e respostas ja formuladas, dos problemas ja construidos e resolvidos, com
solugdes dadas e correspondentes. As criangas habitam o desconhecido, transitam entre o
saber e 0 ndo saber. Tudo é novo, é estreia, inauguracdo, primeira vez. O “ainda ndo ¢” rasga
o firmamento, alarga os horizontes. Essa expressdo carrega consigo a possibilidade de algo,
um possivel. Nada esta dado, tudo estd em aberto. Tudo esta para ser criado e inventado.

Seré que € disso que se trata o povo que falta de Paul Klee?

Nessa perspectiva, levarmos a sério os gritos de protestos e questdes das criancas, €
acompanhar seus atos e gestos de criacdo, invencdo e de resisténcia. Por isso, Deleuze afirma
que isso seria suficiente para explodir todo o sistema de ensino. Ndo é que a escola seria
reformulada a partir das queixas das criancas, como se faz nas escolas democraticas, mas é
inventar outra escola. Nao é a reforma da escola, mas a invencao de uma escola outra.

N&o é a demolicdo ou explosao da escola, nem sua reforma. Mas trata-se de reinventa-
la, fazé-la nascer de novo, produzir uma nova génese. N&o por inteiro, nem totalmente. De
certa forma, a escola que se deseja inventar com as criangas, a partir de seus gritos de
protesto, talvez ja exista, aqui e ali, dispersa no espaco e tempo, tal como a cidade perfeita
que Marco Polo esboca ao Grande Khan na obra “Cidades Invisiveis”, de ftalo Calvino. E o
que fazemos todos os dias, em maior ou menor grau, nas escolas em que atuamos, algumas
com mais, outras com menos abertura a experimentacéo.

Se as criangas protestam, questionam, gritam, esperneiam, estrebucham, néo param de
dizer o que pensam, o que estdo fazendo e de expressar seus desejos, levar a sério suas
questdes & produzir um devir outro do mundo, esposar 0 movimento de vir a ser com elas.
Como Anete Abramowicz disse certa vez em uma de suas aulas, “A infancia € uma espécie
de outro do mundo”. Levar a sério as questdes das criancas é levar a sério 0 processo de

diferenciacéo, de devir, de alteridade e de outramento do mundo.

Segredar
As criancas ndo se organizam em sindicatos, partidos ou associagdes infantis, mas

isso ndo quer dizer que ndo constituam grupos, se agenciem, se aglutinem, se renam em
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bandos, matilhas, comunas, grupelhos, sociedades secretas que testam, contestam, protestam.
Resistem, insurgem, se rebelam, desertam.

Mas como elas fazem isso? Nao é dificil encontrar as criangas em complos,
confabulando, cochichando, sussurrando, falando ao pé do ouvido, segredando umas com as
outras, planejando insurreicBes nos patios, quintais, quadras, jardins e mesmo em sala de

aula, com bilhetinhos, recados, codigos secretos, gestos ou sinais.

Parecia até que a gente tinha combinado, mas néo foi. Cada um pegou alguma coisa para
tocar e se sentou num pneu. Apanhei um graveto ali ha grama, subi num toco e fiz o papel de
maestrina. Balancava as maos de um lado pro outro. Quando apontava com a varinha era
pra tocar. Quando eu apontava de novo e fazia sinal pra parar com a outra mao, era pra
parar de tocar. Ai eu falava: “Todo mundo”. E todo mundo tocava. Depois eu chamava pelo
nome. Uma por uma. Fizemos uma grande orquestra. Contei treze criancas. Mas ai vieram
os adultos. Queriam assistir a apresentacdo. Respondi que ainda ndo estava pronto. Eles
nem se mexeram. ‘“Ndo pronto ainda. A gente ta ensaiando”, respondi. E nada. A gente so
queria brincar. Dai eu tive uma ideia. Fui de crianga em crianca, no ouvido de cada uma e
falei bem baixinho, que era para aqueles abelhudos ndo ouvirem, pra gente mudar de lugar.
Todo mundo se levantou e foi pra bem longe. Mas aquele bando de bisbilhoteiro ndo deixou
a gente em paz. Serd que ndo tinham entendido que ndo eram bem-vindos? Por que 0s
adultos tém que querer controlar tudo o que as criangas fazem? Ser& que ndo se pode ter um
pouquinho de sossego? Um tempinho sem nenhum adulto falando pra gente o que fazer?
Aquilo me deu muita raiva. Mas eu sabia que ndo ia adiantar ficar brava. Nao ia conseguir
brigar com eles. Resolvi tentar mais uma vez. De novo, fui em cada crianga e cochichei para
mudarmos desta vez. S6 que desta vez eu tinha uma arma secreta. Falei pra gente ir pro
nosso esconderijo, no meio da parreira de maracuja, onde nenhum adulto poderia nos
seguir. Onde aqueles olhos curiosos ndo conseguiriam nos enxergar. E quando todo mundo
fez fila e entrou no nosso esconderijo, olhei bem para aquela gente graida, dei um

sorrisinho, fiz tchau e sumi. Havia me livrado deles.

Para Deleuze e Guattari (1997a, p.81) o segredo estd numa relacdo com a percepcao e
o imperceptivel. Ele pertence aos conteidos que sdo grandes demais para sua forma ou tém

formas que sdo recobertas, duplicadas, substituidas por uma caixa ou envoltério para suprimir
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as relagdes formais. Funciona como maquina binaria: segredo e divulgacdo, segredo e
profanacao.

A percepcdo do segredo é o contrario a ele, mas ela faz parte dele (DELEUZE e
GUATTARI, 19974, p. 82). Por isso, a propria percepcao do segredo sé pode ser secreta: o
voyeur, 0 espido, o dedo-duro sdo tdo secretos quanto aquilo que querem descobrir. E aquele
que protege o segredo também remete a uma percepcao, pois tem que detectar aqueles que
querem descobrir o segredo: contraespionagem (Ibidem). Muitas pessoas giram em torno do
segredo.

O segredo tem um modo de se impor e se espalhar que é secreto. O segredo secreta.
“O segredo como secre¢do”. A forma que envolve o conteddo do segredo, sua caixa ou
envoltdrio, transpira, “algo sera percebido através da caixa ou na caixa entreaberta” (Ibidem).

Deleuze e Guattari afirmam que “o segredo de criangca combina maravilhosamente
bem esses elementos”. E vemos eles em pleno funcionamento na cena acima, o segredo como
conteudo numa caixa disfarcada, a propagacdo secreta do segredo, a percepcao do segredo.

H& outro episddio que testemunhei como professor em que o segredo esté presente: as
criangas criaram um plano de fuga, esbocaram o0 mapa, as etapas, 0 passo a passo da
escapada. Mas, o professor percebeu algo, ele se dirigiu até o pequeno grupo, perguntou o
que estava acontecendo, quase descobriu o que se passava, mas ainda nao descobriu a
estratégia. Até que no dia seguinte, ele perguntou para uma delas que, acidentalmente, acabou
por entregar todo 0 esquema, o que fez com que as outras ficassem extremamente irritadas.

Neste outro exemplo citado, um pequeno grupo de criangas se tornou uma sociedade
secreta. O plano de fuga, grande demais, se transformou no segredo. O professor era o espiao.
E a crianca que desenhou o mapa agiu como contraespid. O segredo se espalhou, transpirou
da caixa. O espido percebei 0 segredo. Uma crian¢a entregou o plano. O esquema falhou e foi

“por agua abaixo”. A pequena sociedade secreta entdo se desfez.
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Na tarde de ontem, um professor e mais seis criancas de uma escola de Educacéo Infantil,
localizada na capital paulista, foram barrados no Aeroporto de Congonhas ao tentarem
embarcar em um avido com destino a Salvador.

Segundo a policia, as proprias criancas disseram que foram elas, sozinhas, que elaboraram e
arquitetaram o plano, sem a ajuda de qualquer adulto.

O delegado que chefia a investigagdo do caso afirmou que o “plano de fuga” contava até
mesmo com uma espécie de mapa que mostrava a estratégia etapa por etapa. “Cada fase do
plano € conectada por uma espécie de linha. O esquema comega com um desenho da escola.
Na sequéncia ha a representacdo de uma vestimenta, que simboliza o casaco do porteiro
utilizado pelas criangas na execugao da fuga. Depois, vé-se o desenho de criangas a caminho
de um carro, que esta interligado a imagem que retrata uma praia. Por fim, ha um avido
ligado a uma casa, que pode ser interpretado como o retorno”.

As criancas, de apenas cinco anos, ludibriaram o porteiro, ao dizer-lhe que o professor
estava solicitando sua ajuda para carregar algo muito pesado. Com a portaria livre, elas
puderam pegar os pertences do funciondrio, se disfarcar e, assim, passarem despercebidas
pelo portdo principal sem levantar qualquer suspeita. Ja do lado de fora, as criancas

aguardaram pelo horario de almogo nas imediacbes da escola, quando avistaram o
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professor e 0 convenceram a conseguir um transporte que as levasse até o Aeroporto de
Congonhas, onde foram detidos pela Policia Federal.

De acordo com o depoimento das criangas, a intencdo era desembarcar em terras
soteropolitanas para ir a praia, tomar um sorvete e depois, retornar para a casa.

Ao ser interrogado sobre sua ligacdo com o caso, o professor declarou que ndo havia
cometido nenhum ato ilegal e que so estava cumprindo com seu papel de docente. “Eu so
estava dando sustentacdo as ideias das criangas. Fui totalmente coerente com minha pratica
docente e as teorias que a fundamentam”.

O professor ainda afirmou que foram as criangas que idealizaram e executaram todo o plano
e, que sua Unica participacao foi ouvir a estratégia tracada por elas e perguntar.: “Me levam
junto com vocés?”.

O episddio gerou polémica entre as familias das criangcas que frequentam a escola, que
cobram um posicionamento da direcdo da instituicdo, que até agora ndo se pronunciou
oficialmente. O caso viralizou e ganhou repercussdo nas midias sociais, dividindo opinides
de professores de todos os niveis da Educacdo, especialistas, pais, maes, celebridades e
influencers digitais.

Ap0s prestar depoimento, o docente seguiu da delegacia para sua residéncia escoltado por
viaturas da Policia Militar. O advogado afirmou a redacao que o professor alega inocéncia.

A investigagéo ainda pretende apurar o grau de envolvimento do docente.

O segredo foi inventado pela sociedade, é uma nogéo social
ou socioldgica. Todo segredo é um agenciamento coletivo
[...]- O segredo tem sua origem na maquina de guerra, é ela
qgue traz o segredo, com seus devires-mulheres, devires-
criangas, devires, animais. Uma sociedade secreta sempre
age na sociedade como maquina de guerra (DELEUZE e
GUATTARI, 19974, p. 83).

“Maquina de guerra” é um conceito presente na obra Mil Platds, de Deleuze e
Guattari, principalmente naquele dedicado ao tratado de nomadologia. Eles contrapdem a
maquina de guerra ao aparelho de Estado e afirmam que ela é “irredutivel ao aparelho de
Estado, exterior a sua soberania e anterior ao seu direito”. Ela € de outra espécie, de outra
natureza, de outra origem que o aparelho de Estado (DELEUZE e GUATTARI, 1997b, p. 12
e 13).
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O Estado por si s6 ndo tem maquina de guerra, ela é apropriada, capturada, agarrada
sob forma de instituicdo militar. O Estado adquire um exército, mas pressupbe uma
integracdo juridica da guerra e a organizacao de uma funcdo militar (Ibidem). Por isso, a
disciplina ndo é uma caracteristica pertencente a maquina de guerra, mas sim dos exércitos
quando o Estado se apodera deles. A maquina de guerra responde a outras regras, que
“animam uma indisciplina fundamental do guerreiro, um questionamento da hierarquia, uma
chantagem perpétua de abandono e trai¢do, um sentido de honra muito suscetivel” (Ibidem, p.
21).

A maquina de guerra possui uma relacdo com o fora, a exterioridade, os ndbmades, 0s
vagabundos, os bandos. Eles sdo grupos do tipo rizomatico, em oposicao ao arborescente, que
se concentra em 6rgdos do poder (Ibidem, p.21).

Segundo os autores, a maquina de guerra

Seria antes como multiplicidade pura e sem medida, a malta,
irrupcdo do efémero e poténcia da metamorfose. Desata o
liame assim como trai o pacto. Faz valer um furor contra a
medida, uma celeridade contra a gravidade, um segredo
contra o publico, uma poténcia contra a soberania, uma
maquina contra o aparelho (Ibidem).

Multiplicidade, nomadismo, desmedida, efemeridade, metamorfose, indisciplina.
Caracteristicas pertencentes a maquina de guerra, mas que poderiam ser atribuidos, sem
duvidas, as criancas.

Anete Abramowicz, em “A menina repetente” (1995), afirma que as meninas que ela
acompanhou durante sua pesquisa se constituiam como “maquinas de guerra” dentro da
escola, rindo, debochando, burlando a hierarquia, estabelecendo outras relagdes,

confrontando, fugindo, desertando, errando.

As historias sdo inimeras (de confronto, de fuga, de risos, de
brincadeiras, de ironia e de erros) que aconteciam num tempo
movidas pelas ocasifes e acasos, e na velocidade de um
instante. Que enquanto cenas se desfaziam. Quando eu
percebia um gesto ele ja ndo estava mais ali e ndo era mais
nada. As meninas em suas praticas descodificantes,
embaralhando todos os cddigos, se constituiam em uma
méaquina de guerra (Ibidem).

Na obra “Infantis”, René Schérer também estabelece relacbes entre a crianca e a

maquina de guerra. Ele diz que “a crianca estd em posicdo permanente de resisténcia, de
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defesa contra 0 mundo adulto” (2009, p. 206). Ao explorar 0 meio, tracar trajetos, mapas e
percursos e elaborar estratégias, ela cria linhas de fuga, escapadas. Um distanciamento que
Ihe permita forjar as armas para a luta. M&quina de guerra contra os adultos.

As criangas sdo esses seres “inexpugnaveis”’, nomades, multiplos, metamorfos,
imprevisiveis, insubmissos, desobedientes, indisciplinados. Usando outros termos mais
proximos da nossa cultura, talvez possamos dizer: sapecas, peraltas, moleques, travessos,
bagunceiros, endiabrados, levados, arteiros. Seres infernais, que nos tiram do sério, do
prumo, do eixo, nos fazem ficar nervosos, chorosos, enraivecidos com seus segredos, manhas
e artimanhas.

Com seus sussurros, cochichos e murmdrios as criancas constituem bandos, maltas,
matilhas, sociedades secretas, maquinas de guerra que embaralham as cartas e pec¢as do jogo,
mudam o tabuleiro, descodificam, burlam e sabotam o funcionamento da escola, tragam
linhas de fuga, fogem, desertam e escapam ao aparelho de captura escolar.

Na cena acima, ao tracarem um plano de fuga da escola, as criangas realizaram um
agenciamento coletivo, um segredo, e formaram uma sociedade secreta que operava como
“maquina de guerra” dentro e contra a instituicdo escolar, embaralhando as regras, os

cddigos, as leis, colocando em xeque as hierarquias, operando descodificacdes.

RESISTIR EM TEMPOS PANDEMICOS’

A escritura ndo tem outro objetivo: o vento

Gilles Deleuze

The answer, my friend, is blowin' in the wind
The answer is blowin' in the wind
Bob Dylan

Gritando a plenos pulmdes
As criangas bradavam na janela. Aos quatro ventos, elas vociferavam contra o virus.
Com todas as suas forgas, tentavam manda-lo desaparecer: “X0, coronavirus!”, “Vai

embora”. Passaram horas assim, esbravejando num esfor¢o incomensuravel para que tal

" Texto publicado originalmente na Revista Alegrar n° 26 Jul/Dez 2020, sob o titulo: “Méaquinas de fazer vento:
coronavirus, pandemia e isolamento social a partir de uma perspectiva da infancia.
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desejo fosse atendido. Como num grito de protesto, um panelaco, um manifesto, um
desabafo, mandavam o virus para longe, bem longe, 0 mais longe que conheciam em sua
tenra idade: a China. Mal sabiam elas que era de & que o coronavirus vinha.

J& os gritos de protesto nasceram a partir de uma brincadeira entre a menina e seus
dois irmdos menores. As criancas jogavam o0s brinquedos atraves de uma janela do
apartamento que dava para a sacada. Elas queriam acertar o virus. Mas logo corriam para
resgatar os brinquedos, a fim de evitar que os objetos de divertimento fossem infectados por
ele. Foi ai que comegaram os bramidos. S6 cessaram quando a mée interveio. Disse-lhes que
0s vizinhos ficariam com dores de cabeca por causa de tanto barulho.

Ainda assim, por vezes, nos momentos de maior irritacdo e angustia, a menina se
lancava para a sacada e gritava, tentando varrer de sua existéncia o coronavirus. Ao tomar
conhecimento, por meio da mée, de tais episddios, quis conversar com a menina para saber
mais a respeito. Entdo ela me disse: - A gente gritou para o coronavirus ir embora, porque
acha que ele pode escutar. - E funcionou? - perguntei. - Ainda ndo. Mas vai funcionar, porque
a gente acredita.

Para a menina e seus irmaos, ap6s meses de isolamento social, além do olhar que
percorre a paisagem cinzenta da metropole através da janela, talvez a Unica coisa que pudesse
sair de casa fosse a voz. Voz aguda e estridente que rasga o insélito siléncio da capital
paulista contra o virus infinitesimal. Onda sonora que navega entre os prédios apertados da
classe média alta da zona sul paulistana. Vibragdo imanente de um corpo que clama por um
pouco de possivel na reclusao do lar.

Porém, no caso dos pobres, ao contrario, eles nunca puderam ficar em casa. Durante o
periodo de quarentena, ao invés da clausura do apartamento, do confinamento domiciliar,
essas criancgas estiveram do lado de fora, nas calgadas, nas ruas, sob o sol e a chuva, ao léu,
ao vento. “Sem lenco, sem documento”.

Passaram meses expostas ao virus e ndo so a ele. Sem ninguém para ouvir seus gritos,
seus berros, suas suplicas - diariamente abafados pelo som alto do vizinho, pela violéncia,
pelo tréfico, pelas drogas, pelo alcool, pela policia, pelo descaso dos governantes e do Estado
-, as criangas pobres, negras, amerindias, periféricas, ribeirinhas, quilombolas, foram e sdo
novamente silenciadas e invisibilizadas. Vitimizadas.

De um lado, criancas engaioladas, presas em seus esquifes de vidro avarandados,
silenciadas para nao perturbar o sossego dos vizinhos. De outro, abandono e esquecimento,

criangas entregues a sua prépria sorte, tdo cedo langadas ao mundo e expostas as intempéries.
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Sera que diante disso tudo ainda somos capazes de acreditar que nossos brados serdo
ouvidos, que nossos pedidos de socorro serdo atendidos. Mas por quem? Quando? Onde?
Que nd na garganta nos impede de gritar como aqueles trés infantes no apartamento? Estamos
tdo desacreditados, em tamanha descrenca. Se bem que o capitalismo vive e se alimenta da
crenca, do credo, do crédito, a outra face da divida.

Seria possivel entdo fazer vibrar outra tonalidade afetiva em nosso tempo, que nédo
aquela do esgotamento, que ndo a do assombro? (PELBART, 2016; 2019) Fazer vibrar uma

onda sonora, um grito, capaz de rasgar o firmamento e descortinar o horizonte?

Um monte de vida guardada

Dia desses, duas criancas tiveram a ideia de fazer o coronavirus, colando retalhos de
papel. Chamei uma delas e mais algumas outras para conversarmos, com 0 propoésito de eu
tentar entender a perspectiva delas de como o virus funcionava.

Aquela que fez a colagem me explicou: “Ele quase ndo tem vida, entdo por isso que
ele gosta ficar nas pessoas, pra pegar mais vida”. Em seguida, outra crianga afirmou: “Ele
pode entrar na gente e a gente ficar mal. Ai ele pega um pouco de vida pra sobreviver mais”.
A primeira complementou: “A mini coisinha que da vida para ele. Ai ele funciona. Quando
ele entra no corpo das pessoas, ele ganha mais desses pontinhos, entdo ele vai crescendo e

produzindo varios outros virus”.
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E curioso que as criancas estavam falando de virus e, especificamente do coronavirus,
como elas o entendem. E o ponto de vista delas é muito diferente do discurso que estamos
acostumados a ouvir de imunologistas e infectologistas. Ndo é uma perspectiva bélica,
pautada na guerra, em que 0S microrganismos sdo compreendidos como intrusos em nossos
corpos e que precisam ser combatidos pelo nosso sistema imunoldgico, que libera células de
defesa, os guardides e soldados que combatem os virus e bactérias estranhos a ele.

N&o. Embora algumas reproduzam os discursos que escutam do mundo adulto, a
concepcdo das criancas, com as quais conversei na época, era diferente. Os virus sdo
pequenos seres, minusculos e transparentes, que quase nao tem vida e que entram em uma
outra vida para sobreviver. E assim que conseguem, passam a crescer e a produzir outros. E
uma conexdo, um agenciamento, uma relacdo entre diferentes seres, uma questdo de vida e
sobrevivéncia, de afetos, afetar e ser afetado. Uma concepcdo da Imunologia muito mais
proxima de Spinoza ou de Nietzsche, se pensarmos em termos relagcdo de forgas, encontros,
afeccdo, composicao, mistura de corpos.

Nessa mesma conversa uma delas me disse que o coronavirus gostava de velhinhos,
das pessoas mais velhas, aquelas de bengala, bisavés e bisavés. Perguntei por qual razdo. E
outra delas explicou: “Os mais velhos tem um monte de vida guardada. Por toda vida que eles
passaram. Quando era bebé, quando era crian¢a, quando foi adolescente, quando foi adulto,
quando foi jovem e quando foi velhinho. O virus acha que toda aquela vida guardada pode
ser para ele”.

Me chamou a atencéo essa ideia de que quanto mais velho, mais vida a pessoa tem. E
possivel compreender essa afirmacdo como acimulo de experiéncia e sabedoria, pelo fato de
alguém ter passado por diversas etapas da vida. Porém, geralmente associamos velhice a
decrepitude, enfermidade, doenca ou fraqueza. Tomando as pessoas mais velhas como
aquelas que estdo mais proximas da morte.

E o inverso também se aplica. Compreendemos que quanto mais jovem é uma pessoa,
mais cheia de vida ela é, pois ha ainda muito tempo pela frente, além do vigor de seu corpo, a
capacidade de regeneracgdo, recuperacdo e reconstituicdo. Se bem que, a crianca e o bebé
muitas vezes sao vistos como seres muito frageis, em que a vida esta sempre em perigo, como
as mais velhas. Ha uma fragilidade comum entre velhos e criangas, um risco de morte
eminente.

Porém, na fala das criancas existe uma certa positivacdo da figura das pessoas mais
velhas. Embora andem de bengala, elas possuem uma vida guardada, como um reservatorio,

um estoque de vida. H& um excesso, um transbordamento, uma abundéncia de vida. Todavia,
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essa vida ao entrar em relacdo, ao estabelecer determinadas conexdes, constituir certos
encontros, pode adoecer. Como uma delas me afirmou:

“Olha, eu fiz aqui uma velhinha com uma bengala. Mas e¢la esta caminhando aqui no
jardim. Dai, ela estava sem mascara, tinha um monte de pessoa la. Ela estava na rua. Tinha
um monte de pessoa e ela estava sem mascara. Ai, ela passou perto demais de uma pessoa, ai
deu uma cotovelada e o virus entrou aqui. E esse virus aqui foi criando outros virus”.

Essa fala, pertencente a uma menina de cinco anos, me faz lembrar o exemplo
relatado por Gilles Deleuze (2019) sobre o encontro entre um corpo e o0 arsénico, quando o
autor trata da virtude da natureza da relacdo de dois corpos, da maneira que um dos corpos se
compde com a relacdo do outro corpo. Do ponto de vista do nosso corpo, o arsénico é
veneno, pois ele nos forca a uma relacdo diferente daquela que me caracteriza. Mas da
perspectiva do arsénico 0 encontro com 0 meu corpo € bom, ele experimenta uma paixao
alegre, pois se nutre do meu corpo (DELEUZE, 2019, p. 58).

Da mesma maneira, 0 monte de vida guardada pertencente aos velhinhos é forcado a
entrar em outra relacio no encontro com o virus e se decompde. E que a velhinha se expos
demais, aproximou-se em demasia de outra pessoa sem a protecao da mascara.

Obviamente a crianca fala do encontro com o virus, mas com uma singela
simplicidade ela trata de questdes e conceitos tdo dificeis: afetos, afeccdes, poténcia, graus e
variacdo de poténcia, composicdo e decomposi¢cdo (DELEUZE, 2019). Toda uma teoria dos
afetos spinozista, uma Etica.

E o virus que decompde a vida guardada, mas também poderia ser tantos outros
encontros, o arsénico deleuziano, um filme, um livro, uma pessoa, ou um afeto que nos
entristece, nos passa uma rasteira, nos da uma ‘“cotovelada” quando estamos na rua sem

mascara, sem protecéo, distraidos as causas, aos afetos tristes, que nos adoecem.

Da maquina de fazer vento

Em uma das inmeras chamadas de video e encontros virtuais que realizei com as
criangas para as quais leciono durante o isolamento social imposto pela pandemia, uma
menina me contou sobre algo que havia inventado: uma maquina de fazer vento. Pensei
comigo mesmo que ja havia algo assim - o ventilador. Mas antes que eu fizesse qualquer
objecdo, ela me explicou que tal invencdo era para mandar o coronavirus embora. Embora
para bem longe, para a casa da feiticeira, que era maldosa. Bastava apertar o botdo verde para

ligar e soprar vento para todo lado. Para que soprasse até a casa da bruxa, em Saturno.
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Uma maquina de fazer vento. Talvez seja isso que estejamos necessitando em nosso
imaginario politico. Seria possivel inventa-la? Como ela funcionaria? Que pecas seriam
necessarias? De que maneira as dispor?

Confesso que as vezes gostaria de ter uma maquina dessas, que com um simples botéo
fosse possivel expulsar do mundo o racismo, a pobreza, a fome, a miséria, 0 machismo, a
homofobia, a xenofobia, o capitalismo, o fascismo, o lixo, as queimadas. Os fascismos, no
plural. Mas isso ndo faria de mim também um fascista? E se eu também fosse varrido pelo
vento junto com os fascismos que me atravessam? Restaria algo ou alguém no mundo que
ndo fosse tragado pelo vértice vertiginoso dessa maquina?

Faz-se entdo necessario colocar o funcionamento desse maquinario em outros termos.
Uma méaquina de fazer vento que ndo apenas fosse capaz de varrer tudo do mapa com seus
furacdes, tornados, ventanias, revoadas e redemoinhos, mas que pudesse arejar 0 pensamento,
oxigenar os sonhos, ventilar a imaginacdo, aventar a alma, que, em suma, insuflasse em nds
um sopro de vida.

Mas como produzi-la?

N&o se sabe. N&o ha como saber de antem&o. N&o hé receita ou manual para tal tarefa.
E preciso inventé-la, cada um a seu modo, do seu jeito, a sua maneira, como se faz uma vida,
como se cria um corpo. “Corpo sem 6rgaos” (DELEUZE e GUATTARI, 2010).

Tento engendrar minha propria maquinaria na relagdo que estabeleco com as criancas,
como professor de infancia. As vezes falha, da defeito, emperra. Passa por montagens,
desmontagens, remontagens. Trocam-se as pecas, as engrenagens, 0S agenciamentos.
Maquina em constante manutencdo. Revisdao permanente. E, agora que as escolas de Sao
Paulo estdo gradualmente retomando suas atividades, posso finalmente (re)encontrar(me)
com as criangas em meu exercicio docente e apertar o botdo verde para tentar fazer ventar,

sair da asfixia, tomar uma lufada de ar.
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Pequenos voos

Com o retorno as atividades escolares, notei que um dos objetos mais procurados
pelas criangas no quintal é o balanco. Elas o procuram o tempo todo. E sem nem mesmo que
a gente peca, as criancas se organizam em fila, sentadas sobre a mureta, aguardando a vez.
“T6 voando de verdade” gritava uma delas para as outras, com o sorriso estampado no rosto,
enquanto eu a empurrava. Balancar-se é estar mais proximo do céu, € experimentar as alturas,
provar de ares mais rarefeitos. Tirar os pés do ch&o e sentir o vento no rosto é algar pequenos
VOOS.

Quantos pequenos voos deixamos de alcar em nosso cotidiano? Quando foi a ultima
vez que experimentamos tirar dos pés os grilhGes que nos aprisionam ao ch@o? Que gritos
estdo entalados em nossas gargantas e ndo conseguem ecoar pela paisagem? Quais sdos 0s
nds em nossas gargantas que nos impedem de gritar a plenos pulmdes? Que maquinas de
fazer vento sdo necessarias para arejar 0 pensamento, oxigenar os sonhos, ventilar a
imaginacéo, aventar a alma?

Me volto as criangcas uma vez mais, seja de perto, seja de longe, e me coloco a pensar

a partir daquilo que vivo e vivi com elas, para tentar fazer com que um qué de mim também,
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de certa maneira, volte a respirar, a fim de injetar em mim um sopro de vida. E, assim, poder
gritar a plenos pulmdes, apertar o botdo verde da maquina de fazer vento, criar o meu proprio
monte de vida guardada e voar de verdade, mesmo que por uma fragdo de segundos, sentado

num balanco.

INFANCIA DA VIDA DOCENTE

Sera que o corpo docente também tem infancia? As vezes me parece que alguns
corpos ja chegam velhos demais & escola, apesar da jovialidade. E possivel habitar a infancia
com um corpo docente? Ou deixar a infancia atravessa-lo? Como produzir conexdes afetivas

e devir-crianga, fazer emergir blocos de inféncia, viver a infancia como experiéncia?

Perder-se

Que terras distantes teus olhos avistam?

Que horizontes tua fantasia vislumbra?

Por quais mares tua imaginagdo navega?

Mediterraneo, Atlantico, indico, Pacifico?

Vermelho?

Amarelo, Verde, Laranja, Rosa?

Nenhum deles? Ou todos eles?

Ha tempos a humanidade j& ndo se pega olhando além-mar
Seus mapas ja estdo todos tracados

Seus atlas ja contém cartografias de todas as terras

Cada continente, pais, peninsula e ilha existente

Todos nomeados e devidamente batizados,

N&o ha nada de novo no horizonte

N&o ha nada para se olhar

Mas para 0 menino ha

Tanto para se ver, explorar, encontrar, descobrir, inventar
Me leve com vocé menino

Para terras distantes

Longe o suficiente para que eu possa

Me perder de mim mesmo
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E assim voltar a ver o mundo com olhos de menino

Escola infernal

Recentemente formado, assumi uma turma de vinte e seis crian¢as com sete anos de idade.
Embora tenha estudado muito durante os quatro anos do curso de Pedagogia, ndo sabia o
que fazer com aquelas criangas, exceto que elas precisavam finalizar o ano lendo e
escrevendo. Mas como faria isso, ndo tinha a menor ideia. Procurei ajuda. Minhas colegas
de trabalho me indicaram livros e mais livros didaticos, me arrumaram pilhas de folhas
impressas para fotocopiar, matrizes para mimeografar. Achei que o mimeografo era coisa do
passado, mas ele era ainda mais presente do que quando era crianga. Todo dia chegavam
aquelas folhas sulfites cheirando alcool. Embora ndo soubesse muito 0 que ensinar, eu ja
tinha contedo de sobra. Minha ddvida era como ensinar. E isso ninguém ensina. Vocé
aprende na tentativa e erro. Arrisca uma coisa, arrisca outra. Tenta colocar em prética o
que escuta dos colegas docentes, de como cada um da conta dessas situacoes.
Principalmente se o assunto é indisciplina, quando tem que lidar com “aquela menina que
nao para de falar” ou “o menino que ndo para quieto”, “as criangas que so brincam e ndo
prestam atengdo”. A gente aprende de tudo. E muitas delas com um certo requinte de
crueldade: desligar a luz para as criancas fazerem siléncio, bater com a palma da méo no
armario ou na lousa para chamar a atencdo, colocar a lixeira perto da mesa do professor
para a crianca nao ficar enrolando enquanto aponta o lapis, fazer um cartdo para controlar
as idas e vindas do banheiro, ndo deixar descer para o recreio. E até técnicas de tortura sem
deixar vestigios: “Nunca cologue a mao na crianga, porque deixa marcas. Quando for dar
bronca, sempre coloque as maos para tras. Se precisar da uma ‘pisadinha’ no pe dela meio

ER3)

que ‘sem querer’ ou chega bem pertinho do ouvido dela e ‘fala alto’”. As justificativas sdo
muitas: ‘“Antigamente ser professora era uma fungdo respeitada. Hoje ndo tem valor”.
“Quando comecei a trabalhar como professora, as familias ficavam do lado da escola, hoje
elas ddo razdo para as crian¢as”. “Para os pais, a escola sempre esta errada e a professora
é sempre culpada. Se o filho ndo aprende a culpa é nossa, se ele é sem educacéo, a culpa é
nossa. Nos somos professoras, 0 nosso dever é ensinar e ndo educar, educacdo vem do
ber¢o, quem tem que fazer isso é a familia”. Muitas vezes d& vontade de chorar, de ir
embora. A gente se sente perdido. Parece que na cabeca da gente ha varias vozes falando ao

mesmo tempo, dizendo coisas completamente contraditorias dentro dela. Como naqueles
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desenhos animados em que surgem de um lado o diabinho, do outro o anjinho. Mas aqui, na
maior parte do tempo, € dificil distinguir anjos de deménios. Céu e inferno se misturam. E eu
estou no meio de tudo isso. As professoras ora dizem que o diabo é a familia, ora que sdo as

criangas as “endiabradas” ou do “capeta”. Mas de sant0s, nds professores, ndo temos nada.

Um corpo que ndo aguenta mais

Desde cedo com as criangas. Meus olhos ardem de sono. As olheiras j& fazem parte da minha
feicdo ha semanas. N&o vejo a hora de fazer uma pausa para o café no meio da tarde. Ja ndo
aguento mais. Os triciclos parecem maquinas infernais de moer areia. Os ruidos que aqueles
infantes sobre rodas produzem, penetram em meus ouvidos sem eu mais querer. Minha
vontade era a de colocar um tufo de algoddo em cada orelha. Um par de fones seria 6timo.
N&o para ouvir musica, mas para abafar aquele barulho. Olho para um lado: trés tentam
escalar as arvores. Ndo € muito alto, e ndo vao muito além disso por hora. Ainda bem. Do
outro lado, um menino envolto em tecidos diz coisas inaudiveis, girando, agachando,
pulando. Me vem a mente a cena de um filme sobre o tropicalismo, com os parangolés de
Hélio Oiticica. Na areia, quatro deles cavam para enterrar um chinelo. Outras duas fazem
comidinhas com terra, folhas e gravetos. E me perguntam pela milésima vez: - “Quer bolo de
morango ou de chocolate?”. Uma delas vem até mim e pede para que eu a cologue no
balanco e a empurre. No mesmo instante, a frota de triciclos passa velozmente por nés, a um
milimetro do meu pé direito. S6 para quando outra crianca impede a passagem com uma
tabua e cobra pedagio, que € pago com pedras. Prdximas ao portao, duas rodopiam na ponta
dos pés, imitando bailarinas. Trés assistem ao espetaculo, e mais uma faz o papel de
apresentadora. A menina insiste que quer balancar. Enquanto isso, meu bolo de areia fica
pronto. Preciso provar logo, sendo vai esfriar. Digo que esta uma delicia e devolvo o0s
utensilios. Antes de empurrar a balanga, olho para o relégio. Ndo se passaram nem cinco
minutos desde a Ultima vez que vi as horas e pensei no café. Ao mesmo tempo em que
balanco a menina, penso que me sinto em um hospicio ou manicéomio. “Um estranho no
ninho”, como Jack Nicholson, convivendo com 0s loucos. Sei que ndo € loucura, é infancia.
Infancia que convoca minha presenga o tempo todo, que exige minha atencéo, que me intima
a estar com ela, que exaure minha energia, me esgota, mas ao mesmo tempo me nutre, me

forca a sair da mesmice, da rabugice, da chatice, da severidade, da rigidez, da gravidade.
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Me faz lutar contra mim mesmo, coloca em suspensdo minhas certezas, desmancha o chéo

que piso, faz meus passos vacilarem. Pausa para o cafe.

Deixe a crianca em paz

Tarde de outono. Sol moderado. Temperatura amena. Os caquizeiros ja ndo tém mais frutos
ou folhas. O professor esta sentado nas baquetas de concreto, junto a mesa, dobrando avides
de papel. As criancas brincam la fora, entre as arvores, préximas ao tanque de areia,
arremessando aeroplanos. Exceto um menino, que atira pedras e gravetos contra os galhos
ressequidos do caquizeiro. Tenta, a cada lance, livrar seu avidozinho do enrosco.
Observando a cena, o professor se levanta, segue em direcdo a arvore e escala seu tronco
num instante. Em poucos segundos, esta de volta ao ch&o, orgulhoso de si, com o brinquedo
entre as maos, que entrega ao garoto. Todavia, assim que o professor vira as costas, 0
menino imediatamente projeta seu avido em direcdo a arvore, prendendo-o de novo. E como
se nada tivesse acontecido, retoma sua tarefa de atirar pedras e gravetos em direcdo ao
objeto. Sem entender direito, o professor para alguns instantes e percebe que talvez o garoto
nao quisesse seu avido de volta, ou pode ser que desejasse apenas atirar objetos contra o
brinquedo e que, definitivamente, ndo precisava de sua ajuda, apesar de toda sua boa

intencdo. E assim, deu as costas, e deixou 0 menino em paz.

A presenca masculina nas escolas de infancia®

“Zé, fica em casa hoje”, a dona falou. Tomei um susto, porque o telefone nunca toca cedo
desse jeito. Explicou que eu num precisava trabalhar aquele dia. Pra mim tava mais que
bom, assim adiantava uns servi¢co. Vou aproveitar pra bater aquela laje que comecei no
sabado. Na hora num entendi direito os assunto. S6 sei que a dona disse que a hora que
chegou pra abrir a escola, tava o maior fud. Uma mée tava la, armando o maior barraco.
Levou até o pessoal da televisdo e tudo o mais. Discutiu, bateu boca. Quase saiu na mao com

a diretora. O negdcio foi feio, viu? Misericordia. Deu até policia. A patroa aqui de casa

8 Texto publicado originalmente em Zero a Seis, Floriandpolis, v. 22 n. 42, p.710-725, jul./dez. 2020, sob o titulo “Doces
barbaros”: por uma nova sensibilidade dos professores homens na Educagéo Infantil, em coautoria com MUNARI, Silvio.
Esse texto foi escrito apds um dos autores ter participado do evento: “Homens na Educaggo Infantil: debates e proposi¢oes
cientificas em defesa das criangas pequenas”, em dezembro de 2019, na Universidade de Sdo Paulo (USP).



86

disse que a escola saiu mesmo no noticiario da televisdo. A mae desbocada tava falando que
o filho dela tinha sido abusado 14. E por um homem, ainda por cima. De homem mesmo sé
tem eu e o professor la na escola. Mas nem eu e nem ele pode ser. Num deixam ele nem por
crianga no colo. Ja disseram pra ele. “Ndo poe criang¢a no colo, alguma alma sebosa pode
achar que o senhor td fazendo coisa com crianga”. Precisava ver a cara dele de
constrangimento. Nem limpar as criancas ele pode. Seja menino ou menina. Menina é ainda
pior. Obrigam ele a chamar qualquer mulher que ta 14 pra limpar o bumbum da molecada.
Tao querendo promové ele logo, assim ele ndo precisa cuidar mais das criancas e num dé
motivo pra pai e mde reclamar. Igual a mde que chamou a televisdo por causa do filho
abusado. Deus me livre! Pobrezinho. Cada desgraca gque acontece nesse mundo. Quem € que
seria capaz de uma malvadeza dessa? “E, Zé. Ainda bem que tu ndo foi hoje pra escola. Ja
pensou? Vai trabalhar, ainda leva uma coga de gragca no meio da rua”, a patroa la de casa
falou. Mas como é que uma mée acusa a gente assim, sem mais, nem menos, sem ter prova
nenhuma? Eu nem fiz nada. Mal chego perto de crianca. As vezes uma ou outra faz um joia
pra mim ou abre um sorrisdo. Mas fora isso € s6 abrir e fechar portéo, tirar o lixo, carregar
movel pesado pra cima e pra baixo que nem burro de carga. Mesmo assim a dona disse que
eu ia ter que ir na policia pra falar e tudo mais. Eu fiquei revoltado. Num fiz nada, ué.
Cheguei la cuspindo fogo pelas ventas. Mas tentei num mostra a raiva que tinha nas minhas
veias. Sendo era capaz até de acharem que eu fiz algo e me prenderem. Mas o0 homem |4 da
maquina de escrever disse pra mim ficar sossegado, que entendia 0s meus sentimentos.
Falou que na maioria das vezes esse tipo de chateacdo acontece em casa mesmo, com algum
sujeito da familia. Pai, tio, padrasto, avd, primo. Mesmo assim, meus olhos quase encheram
de lagrimas quando ele me explicou o que fizeram com o menino. Nessas hora da até
vergonha de ser homem. Ai depois da tristeza me deu uma raiva, mas uma raiva, que olha, de
verdade, se eu encontrar na rua é capaz de matar. Mas, Deus é bom, porque infelizmente
num vi mais o0 menino, nem o cabra que desgragou a vida dele, que era namorado da irma.
Também num vi mais a bocuda da mae. Vocé acredita? Sumiram. Nunca mais apareceram la

na escola. Até hoje ndo deram mais noticia.

Quando um homem adentra uma escola de Educacdo Infantil parece que soa um

alarme. Todos os olhares se voltam para ele. O sentimento ¢ de que hd um “estranho no
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ninho™®. Em nossa sociedade, muitas vezes, a imagem que se tem das escolas de infancia € a
de abrigo, acolhida, recanto, refugio. Um ninho. Pequeno, fragil, acolhedor, caloroso e aféavel.
Porém, a figura masculina em nada combina com essa ideia de escola, sendo vista com
desconfianga.

Para 0 homem, chegar na creche ou pré-escola para assumir o cargo de professor de
Educacdo Infantil ndo é nada trivial. E no minimo insdlito, para ndo dizer estranho. As
pessoas 0 olham como um extraterrestre que acaba de pousar sua nave bem no meio da escola
e que se dirige a diretora para dizer que aquilo ndo € um sonho, nem pesadelo, mas que é algo
bem real, e que sim, aquele ser sera o0 mais novo professor dali.

Mas por que um homem, apesar disso tudo, escolhe se tornar professor de Educacao
Infantil? Talvez pouquissimas sejam aquelas escolhas que realmente fazemos na vida. Ser
professor de criancas pequenas, para alguns, se d& por acaso. Mero acidente de percurso. Um
lance de dados. Ndo é um Eu que escolhe, mas algo em nds que nos atravessa, nos arrasta,
como uma rajada de vento, uma linha de fuga que nos desloca e nos envia para essa terra
estranha chamada Educagéo Infantil.

Talvez a figura do estrangeiro possa nos ajudar a pensar. O estrangeiro ¢ “aquele que
ndo ¢ do lugar, que acabou de chegar” (PEIXOTO, 1998), aquele que ndo pertence ou que se
considera como ndo pertencente a um lugar ou regido, que é de fora. O estrangeiro aporta em
uma terra que nao ¢ sua e vé tudo com outros olhos, ele “¢ capaz de ver aquilo que os que
estdo 14 ndo podem mais perceber (PEIXOTO, 1998). Ele observa tudo com curiosidade,
como se tudo fosse novo, dotado de um frescor. “Ele é capaz de ver as coisas como se fosse a
primeira vez e de viver historias originais” (PEIXOTO, 1998).

O homem que ingressa na Educacdo Infantil experimenta essa condicdo de
estrangeiridade. Isso porque, de fato, € pouco comum vermos homens atuando como docentes
nas creches e pré-escolas. Sdo as mulheres que ocupam majoritariamente 0s cargos nas
escolas de infancia. Por essa razdo, em termos de nimero e quantidade elas sdo a maioria, € 0
homem, minoria.

Todavia, em nossa sociedade, as mulheres sdo uma minoria e 0s homens a maioria.
Mas ndo se trata de nimeros. Mais do que uma grandeza numérica, “O Homem”, e aqui ndo
nos referimos a qualquer homem, ao homem comum, mas ao Homem com ‘H’ maiusculo,
maioritario, Homem-adulto-branco-cristdo-heterossexual-ocidental-classe media, é tomado

como o padréo, a régua, a medida, a norma, o normal.

9 Alusdo ao filme “Um estranho no ninho”. Titulo original: One Flew Over the Cuckoo's Nest. Dire¢do: Miles Forman.
Producéo de Fantasy Films, Bryna Productions, N. V. Zvaluw. Estados Unidos: Warner Bros, 1976. DVD.
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No Ocidente, o padrdo de qualquer maioria é: homem,
adulto, macho, cidaddo. Ezra Pound e Joyce disseram coisas
assim. O padréo é esse. Portanto, ir4 obter a maioria aquele
gue, em determinado momento, realizar este padrdo. Ou seja,
a imagem sensata do homem adulto, macho, cidaddo. Mas
posso dizer que a maioria nunca é ninguém. E um padréo
vazio. SO que muitas pessoas se reconhecem neste padréo
vazio. Mas, em si, o padrdo é vazio. O homem macho, etc.
As mulheres vdo contar e intervir nesta maioria ou em
minorias secundérias a partir de seu grupo relacionado a este
padrdo. Mas, ao lado disso, o que ha? Ha todos os devires
gue sdo minoria. As mulheres ndo adquiriram o ser mulher
por natureza. Elas tém um devir-mulher. Se elas tém um
devir mulher, os homens também o tém. Falamos do devir-
animal. As criancas também tém um devir-crianga. N&o sdo
criangas por natureza. Todos os devires sdo minoritarios. O
homem macho, adulto ndo tem devir. Pode devir mulher e
vira minoria (ABECEDARIO, 1996).

O que realmente nos interessa aqui ndo sao os nimeros, € sim como “O Homem”, em

sua relagdo com as mulheres e as criangas, pode se tornar “um homem”, se constituir cComo

minoria, minoritario, nos termos que colocam Deleuze e Guattari.

,

O que define entdo uma minoria ndo é o ndmero, sdo as
relagcbes interiores ao numero. Uma minoria pode ser
numerosa ou mesmo infinita; do mesmo modo uma maioria.
O que as distingue é que a relagdo interior ao nimero
constitui no caso de uma maioria um conjunto, finito ou
infinito, mas sempre numeravel, enquanto que a minoria se
define como conjunto ndo numeravel, qualquer que seja o
nimero de seus elementos. O que caracteriza o inumeravel
ndo é nem o conjunto nem os elementos; € antes a conexdo, 0
“e”, que se produz entre os elementos, entre os conjuntos, e
gue ndo pertence a qualquer dos dois, que lhes escapa e
constitui uma linha de fuga (DELEUZE e GUATTARI,
1997b, p. 173).

E na conexdo, no entre, na “zona de vizinhanca e indiscernibilidade”, nesse lugar

fronteirico, no “e”, que uma diferenca pode surgir. E no encontro do olhar estrangeiro do

homem com a terra estrangeira da infancia; na precariedade que ele experiencia junto com

suas colegas mulheres.

Nessas relacGes desdobra-se a possibilidade de fazer “O Homem” sair de si mesmo;

dele se abrir para a alteridade, para o outramento; de arranca-lo dessa forma-Homem e

permitir que sua matéria ganhe outros contornos, de se produzir outras sensibilidades, ganhar
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novas suavidades, de diferir de si mesmo, diferenciar-se, devir, “devir-crianga”, “devir-
mulher”.

Pensamos que “O Homem”, ao se tornar professor nas escolas de infancia em seus
encontros com as criancas e com as mulheres, é capaz de se lancar, ou antes, ser langado em
campos intensivos de experimentacao, criacdo e invencdo de outras sensibilidades.

A escola de infancia é esse lugar que coloca o tempo em suspensdo, desloca a
cronologia, é capaz de alargar o horizonte, onde por alguns instantes pode-se sentir uma certa
sensacdo de liberdade. O professor se vé liberto do curriculo, das cartilhas e dos livros
didaticos, do conteudo programatico, daquela configuracdo da sala de aula com as mesas e
cadeiras enfileiradas, de ter que bancar aquela figura séria e sisuda que cobra tarefas, siléncio
e atencdo.

Ali ele pode brincar daquilo que ha tempos tinha se esquecido, e ainda aprender tantas
outras novas; levar seu violdo ou pandeiro para tocar e cantar com e para as criancas;
trabalhar de bermuda, ficar descalco e sentir a areia e a grama com 0s pés; escorregar de
papeldo morro abaixo, correr, subir nas arvores, dancar sem se sentir ridiculo e se divertir; rir
e gargalhar. Rir com e das criangas, rir de si mesmo, e - por que ndo? - até chorar.

As criangas convocam o professor a viver outra relagdo com o tempo e espaco, com 0
outro, consigo mesmo e com o mundo. Suely Rolnik e Félix Guattari chamaram de nova
suavidade “a invencio de uma outra relagio” (GUATTARI e ROLNIK, 2005, p. 341). E algo
que corresponde “a novos coeficientes de transversalidade, a inven¢do de novas constelacoes
de Universo (devir-mulher, devir-musica, etc.) (GUATTARI; ROLNIK, 2005, p. 342).

E no marco da esquizoanélise que Félix Guattari desdobra ainda algumas palavras

sobre esta nova suavidade ou “nova dogura”.

Eis que voltamos & questdo da esquizoanalise! Nao se trata,
como podemos perceber, de uma nova receita psicoldgica ou
psicossocioldgica, mas de uma prética micropolitica que so
tomard sentido em relagdo a um gigantesco rizoma de
revolugbes moleculares, proliferando a partir de uma
multiddo de devires mutantes: devir mulher, devir crianga,
devir velho, devir animal, planta, cosmos devir invisivel... -
tantas maneiras de inventar, de “maquinar’ novas
sensibilidades, novas inteligéncias da existéncia, uma nova
dogura (GUATTARI, 1981, p. 139).

N&o se trata de equiparar a esquizoandlise e a Educacdo Infantil, mas sem duvida de

pensar também as escolas de infancia como campo intensivo, no ambito das revolugdes
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moleculares, da pratica micropolitica e da instauracdo de novas sensibilidades, de uma nova
docura, dessa forma outra de inteligir o mundo, a educacédo, o fazer do professor que é,
também, um homem, uma multiplicidade. Multiddo de devires mutantes.

Porém, “O Homem” ndo pode devir-Homem. N&o existe devir-Homem, porque “O
homem” ¢ uma imagem vazia, um padrdo vazio, uma maioria que ndo é ninguém. Todos 0s
devires sdo minoritarios (ABECEDARIO, 1996). Para Deleuze,

O devir ndo vai no sentido inverso, e ndo entramos num
devir-Homem, uma vez que o0 homem se apresenta como
uma forma de expressdo dominante que pretende impor-se a
toda matéria, ao passo que mulher, animal ou molécula tém
sempre um componente de fuga que se furta a sua propria
formalizagdo (DELEUZE, 1997 p. 11)

Devir-mulher. “Todos os devires comegam e passam pelo devir-mulher. E a chave de
todos os devires”, diziam Deleuze e Guattari (1997a p. 70). Nas creches e pré-escolas, onde o
corpo docente é constituido majoritariamente por mulheres, “O Homem” se vé diante de
problemas e questdes que suas colegas professoras vivem todos os dias como mulheres, mas
que ele, por sua condicao, até entdo ndo havia experimentado. Sua capacidade profissional é
colocada em duvida, testada, questionada, desacreditada e diminuida por seu género; ele é
ignorado, silenciado e desqualificado por questdes biologizantes; muitas vezes sendo afastado
das atribuicbes designadas para sua funcdo e até obrigado a se transferir ou mudar de cargo
pelo simples fato de ser homem. Aqui, como em nenhum outro lugar, “O Homem” se vé
questionado, contestado, rebaixado, enfraquecido.

Devir-crianga. Dia apos dia, o professor de uma escola de infancia se vé diante das
criangas. E o que elas fazem insistente e incansavelmente? O tiram do sério. Quebram sua
seriedade, sua rigidez, sua insensibilidade. Seja com risadas, com lagrimas, com sua peraltice,
sua molecagem ou com pequenos gestos, elas o convocam a testemunhar uma vida que se
inaugura, a instauracdo do novo. As criangas 0 convidam a se encantar com a imensiddo do
mundo, compartilham generosamente com ele da grandeza das miudezas do chéo, que
passam despercebidas na correria do dia a dia. Oferecem um ponto de vista diferente,
chamam sua atencao para a extraordinariedade do ordinario.

Devires. Diferenciagdes. Arrancam o homem dessa forma “Homem”, permitindo que
sua matéria ganhe outros contornos. Faz-se necessario destruir esse “Homem”, causar-lhe a
morte e forca-lo a se reinventar. Produzir um desmoronamento dessa atual configuragdo para

produzir uma diferenciacéo a altura de sua poténcia. Reinvencéo de si.
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Como se da esse processo de reinvencdo? Como se dao esses devires que podem
instaurar essa nova sensibilidade, essa nova dogura? Como “O Homem” pode diferenciar-se
de si mesmo e tornar-se “um homem” que é, também, um professor de Educagdo Infantil?

Comecemos pela diferenga: de que se trata e como opera?

Diferenca néo € o contrario de identidade, sua antitese, seu negativo. A diferenca nao
se da por oposicao, contraposi¢do, contradicdo, “a diferenca ¢ mais profunda que a negacao,
que a contradi¢do” (DELEUZE, 1999, p. 111). Estamos acostumados a pensar dialeticamente
(tese, antitese e sintese). A dialética retine uma diversidade de elementos e as reduz a um jogo
de opostos e de contraditorios, a dois pdlos, em que a contradicao é o motor da diferenca.

Diferenca ndo tem a ver com a constatacdo de diferencas dadas empiricamente,
detectaveis e visiveis, de um estado de coisas, de formas distintas e configuracfes, mas com
diferenciaces, processos pelos quais algo sofre mutacdes, transformacdes, desdobramentos
devido as suas relacdes, conexdes, agenciamentos. Mais do que aceitar as diferencas dadas é
acompanhar, deixar-se arrastar pelos processos de diferenciacdo. Diferenca € um conceito e
ndo uma constatacdo empirica (PELBART, 2019).

Somos pouco habituados a conceber “a diferenca em si mesma, a relagdo do diferente
com o diferente” (DELEUZE, 2018b, p. 13). Muito menos a pensar na diferenciacdo, no
engendramento de diferenca, em seus processos de producdo, em como algo difere de si
mesmo e se torna outro, novo, inédito, inexistente. Diferenciacdo, variacdo, alterificacao,
mutacdo, outramento. Diferenciacdo é a producdo de uma diferenca, é a invencdo de uma
vida. “A vida ¢é o processo da diferenca”, diz Deleuze (1999, p. 106). “A diferenca ¢ vital”
(DELEUZE, 1999, p. 113).

Em outros termos, diferenciacdo € um processo no qual uma virtualidade se desdobra
em infinitas dire¢des imprevisiveis. “Diferenciagdo ¢ uma agdo, uma realizagdo. O que se
diferencia ¢, primeiramente, o que difere de si mesmo, isto €, o virtual” (DELEUZE, 1999, p.
111). Virtual aqui nada tem a ver com a realidade digital da informatica. O virtual ndo tem
forma prévia. A virtualidade ¢ um novelo, emaranhado de linhas que se desdobram em
processos de invencao, compacto de possibilidades, complexo de porvir.

Enfim, vista dessa maneira, a Educacdo Infantil pode ser concebida como campo de
experimentacdo, terra estrangeira repleta de virtualidades, possibilidades, de porvires, de
processos de diferenciacdo, universos de constelacGes existenciais e de mundos que nos
fazem diferenciar-nos de ndés mesmos, de criacdo de zonas de vizinhanca, de devires. Mas o

gue s&o e como operam o0s devires?
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Nesta perspectiva, devir ndo € somente o vir a ser, termo por demais genérico que
traduz a maxima de Heréclito que a vida é movimento. Qual € o movimento? O que ele
produz? O devir tem certo jeito, um modo, uma maneira. Um devir é uma diferenciacéo,
embora nem toda diferenciacdo seja um devir (PELBART, 2019). Devir-crianga, devir-indio,
devir-negro, devir-mulher, devir-molécula, devir-vegetal.

Devir é estabelecer zonas de vizinhanca e indiscernibilidade, é criar areas fronteiricas,
onde se produz algo inédito, novo, outro, diferente, uma singularidade. Em sua relagdo com
as criancas e as mulheres que se estabelece nas escolas de infancia, os professores homens
podem entrar em devires: devir-crianca, devir-mulher, entre outros. Porém, ao afirmarmos a
possibilidade de devir-crianca do professor, ndo queremos dizer que o professor de Educacao
Infantil relembrara sua infancia e voltara a ser crianca.

A infancia é um fundo comum no qual os adultos podem visitar, frequentar, percorrer.
Mas, nem por isso o adulto se torna crian¢a. Ele ndo volta a ser crianga, da mesma maneira
que a crianca ndo vira adulto. Algo acontece nessa relacdo, nesse entre, nas fronteiras, no

espaco fronteirico, contiguo, proximo, vizinho, de limiar em limiar.

Devir ndo é atingir uma forma, identificagdo, imitacdo,
Mimese), mas encontrar a zona de vizinhanga, de
indiscernibilidade ou de indiferenciacdo tal que ja ndo seja
possivel distinguir-se de uma mulher, de um animal ou de
uma molécula: ndo impreciso nem gerais, mas imprevistos,
ndo-preexistentes, tanto menos determinados numa forma
quanto se singularizam numa populagdo (DELEUZE, 1997,

p. 11).

Em “Kafka: por uma literatura menor”, Deleuze e Guattari cunham o termo “blocos
de infancia” em oposi¢do as lembrancas de infancia. A lembranga opera uma
reterritorializacdo da infancia. Mas o bloco de infancia funciona totalmente de outro modo:
ele é a Unica e verdadeira vida da crianca; ele é desterritorializante; desloca-se no tempo, com
0 tempo, para reativar o desejo e fazer suas conexdes proliferarem; ele é intensivo, e, mesmo
nas baixas intensidades, relanca delas uma alta (DELEUZE e GUATTARI, 2014, p. 140).

Para os autores, a lembranca atua como representacdo, forma, retrato que bloqueia e
represa as intensidades e o desejo, prende a infancia, como um album de fotografias que
retrata nossa época de criancas e que olhamos com nostalgia, como algo que foi perdido,

como algo que nos falta.
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Os blocos de infancia néo séo falta, saudades, mas excesso e nem estdo circunscritos a
um tempo passado, eles se deslocam no tempo, “sobre a linha reta do tempo, vindo reanimar
0 adulto, como se reanima uma marionete, e reinjetando-lhe conexdes vivas [...] injetando um
pouco de crianga no adulto” (DELEUZE e GUATTARI, 2014, p. 141).

E dificil pensar o tempo como tempo, sem espacializa-lo, sem coloca-lo em termos
extensivos, em uma linha temporal, com comeco, meio e fim, causalidades e efeitos.
Deslocamento temporal, que opera no campo intensivo. Obviamente ha uma influéncia do
conceito bergsoniano de duracdo. Mas também podemos remontar essa concepg¢do de blocos
de inféncia ao &peiron do filésofo pré-socratico Anaximandro.

A palavra apeiron é composta pelo do prefixo negativo a- e pelo substantivo péras
(limite, fronteira, extremidade, término). Portanto, significa sem fim, imenso, ilimitado,
infinito, inumerével, incalculavel, interminavel, indeterminado. Poderiamos interpretar como
fundo comum infinito, bolséo, reservatorio, virtual.

Em “Didlogos”, uma série de conversas que Gilles Deleuze realizou com Claire
Parnet, ha trechos em que o fil6sofo comenta sua obra com Félix Guattari a respeito da

Psicanalise, seus conceitos e procedimentos. Nessa obra o autor afirma:

No6s dizemos o contrario: o inconsciente, ndo pode ser
apreendido, nunca sera apreendido, ndo se trata de um “era”
que o “Eu” deve ocupar. E preciso inverter a formula
freudiana. O inconsciente deve ser produzido. Ndo tem nada
a ver com recordacOes recalcadas, nem mesmo com
fantasmas. N&o reproduzimos recordacBes de infancia,
produzimos com blocos de infancia sempre actuais, os blocos
de devir-crianga. Cada um fabrica ou agencia, ndo com o ovo
do qual saiu, nem com os progenitores a que isso o ligam,
nem com as imagens, que dai tira, nem com a estrutura
germinal, mas com o pedaco de placenta que arrebatou, e que
lhe é sempre contempordneo como matéria de
experimentacdo. Produzam o inconsciente, o que ndo é facil,
ndo se pode fazer em qualquer sitio, ndo é um acto falhado,
um dito de espirito ou mesmo um sonho. O inconsciente, é
uma substéncia a fabricar, a fazer circular, um espaco social
e politico a conquistar. Ndo ha sujeito do desejo, como ndo
h& objecto. N&o ha sujeito de enuncia¢do. Os fluxos séo a
Unica objectividade do desejo. O desejo é o sistema de signos
a-significantes com os quais se produzem fluxos de
inconsciente num campo social. Nao ha eclosdo de desejo,
seja onde for, pequena familia ou escola do bairro que néo
ponha em causa as estruturas estabelecidas. O desejo é
revoluciondrio porque quer sempre mais conexdes e
agenciamentos (DELEUZE e PARNET, 2004, p. 100).
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N&o se trata de relembrar, rememorar ou de recordar os tempos de crianca, de
remeter-se a um passado, seja ele bom ou ruim, com suas cenas alegres ou tristes, mas antes,
de liberar os “blocos de infincia” dessa clausura mnemonica e reativar suas forcas no agora,
torna-la matéria de experimentacdo. Ndo € uma relagdo com o passado, mas com o devir, 0

porvir.

S6 podemos saber o que somos ao final de experimentagoes,
como alguma coisa de futuro. Entdo, a interpretacdo voltada
para 0 passado de uma pseudo-infancia, e a experimentagao
voltada, ao contrério, para a exploracdo de uma futura
infancia, opdem-se totalmente (DELEUZE, 2018a, p. 221).

Com os blocos de infancia, Deleuze e Guattari tentam extrair da infancia suas
intensidades e criam conexdes com o virtual em prol de um porvir e ndo de um passado. E a
emergéncia, ressurgéncia, insurgéncia, irradiacdo de uma infancia.

Como diz René Schérer:

O bloco é a infancia preservada, resistente, emergindo como
um iceberg, do mar profundo; a infancia irradiante como um
cristal — ela propria “cristal do tempo”, de acordo com a
expressao forjada por Gilles Deleuze — e que, contra qualquer
corrosio e ameaga, forma um bloco (SCHERER, 2009, p.
193).

Ora, ndo é justamente isso que fazem os artistas e escritores ao mergulhar na infancia?
O que faz a poesia de Manoel de Barros, ou as personagens criancas de Clarice Lispector
sendo a operagdo de reativar, atualizar e fazer proliferar em nds as intensidades que

atravessam a infancia?

[...] o criador ou o descobridor do novo (“o génio”) estd em
afinidade com a infancia: entre o adulto que ele é e tal como
ele era crianga, ndo houve ruptura, mas continuidade. Ou
melhor ainda, existe um terreno comum onde eles se
encontram, h& passagem de um para o outro e, entre eles,
indistincdo. A criagdo do génio ndo € lembranca, mas
ressurgéncia, emergéncia de um fundo comum, que a crianga
— ou a inféncia — anima com sua sensibilidade e que o artista
consegue exprimir (SCHERER, 2009, p. 192).

A infancia ndo esta restrita a crianca, ndo é algo que somente diz respeito a elas. A

infancia ndo é uma etapa do desenvolvimento humano ou fase da vida, nem algo que ja se foi
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para os adultos, que perdemos e por ela nos lamentamos nostalgicamente. A infancia nédo é
ponto de partida, nem de chegada, é meio. Meio a ser experimentado. Caldo pre-individual,
bols&o caosmatico, reservatorio de intensidades, apeiron, cristal do tempo, iceberg.

Se a infancia ndo é exclusividade da crianga, isso significa que todo mundo pode
acessa-la de alguma maneira. Entdo, de que maneira é possivel acessar os blocos de infancia?
Como extrair deles suas intensidades? De que modos podemos criar conexdes com as
virtualidades?

Em uma entrevista sobre o Anti-Edipo, com Raymound Bellour, Deleuze e Guattari
colocam em oposicdo a maquina de interpretacdo da Psicanalise e a maquina de
experimentacdo prépria do que eles chamaram de Esquizoanalise. Ao invés de realizar uma
anamnese, voltar-se para o passado e interpretar as lembrangas da inféncia, constituir uma
memoria, ¢ preciso esquecer. “Quanto mais vocé esquece, melhor, quanto mais vocé esquece,
mais vocé vive. Quanto menos vocé sabe o que ¢, melhor” (DELEUZE, 2018a, p. 222).

E uma afirmacio puramente nietzscheana. Em Genealogia da Moral, Nietzsche trata

do esquecimento como uma forca ativa, uma forma de saude forte.

Fechar temporariamente as portas e janelas da consciéncia;
permanecer imperturbado pelo barulho e luta do nosso
submundo de 6rgdos servicais a cooperar e divergir; um
pouco de sossego, um pouco de tabula rasa da consciéncia,
para gque novamente haja lugar para o novo, sobretudo para
as funcbes e os funcionarios mais nobres, para o0 reger,
prever, predeterminar (pois nosso organismo é disposto
hierarquicamente) - eis a utilidade do esquecimento, ativo,
como disse, espécie de guardido da porta, zelador da ordem
psiquica. da paz, da etiqueta: com o que logo se vé que nao
poderia haver felicidade, jovialidade, esperanca, orgulho,
presente, sem o esquecimento (NIETZSCHE, 1998, p. 48).

Esquecer o passado a fim de que algo possa surgir. Esquecer para que novos
processos de experimentacdo se inaugurem. Se estamos saturados de histdria e memdria, de
interpretacdes das nossas lembrancas de infancia, ndo ha como experimentar, criar, inventar.
N&o h& maneira de nos tornarmos outra coisa.

E, assim como o devir-crianga ndo sdo as lembrancas de infancia, ndo é relembrar,
rememorar, reviver a época de crianga, o devir-mulher de um professor homem também n&o é
alegar que ele serd mais feminino ou sensivel. N&o é que o homem se tornard uma crianga ou

uma mulher, ou que agira como se fosse uma delas. Devir ndao é imitacdo, assimilacao,
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mimetizacdo. E se tornar outra coisa, a0 mesmo tempo em que essa coisa também devém
algo.

Que zonas de vizinhanca sdo possiveis estabelecer nas escolas de infancia? Como
fazer das creches e pré-escolas um campo de experimentacdo, invencdo e criagdo de outras
sensibilidades em que “O Homem” pode se tornar “um homem” e, “um homem” pode devir
outra coisa?

N&o se sabe ao certo, de antem&o. Nada estéa pré-determinado, é preciso experimentar,
pOr em curso uma certa pratica micropolitica, construir para si proprio um ‘“corpo sem
6rgdos” (DELEUZE e GUATTARI, 2010). Uma nova suavidade € antes de tudo um
exercicio e ndo um dado objetivo (GUATTARI e ROLNIK, 2005). E algo a ser conquistado,
ou melhor, produzido, engendrado, fabricado, maquinado, agenciado. N&o ha bulas ou receita
de bolo. Faz-se necessario entdo lancar-se a correnteza, jogar-se nos fluxos, deixar-se
atravessar. SO assim, abrindo o corpo para a diferenca, para 0s processos de diferenciacgéo,
variacdo, mutacdo, outramento, subjetivacao, é possivel que emerja uma nova sensibilidade,
uma nova espécie de homens dotados de dogura e suavidade. Doces barbaros.

“Sim, é: experimentacdo igual a politica” (DELEUZE, 2018a, p. 221).

CONCLUSAO

Ao chegar a este ponto do percurso de escrita da tese, sinto que deixo para trds mais
crateras e buracos do que uma via pavimentada. Mais erosdes do que asfalto. Um nimero
maior de perguntas, dividas e questdes do que respostas e certezas. Contudo, ndo é
exatamente isso que nos move? N&o a sensacdo de falta, finitude ou incompletude, mas o
desejo de desejar, de elevar nossa poténcia a sua enésima poténcia. Em outras palavras, o
desejo de continuar a caminhada, de manter a marcha, de seguir a jornada. E pé ante pé tracar
o trajeto que ainda ndo foi desenhado. Prosseguir com aventura.

Ha poucos anos comecei a ler livros em capitulos para as criangas com as quais
convivia na escola como professor. E o pai de uma delas me relatou o quanto a filha estava
adorando, que ela chegava em casa entusiasmada contando o que tinha se passado no livro
naquele dia e desejosa por saber o que aconteceria na historia no dia seguinte. Como
professor de literatura comparada, ele me explicou que era a aventura que a prendia, saber o
que viria a seguir e que a palavra “aventura” tinha em sua raiz o significado de porvir, de algo

que vem, daquilo que esta por acontecer.
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Os encerramentos de ciclos possuem essa dimensdao de conclusdo, término e
finalizacdo que merece ser celebrado, comemorado, festejado, ou entdo, honrado, chorado,
lastimado. Todavia, carrega também essa sensacdo de aventura, em que tudo esta em aberto,
os horizontes se descortinam e uma nova jornada pode ser iniciada. Em que algo novo pode
surgir. A infancia possui essa relacdo com o novo, o0 inaugural, a estreia, 0 comeco, a
primeira vez, o inicio. E na vida, nés ndo cessamos de comecar algo ou de recomecar. O
desafio é, como as criangas, conservar o frescor do novo, permanecer com 0s olhos
desanuviados, ndo parar de encantar-se com o mundo e de langar-se em novas aventuras.

Obviamente ndo dei conta de tudo aquilo que pretendia quando comecei o doutorado,
das questdes que suscitei, dos problemas que coloquei. Mas esse foi o trajeto que consegui
tracar ao longo desses quatros anos. Por vezes labirintico, outras vezes ziguezagueantes e
poucas vezes em linha reta. Um caminho tortuoso, cheio de percalgos, em meio a um cenario
politico obscuro e em plena pandemia. Intervalar. Cheio de pausas e paradas, de velocidades
e lentiddes.

Tentei, ao longo dessas paginas, por meio de cenas recolhidas no cotidiano das
escolas por onde atuei como professor, identificar gestos e movimentos de resisténcia das
criancas contra as praticas e saberes de instituicdes escolares, seus professores, diretores,
monitores, coordenadores e inspetores. De como constituiam “maquinas de guerra” que
resistiam ao mundo adulto, de que maneira debochavam, riam, brincavam com as imagens e
concepgdes que tentam imperar sobre elas, 0s modos como experimentam, a sexualidade e o
préprio corpo e a expansdo do desejo diante dos limites da escola, de que forma protestam,
gritam, contestam ou inventam planos de fuga, segredam, cochicham, desertam, escapam,
deslizam, zeram, reprovam, tém sucesso em fracassar. Resisténcia, revolucdo, revolta,
rebeldia, insurrei¢do, desobediéncia, insubordinacdo, subversédo, sabotagem, éxodo, desercéo,
protesto, contestacao.

Pude nessas paginas e linhas colocar no papel algumas de minhas intuicbes e
inquietacdes que venho constituindo ao longo da carreira docente. Se mais uma vez olho para
as estratégias, taticas, técnicas e modos de resistir das criangas € porque algo em mim, por
mais que goste de ser professor, por mais que admire e reconheca o valor da instituicao
escolar, também esbarra em seus limites, em seu jeito de funcionar, aposta nela como lugar
de experimentacdo, devir, producdo de conexdes, relagdes e agenciamentos, mas também
muitas vezes quer desertar, escapar, sair pela tangente, fugir com as criangas para a Bahia e
tomar um sorvete, dizer “NUN-CA!” para a diretora ou “Preferiria ndo”, tirar zero, fracassar,

protestar, ou apenas sentar-se e fazer um desenho qualquer.
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Talvez o que mais me admira e chama atencdo nas criancgas € justamente o fato delas
conseguirem resistir mais a escola do que eu. De permanecerem esses seres inexpugnaveis. £
essa forca delas que me nutre, me inspira, me alimenta e me faz seguir mais alegre.

Gilles Deleuze (FOUCAULT, 1979, p. 71) dizia que uma teoria € como uma caixa de
ferramentas. E preciso que sirva, funcione. E ndo para si mesma. Se ndo ha pessoas para
utiliza-la é que ela ndo vale nada ou que o0 momento ainda ndo chegou. Deleuze ainda afirma
que Proust dizia aos seus leitores para tratarem seus livros como 6culos dirigidos para fora e,
que se eles ndo servissem, era para conseguir outros, encontrar seu instrumento, que é
forcosamente instrumento de combate.

Na esteira desses autores, Peter Pal Pelbart (2017) diz que um livro pode ser muita
coisa, entre outras uma arma, instrumento em meio a um combate, ferramenta de analise,
catapulta de ideias incendiarias e de afetos varios, coléricos, mas também amorosos. Gosto
de pensar gque esta tese de doutorado € mesmo instrumento de combate, artefato de guerra,
coquetel molotov, incendiario de desejos, catapulta de ideias e afetos, bomba de percepcdes,
ferramenta de resisténcia, caixa de Pandora.

O que espero como resultado, € que essa tese sirva, de alguma maneira, como arma de
resisténcia em meio a essa guerra que vivemos. A minha expectativa é a de contribuir para
um pensamento da infancia que compreenda a crianga em sua positividade, poténcia e
afirmacéo; que os gritos e protestos das criangas nas escolas, sejam ouvidos; que seus modos
de resistir nos forcem a largar essa forma que aderiu as nossas peles, a desmanchar essa
figura, esse sujeito, esse Eu, a produzir uma nova sensibilidade, nova suavidade, nova docura,
nova percep¢do, um corpo docente capaz de acolher suas questdes, de nos arrancar do

adultocentrismo e fazer com que experimentamos um modo infantil de estar e pensar a vida.
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