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A crianga

¢ feita de cem.

A crianga tem cem maos

cem pensamentos

cem modos de pensar

de jogar e de falar.

Cem, sempre cem

modos de escutar

de maravilhar e de amar.
Cem alegrias

para cantar e compreender.
Cem mundos

para descobrir.

Cem mundos

para inventar.

Cem mundos

para sonhar.

A crianca tem

cem linguagens

(e depois cem, cem, cem)
mas roubaram-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

lhe separam a cabega do corpo.
Dizem-lhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabega

de escutar e de nao falar

de compreender sem alegrias
de amar e de maravilhar-se
s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe:

de descobrir um mundo que ja existe
e de cem

roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

que o jogo e o trabalho
arealidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginagao

o céu e a terra

arazdo e o sonho

sdo coisas

que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe enfim:

que as cem ndo existem.

A crianca diz:

Ao contrario, as cem existem.
(MALAGUIZZI, 2018)



RESUMO

Este estudo tem como objetivo refletir sobre os discursos que perpassam o0s
processos de desenvolvimento e aprendizagem das criancas na escola e como estes tem
contribuido para a produg¢do de um campo identitario. Um dos aspectos que nos chamou
a atencdo foi o estabelecimento de certos padrdes nos modos de se desenvolver e de se
pensar a crianca, que podem ser vistos, sobretudo nas teorias educativas, nos curriculos
e nas praticas pedagdgicas. Sabemos que o conceito de infincia ¢ historico e foi se
modificando ao longo dos anos; com o surgimento de um sentimento de infancia a
crianga passa a ocupar um lugar proprio e a escola comega a criar meios para reguld-la,
uma vez que ela é a representagdo do homem do futuro. Podemos perceber que, junto a
ideia de formacdo e desenvolvimento, foram sendo colocados diversos discursos
pedagbgicos, psicoldgicos e sociologicos que ditam os modos de se disciplinar as
criangas, tirando-as assim, da condi¢do de ndo saber, notamos que a maioria destes
discursos nos revelam uma concep¢ao de desenvolvimento como um processo temporal
linear. Atrelado a isso, estd a ideia de educagdo como um meio de conduzir a crianca a
um lugar dado a priori, a uma terra prometida, € quem nio consegue alcanga-la se torna
um problema. Ao estabelecer modos de ser, pensar ou agir, ha uma tendéncia de
transformar a todos que escapam deste modelo em patologia. Nesse sentido, buscamos
tecer compreensdes sobre como a diferenca tem sido vista e percebida na escola,
refletimos também sobre outros modos de se pensar a crianga e a infancia para além de
uma perspectiva de falta e incompletude, mas sim como um campo que possui sua
propria forga. Para isso além de discussdes tedricas também nos utilizamos de uma
experiéncia de troca de cartas feita com diferentes sujeitos que estdo inseridos direta ou
indiretamente dentro do cotidiano escolar. No entrelacamento destes fios as cartas
constituiram-se como um importante intercessor para uma partilha mais sensivel de
afetos, afetagdes, sensagdes, experiéncias, além disso, elas nos provocaram certo
deslocamento dos nossos modos de olhar e compreender as coisas e nos fez perceber o
quanto nos enquanto sujeitos que estdo inseridos dentro do contexto educacional
também contribuimos para a producdo ou reproducgdo das relagdes no espaco em que
estamos.

Palavras-chave: Desenvolvimento infantil. Aprendizagem. Diferenga



ABSTRACT

This investigation aims to discuss about the discourses that pass through the
development and learning children processes in scholar context, emphasizing how they
contribute to promote the production of an identity field. One of the most notorious
aspects is the setting of certain patterns in the manners to develop and to think about the
children that are mainly present in the educational theories, in the curriculums and the
pedagogical practices. In this regard, it is taken as initial point that the concept of
childhood is historic and has been modified over the years. With the advent of a feeling
of childhood, children begin to play a specific role, and the school begins to create some
ways to regulate it, considering that children are the representation of the future human
being. Therefore, it is possible to notice that, within the idea of formation and
development, it has been considered a diversity of pedagogical, psychological and
sociological discourses that dictate the ways to discipline children, taking them away of
the “do not know” condition. Thus, it is noticed that the most part of these discourses
reveal a conception of development as a linear time process. Related to this fact, the
education is conceived as a way to conduct children in a preset place, and those that do
not achieve it became a problem. By setting ways of being, thinking or acting, there is a
tendency to consider everyone that do not fit in this pattern as a pathology. Therefore,
this study aims to outline some considerations about the perception and the
comprehension about the difference in the school context. In addition, this investigation
discuss about another ways to think children and childhood not in a perspective
underpinned on the lack of something and the incompleteness, but as a field that has his
own force. In order to do this, this study consider theoretical discussions and an
exchange of letters written by different subjects that participate, in a direct or indirect
way, of the scholar routine. In the interlacing of these strings, the letters played an
important role as a mechanism for a more sensitive sharing of affect, affectations,
sensations and experiences. Furthermore, these letters provoked changings in the ways
to see and to comprehend the things, making possible to notice how the subjects
inserted in the educational context also contribute to produce or reproduce the relations
in that space.

Keywords: Child development. Learning. Difference.
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CAPITULO I - FRAGMENTOS DE UMA TRAVESSIA

No descomego era o verbo. S6 depois é que veio o delirio do verbo. O
delirio do verbo estava no comeco, 14 onde a crianca diz: Eu escuto a
cor dos passarinhos. A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo
funciona para cor, mas para som. Entdo se a crianca muda a fungio de
um verbo, ele delira. E pois. Em poesia que € voz de poeta, que ¢é a
voz de fazer nascimentos — O verbo tem que pegar delirio.
(BARROS, 2015, p.66)

Como comecar um trabalho, uma pesquisa, um estudo, ou qualquer outra coisa
que nos dispomos ou propomos a fazer? A resposta para esta questdo pode nos parecer
obvia, do comego ¢ claro! Entdo nada mais pertinente do que iniciar minha escrita
falando de comecos, de inicios, da infincia ou de infancias. Utilizando a ideia da
epigrafe acima, assim como as criangas precisarei fazer o verbo pegar delirios e para
isso terei que fazer nascimentos.

Nascimentos estes que pedem um texto que possa ser outro, um texto que fale de
trilhas e caminhos percorridos até aqui, que fale da infancia, de minha infancia, que
apresente vivéncias escolares que tive. Mas, também que apresente meu processo de
formacdo enquanto pedagoga e minhas experiéncias enquanto professora. Um texto que
crie os percursos de como a pesquisa ¢ seus modos de pesquisar outro possam estar
presentes, um texto em que o ato de pesquisar ndo trate de “[...] um caminho unico e
seguro, muitas vezes presente nas experiéncias cientificas, mas o caminho crianga, em
que pesquisar se faz por experiéncia, por formas de experimentar [...]” (LEITE, C;
LEITE, A; CHRISTOFOLETTI, 2017, p.346), somos provocados assim a pensar a
pesquisa ndo mais como experimento, mas sim como experiéncia.

Aqui também cabe salientar que as cartas’ utilizadas para compor esta pesquisa,
operam com trocas de experiéncias, vivéncias, angustias, afetacdes relacionadas a
tematica deste estudo que de um modo geral trata de como a questdo da

medicalizacdo/patologizacao tem atravessado a escola e nossa vida.

1.1 Nascimento um: como cheguei até aqui

‘Bichano de Cheshire’, comegou, muito timida, pois ndo estava nada
certa de que esse nome iria agrada-lo; mas ele s6 abriu um pouco mais
o sorriso. ‘Bom, até agora ele esta satisfeito’, pensou e continuou:

1 . .. . .
Vale ressaltar que na troca de cartas os nomes e as cidades dos participantes foram modificados a fim
de preservar a identidade dos mesmos.
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‘Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tomar para ir embora
daqui?’

‘Depende bastante de para onde quer ir’, respondeu o Gato.

‘Nao me importa muito onde’, disse Alice.

‘Ento ndo importa que caminho tome’, disse o Gato.

‘Contanto que eu chegue a algum lugar’, Alice acrescentou a guisa de
explicagao.

‘Oh, isso vocé certamente vai conseguir’, afirmou o Gato, ‘desde que
ande o bastante.” (CARROLL, p.77. grifo do autor)

Assim como Alice sempre tive a preocupacdo em chegar a algum lugar. Durante
o processo de formacdo do mestrado e de constituicdo da presente pesquisa, comecei a
estar um pouco mais atenta com o percurso, com 0 processo, com meus estados de
atengdo com minhas disposicdes para e nas trilhas dar visibilidade ao que ali se
apresentava, desta forma, os lugares de chegada se tornaram menos importantes, pois
pesquisar com criancas requer de nds abrir mdo dos lugares seguros e previstos € a se
expor e compor com o que encontramos durante o percurso.

Talvez a composicao ndo fique exatamente como imaginavamos, mas ndo seria
justamente essa a riqueza da coisa? Nesse sentido, pesquisar vai muito além de falar ou
tentar compreender algum fendmeno da natureza ou sociedade, ela também implica no
modo pelo qual vamos nos produzindo e nos constituindo enquanto seres humanos, uma
vez que marcamos o mundo e ele nos marca, e o que escolhemos fazer com isso € o que
aparece em nossa vida ou em nossa pesquisa.

Procurando compor alguns movimentos acerca da tematica deste trabalho
troquei cartas com diferentes sujeitos que atuam no campo da educagdo como
professores da educagdo infantil, na area da psicologia, na coordenagdo de educagdo
infantil, professores universitarios que atuam na area da infancia e um professor do
ensino fundamental. Nesse sentido a presente pesquisa esta entrelagada por essa

experiéncia vivida com as cartas.
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1.2 Nascimento dois: pesquisa experiéncia

A presente pesquisa objetiva pensar acerca dos modos pelos quais os discursos sobre a
infancia e a crianca foram se construindo e constituindo em torno da instituicdo escolar. E
como o efeito destes discursos pautados em uma concepgdo de desenvolvimento como
processo temporal, linear ¢ a ideia da educacdo como um meio de conduzir a crianga a um
lugar dado a priori, tem contribuido para a produ¢do de um campo identitario relacionado a
aprendizagem, ao comportamento e aos modos de ser e estar no mundo. O que tem cooperado
para uma tendéncia em transformar em patologia todos que de certa forma ndo correspondem

ou escapam aos padrdes e comportamentos considerados ideais.

Aprendi nessas férias a brincar de palavras mais do que trabalhar com elas.
Comecei a ndo gostar de palavra engavetada. Aquela que ndo pode mudar de
lugar. Aprendi a gostar mais das palavras pelo que elas entoam do que pelo
que elas informam. (BARROS, 2008, p. 40)

A epigrafe acima nos remete a um modo outro de se relacionar com a escrita e com as
palavras. Escrever e pesquisar mais do que expor, relacionar conceitos, ideias e comprovar
resultados requer um movimento de experimentacdo e criagdo no sentido de mobilizar outras
formas de pensar e fazer na educagdo e na propria vida. Esta forma de refletir nos convoca e

convida a pensar a pesquisa ndo mais como experimento, mas sim como experiéncia. Sobre

isso Agamben (2005, p.25) nos diz

A experi€ncia, se ocorre espontaneamente, chama-se acaso, se
deliberadamente buscada recebe o nome de experimento Mas a experiéncia
comum ndo ¢ mais que uma vassoura desmantelada, um proceder tateante
como o de quem perambulasse a noite na esperanga de atinar com a estrada
certa, enquanto seria mais Util e prudente esperar pelo dia ou acender um
lume, e s6 entdo por-se a caminho.

A experiéncia diferente do experimento, ndo nos oferece um lugar seguro, dado ou
previsto, ela exige de nés uma abertura uma exposi¢do e isso requer coragem e disposi¢cdo
para experienciar as “dores” que se manifestam no caminho, o sofrimento e as dificuldades
que podem surgir durante o percurso, mas € justamente esse processo que nos permite ir além
do ja dado e instituido, é ele quem nos possibilita o desenvolvimento da criagdo, do novo, em

relagdo a0 mundo e a propria vida e com isso podemos ser transformados.

Rompe-se assim o equilibrio desta nossa atual figura, tremem seus
contornos. [...] ¢ uma violéncia vivida por nosso corpo [...], pois nos
desestabiliza e nos coloca a exigéncia de criarmos um novo corpo- em nossa
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existéncia, em nosso modo de sentir, de pensar, de agir, etc. [...] E a cada vez
que respondemos a exigéncia imposta por um destes estados, nos tornamos
outros. (ROLNIK, 1993, p.242)

A violéncia aqui estd em um sentido positivo, pois ¢ através do deixar-se afetar pelas
coisas que conseguimos nos despertar ¢ nos abrir para o que em nds € outro e/ou diferente.
Isto, talvez nos permita habitar novos espagos e tempos, a questdo ndo esta na construgdo de
um novo “corpo”, paradigma ou lente, que nos tornard melhor ou serd mais adequada; mas

sim na afirmacdo de outros modos de compreender e estar no mundo. Trata-se de

[...] um exercicio de pensamento que nos permita transformar o que somos,
que nos possibilite estrangeirizar-nos do jogo da verdade, no qual estavamos
comodamente instalados, que nos permita desfazer-nos ndo apenas dessa ou
aquela verdade, mas de uma certa relacdo com a verdade, esse trabalho do
pensamento que busca pensar-se a si mesmo para tornar-se sempre outro do
que se ¢. (KOHAN, 2007, p. 82)

Para nos tornarmos sempre outro, diferente do que estamos sendo, precisamos
constantemente ir “[...] atras de nascimentos, novos inicios, para o pensamento, para o
pensado e para o ndo pensado.” (KOHAN, 2007, p.101), isso presume deslocamentos, estes
nem sempre correspondem a um deslocamento fisico, geralmente se apresentam como
deslocamentos nos modos de pensar, nos modos de olhar, nos modos de perceber, em nossa
sensibilidade e em nossos modos de ser. Este movimento requer de ndés uma constante
criagdo, re-criagdo de si, uma vez que somos seres em permanente construgcdo em eterno

devir. Podemos dizer assim que,

O pensar ¢ algo que se faz sempre entre o possivel e o impossivel, entre o
saber e 0 ndo saber, entre o 16gico e o ilogico. Se estivéssemos situados na
clareza do absolutamente 16gico, da pura consisténcia, muito provavelmente
ndo teriamos materiais para criar. Se estivéssemos situados na absoluta
certeza do que ndo responde a qualquer logica, talvez ndo pudéssemos
sequer pensar. E na tensdo da contradi¢do entre os dois extremos que algo
nos forga a pensar, nos faz perceber o sentido e o valor de pensar algo nio-
pensado. E, assim, pensamos como quem caminha sobre um fio composto
pela consisténcia e a contradicdo. (KOHAN, 2007, p. 88)

Pensar, entdo ¢ algo que se faz sempre no entre das coisas. A produgdo do pensamento
como criacdo requer um desassossego, um estranhamento, um ndo se conformar com o jeito
que as coisas sdo, essas inquietagdes nos provocam a produzir encontros, encontros com
ideias, pensamentos e acontecimentos. Deste modo a ideia de pensar ndo esta ligada a uma

passividade, mas sim a uma agao, trata-se de investir em um estado de atencdo e presenca que
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nos permita ser afetado pelas coisas, que nos permita experimentar. Concebemos a
experiéncia como algo que nos liga, que nos ¢ comum e ao mesmo tempo toca a cada um de
um modo particular, de uma maneira diferente.

Em relagdo a experiéncia Benjamin (1994) destaca que a modernidade trouxe com ela
um declinio da experiéncia, e nos indica que sua causa tem origem na guerra mundial, na qual
seus combatentes voltaram silenciosos do campo de batalha e pobres em experiéncias
partilhaveis. O autor ainda nos diz que “[...] nunca houve experiéncias mais radicalmente
desmoralizadas que a experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras, a experiéncia
econdomica pela inflacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia moral pelos
governantes.” (BENJAMIN, 1994, p. 115), ou seja, quanto mais técnicas e planejamentos
foram sendo construidos e elaborados, mais a nossa sensibilidade e nosso olhar passaram a ser
subtraidos por elas e fomos assim sendo cada vez mais privados da experiéncia.

Agamben (2005) também partilha desta ideia com relagdo a expropriacdo da
experiéncia vivida pelo homem e ainda complementa dizendo que hoje para a destruicao da
experiéncia ndo € necessaria nenhuma catastrofe, uma vez que para esse fim a pacifica

existéncia cotidiana em uma grande cidade ¢ mais do que suficiente

Pois o dia a dia do homem [...] ndo contém quase nada que seja ainda
traduzivel em experiéncia: ndo a leitura do jornal, tdo rica em noticias do que
lhe diz respeito a uma distancia insuperavel; ndo os minutos que passa, preso
ao volante, em um engarrafamento; ndo a viagem as regides inferas nos
vagdes do metrd nem a manifestacdo que de repente bloqueia a rua; ndo a
névoa dos lacrimogéneos que se dissipa lenta entre os edificios do centro

N .

[...]. O homem moderno volta para casa a noitinha extenuado por uma
mixordia de eventos — divertidos ou magantes, banais ou insolitos,
agradaveis ou atrozes —, entretanto nenhum deles se tornou
experiéncia.(AGAMBEN, 2005, p.21-22)

Em relagdo a essa dificuldade do sujeito de hoje em transformar suas vivéncias em
experiéncias, Larrosa (2002) nos alerta que a isso se deve o fato de que atualmente o homem
busca excessivamente a informagdo cada vez mais ele esta mais informado e busca o saber,
contudo este saber ndo é no sentido de sabedoria, mas no de estar informado, ou dito de outro
modo os homens devoram tudo ¢ ficam saciados (BENJAMIN, 1994) ¢ com isso as
informagdes digeridas a todo vapor ndo se tornam experiéncia ja que esta exige certo tempo e
calma para ser vivenciada.

Segundo Larrosa (2002) a obsessdo pela novidade e a velocidade com que essas
informagdes e dados circulam impedem também nossa memoria uma vez que, cada novo

acontecimento ¢ prontamente substituido por outro que nos excita igualmente por um
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momento sem deixar qualquer vestigio, nesse sentido para o autor o excesso de informacao e
a velocidade com que estas circulam sdo como uma antiexperiéncia.
Pois,

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer
um gesto de interrup¢do, um gesto que € quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (LARROSA, 2002, p. 24)

A experiéncia requer de nds lentiddo, abertura e brechas para fluir e criar fluxo em
nés, requer atencdo aos detalhes precisa de tempo para ser sentida e percebida em toda sua
intensidade, requer olhar, olhar novamente, olhar por outro dngulo, se demorar nas coisas. A
pesquisa experiéncia exige assim um “[...] pesquisador que assuma uma postura fraca, aberta,
exposta, atenta a experiéncia no sentido tradicional, a experiéncia que corta, que causa
sofrimento, e por isso transforma.” (OLIVEIRA, 2015, p. 69).

Assim pesquisa e pesquisador vdo se construindo e constituindo no proprio percurso
da pesquisa, uma vez que pesquisar ndo se trata somente de criar hipoteses e comprova-las
cientificamente, ela trata da producdo de encontros e devires, trata de movimentar o
pensamento, a vida e os modos de constitui¢do das nossas subjetividades. Essa pesquisa entdo
diz de encontros que tive com pessoas, alunos e professores durante toda minha caminhada
ndo s6 durante meu mestrado, mas também em minha graduag@o e de certa forma desde o dia
em que coloquei os pés em uma escola, ela também diz de incomodos e inquietagdes que
surgiram durante todo meu processo de formacdo. Nao buscamos verdades absolutas, mas sim

encontros que nos toquem a pele, que nos desloquem, que nos exijam presenga, pois

A forga da estrada do campo é uma se alguém anda por ela, outra se a
sobrevoa de aeroplano. [...] Quem voa v€ apenas como a estrada se insinua
através da paisagem, e, para ele, ela se desenrola segundo as mesmas leis
que o terreno em torno. Somente quem anda pela estrada experimenta algo
de seu dominio e de como, daquela mesma regido que, para o que voa, &
apenas a planicie desenrolada, ela faz sair, a seu comando, a cada uma de
suas voltas, distancias, belvederes, clareiras, perspectivas, assim como o
chamado do comandante faz sair os soldados de uma fila. (BENJAMIN,
1995, p. 16)

A diferenca entre sobrevoar e caminhar pela estrada ndo estd na perspectiva de

diferentes pontos de vista, mas essa diferenca se da ou estd na for¢ca e no feito que aquilo
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causa em noés. Procuramos assim nao sobrevoar a estrada, mas caminhar nela e compor com
tudo que encontrarmos durante o percurso e assim aprendermos com a for¢a do proprio
caminho. E a partir dessa concepgdo de experiéncia e dessa atengdo que pensamos em uma

educacdo que possa ser outra, que se atente mais ao sensivel e aos sujeitos em si.
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CAPITULO II - PRIMEIROS CONTORNOS: INFANCIA E ESCOLA

Segundo os estudos do antropologo francés Philippe Aries (2006) o sentimento de
infancia ¢ algo que pode ser atribuido a modernidade, pois antes deste periodo, a maneira que
hoje vemos e pensamos a infancia ndo se apresentava dessa forma. Nos periodos antes da
modernidade ndo existia a nog¢do de infincia, esta era apenas uma fase sem importancia, ¢ ndo
fazia muito sentido se apegar aquele ser demasiado fragil, pois a possibilidade de perda era
muito grande devido as condi¢des demograficas da época, muitas criangas nasciam, porém
muitas também morriam.

Ainda, segundo Aries (2006), posteriormente devido a um maior aprofundamento da
cristianiza¢do dos costumes se comecga a desenvolver uma nova sensibilidade com relagdo a
crianca e com esta nova atencdo a crianca ganha um espago mais efetivo dentro da familia e
se torna uma fonte de distracdo e relaxamento para os adultos.

Estes estudos ainda nos revelam que ndo existia uma separagdo entre 0 mundo da
crianca e o do adulto, ambos na vida cotidiana partilhavam dos mesmos trabalhos, jogos e
festas. Sendo assim, a crianga era vista como um adulto em miniatura e isso para além dos
acontecimentos da vida cotidiana podia ser visto também através das roupas que as criangas
utilizavam

[...] o traje da época comprova o quanto a infincia era entdo pouco
particularizada na vida real. Assim que a crianga deixava os cueiros, ou seja,
a faixa de tecido que era enrolada em torno de seu corpo, ela era vestida
como os outros homens e mulheres de sua condigdo. (ARIES, 2006, p. 32).

Com o surgimento do sentimento moderno de infincia, a crianga passa a possuir um
papel central dentro da familia e da sociedade e com isso ela comeca a ser mais cuidada e
preservada. Neste periodo “[...] a aprendizagem e a educagéo tinham lugar como socializagdo
direta de uma geracdo por outra, mediante a participag@o cotidiana das criancas nas atividades
da vida adulta e sem a intervencao sistematica de agentes especializados que representa hoje a
escola [...]” (ENGUITA, 1989, p.107), ou seja, a socializacdo ¢ a educagdo da crianga eram
feitas, predominantemente no ambiente familiar no qual esta também aprendia um oficio.
Contudo essa educagdo ndo se dava na familia de origem da crianga, esta era enviada a outra
familia para ser educada, pois acreditava-se que os lagos de dependéncia e afetivos poderiam
prejudicar o processo de aprendizagem e o desenvolvimento da auto-disciplina necessarios
(ENGUITA,1989).

De acordo com Schérer (2009, p.17)
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[...] o século XVII foi também o século que inventou a crianga. A sociedade
em que adultos e criangas se encontram misturados no trabalho e nas
diversoes, nas festas e cerimonias, cede o lugar aquela- a nossa- em que a
infincia cuidadosamente segregada, torna-se um objeto especifico de
atencdo no plano social [...].

Deste modo, a sociedade passa a pensar a crianca de uma maneira diferente, ela
comega a ocupar um lugar proprio e a escola enquanto instituicdo que também surge nesse
, 2 . . . , -
periodo” comega a criar meios de regular a crianga, uma vez que esta € a representagdo do
homem do futuro. Por conta disso o futuro da sociedade depende da educag@o dessa crianga,
entdo a instituicdo escolar e os adultos comecam a criar condutas e modos de agir para
lidarem com as criangas e com isso, nas palavras de Schérer (2009), a sociedade passa a

pedagogizar a infancia.
Em relacdo a criacdo e a organizagdo da institui¢do escolar Garcia (1999, p.115) nos

revela que

Criados originalmente para facilitar o atendimento a estudantes sem
recursos, agrupando-os em locais onde havia alojamento e alimentagdo, os
Colégios transformaram-se progressivamente em estabelecimentos de
ensino, substituindo o costume de os estudantes ir individualmente até os
professores pela imposi¢do de um mestre aos alunos agrupados. Essa
mudancga foi acompanhada por transformagdes em relagdo ao controle dos
mestres sobre os alunos e as matérias ensinadas. Os cursos livres da Idade
Meédia perderam o espago, ¢ a graduagdo sistematica nos estudos marca, a
partir da segunda metade do século XV, as relagdes pedagdgicas com a
rigida ordenag@o em graus e classes.

Sabemos que h4d uma multiplicidade de olhar e de pensar relacionadas ao campo da
educacdo. Sendo este permeado por uma convergéncia de diversas areas, contudo nesta
pesquisa nos ateremos especificamente ao campo da pedagogia e das suas reflexdes acerca da
infincia na convergéncia de outras areas tais como: a filosofia, a antropologia, a sociologia ¢ a
psicologia.

Segundo Kohan (2005) diversas formas vao compor um conceito complexo e difuso
de infancia e nos apresenta algumas linhas de como a infancia foi pensada por Platdo. A

primeira marca platdnica no conceito de infiancia seria a infancia como possibilidade,

2 Segundo Ariés (2006, p. 110) “No século XllI, os colégios eram asilos para estudantes pobres, fundados por
doadores. Os bolsistas ai viviam em comunidades, segundo estatutos que se inspiravam em regras monasticas.
N&o se ensinava nos colégios. A partir do século XV, essas pequenas comunidades democraticas tornaram-se
institutos de ensino, em que uma populagdo numerosa [...] foi submetida a uma hierarquia autoritaria e passou
a ser ensinada no local.”. O autor também nos esclarece que é entre os moralistas e educadores do século XVII
gue vemos surgir a preocupagdo com a psicologia infantil e com um método adaptado a essa psicologia.
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inicialmente essa poderia ser uma nocao afirmativa de infancia, em que dela tudo poderia
devir, contudo a possibilidade de ser tudo no futuro carrega ou esconde um ser nada no
presente, nesse sentido a crianga € vista como ser maleavel e sem forma e por conta disso,
podemos através da educagdo dessa crianga transforma-la e molda-la de acordo com o que nés
queremos.

A segunda marca platonica seria a da inferioridade. Aqui Platdo considera a crianca
como um ser inferior frente ao adulto, pois elas estdo sempre pulando, gerando desordem, ou
gritando e justamente por conta disso, elas precisam ser guiadas e educadas para que se
cultive e desenvolva nelas a harmonia e a racionalidade dos adultos.

A terceira marca ligada a anterior seria a da infancia como o outro desprezado aqui a
ideia de infancia estd atrelada a uma falta de conhecimento ou de experiéncia e por conta
disso ela ¢ desprezada e considerada inferior em seus “saberes”, ou seja, ela ndo possui um
lugar na pdlis.

A quarta e ultima marca trata da infincia como material da politica, aqui a educagdo
da infancia ¢ entendida como uma tarefa moral e normativa para um ajustar a crianga ao que
ela deve ser garantindo assim o bom futuro e funcionamento da polis.

Nessa perspectiva, a infancia foi sendo colonizada por modos ‘“adultos” de ver e
pensar a crianga, como um ser que ainda ndo ¢, mas que sera. Para Leite (2007, p.60-61) “[...]
a forma de refletir sobre a infancia e de viver com a crianca, ¢ marcada por relagdes de poder
que colocam a crianca em uma posi¢ao de inferioridade e ndo de diferenga em relagdo ao
adulto.” e nesse sentido ha uma infantilizacdo da crianga como um ser de nido razdo e nao
sentidos e por conta disso, a diferenca entre ecla ¢ o adulto ao longo do tempo vai se
transformando em um uma relagdo de inferioridade e superioridade.

Fernandes (1997) discorre que para Emile Durkheim fundador da Sociologia a
modernidade atravessa uma crise de moralidade em decorréncia de uma doenca que ele
chamou de anomia. “Anomia é [...] o diagndstico de um estado das paixdes humanas
caracterizado pela dissolu¢do ou relaxamento do espirito de disciplina.” (FERNANDES,
1997, p.63, grifo do autor). Por conta disso Durkheim ird investir na educacdo moral da

crianga como um meio para chegar ao adulto normatizado e obediente as regras, pois para ele

A educacio ¢ a acdo exercida pelas geragdes adultas sobre aquelas que ainda
ndo estdo maturas para a vida social. Ela tem como objetivo suscitar e
desenvolver na crianca um certo nimero de estados fisicos, intelectuais e
morais exigidos tanto pelo conjunto da sociedade politica quanto pelo meio
especifico ao qual ela estd destinada em particular. (DURKHEIM, 2011,
p.53-54)
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Observamos aqui, uma visdo de educacdo pautada na idéia do adulto/professor como
unico detentor de conhecimentos, ou seja, o professor esta colocado como centro no processo
de ensino/aprendizagem, ¢ ele quem ensina e a crianga apenas aprende com ele, sendo
considerada um ser incompleto e inacabado. Nesse ponto de vista o problema ¢ que se a
crianga ¢ vista desse modo, logo o adulto ¢ visto como um ser completo. E por isso mesmo,
em nome de uma educagdo e de uma racionalizagdo destes seres, tendemos a “calar” as
criangas povoando-as com as nossas “verdades”, certezas e com o que achamos que serad
melhor e mais adequado para elas.

Desse modo aqui,

[...] a palavra infancia ndo remete primeiro a certa idade, mas sim aquilo que
caracteriza o inicio da vida humana: a incapacidade, mais a auséncia de fala
(do verbo latim fari, falar, dizer, e do seu participio presente fans). A
crianga, o in-fans, € primeiro aquele que ndo fala, portanto aquele animal
monstruoso (como o dizia Lyotard) no sentido preciso que ndo tem nem
rugido, nem canto, nem miar, nem latir como os outros bichos, mas que
tampouco tem o meio de expressdo proprio de sua espécie: a linguagem
articulada. (GAGNEBIN, 1997, p.87, grifo do autor)

Assim a crianca, ou seja, o in-fans por ndo possuir a linguagem articulada, por ndo
falar, ¢ falado o tempo todo pelo outro ou por outros, que dizem ou ditam o lugar, os modos
de ser e de se desenvolver dela. Segundo Narodowski (2001) duas obras podem nos ajudar a
compreender melhor os fios que tecem as relagdes entre a infancia e a escola, a primeira seria
a obra Emilio de Jean Jaques Rousseau que pode ser vista como uma fonte de reflexdes a
respeito da infancia e dos processos de educacdo e infantilizagdo, nela a infancia € vista como
um estagio que antecede a idade adulta e ¢ delineada por sua educabilidade e sua capacidade
natural de ser formada e transformada em um adulto racional, “Na infancia, assim convivem a
mais absoluta das ignorancias e a mais potente das capacidades [...]” (NARODOWSKI, 2011,
p.34).

Notamos aqui que tanto Durkheim como Rosseau partem de uma ideia de infancia que
visa tirar a crianga da infincia e guia-la at¢ um determinado lugar, o do bom cidaddo que ao

chegar a vida adulta serd obediente as normas e regras, adequando-se assim a sociedade. A

segunda obra citada pelo pesquisador ¢ a Didatica Magna de Comenius, onde este

[...] demonstra uma preocupagdo que mais tarde sera recorrente em todo o
discurso pedagdgico moderno. Ndo apenas todos devem ir a escola como
além disso todos devem fazé-lo ao mesmo tempo. Mesmo tempo no que diz
respeito & idade (lembrar que a cada fase da vida corresponde uma fase da



25

escolaridade); mesmo tempo no que diz respeito a época do ano; mesmo
tempo no que diz respeito as horas do dia. Decididamente, ja desde o inicio
impera a ordem das aplicagdes escolares que a pedagogia moderna propoe.
A operagdo em grande escala que tenta obter a formagdo de toda a infancia
nao pode estar exposta as for¢as do caos. (NARODOWSKI, 2011, p. 68)

De acordo com os estudos de Narodowski (2011) Comenius se preocupa com a
simultaneidade, um s6 professor ensinando um mesmo grupo de alunos, onde cada gesto, acdo
e reflexdo do docente estdo enquadradas dentro de um plano metodico de atuacdo; e a
gradualidade, na qual os contetidos devem ser transmitidos do simples ao complexo e do geral
ao particular. Esse modo de pensar a educagdo de Comenius guarda seus resquicios até hoje,
afinal o que temos na escola ¢ uma base curricular comum a todos que dita o que deve ser
ensinado e como deve ser ensinado em cada ano escolar dos alunos.

Nota-se que junto a ideia de formacdo e desenvolvimento, foram sendo colocados
diversos discursos pedagogicos, psicologicos e sociologicos, ou seja, entre o adulto “detentor”
do saber e a crianca que ¢ vista como aquele que ndo €, mas que sera, foram sendo produzidos
diversos discursos que ditam os modos de disciplinar as criangas tirando-as assim da sua
condi¢do de ndo saber. Para Kohan (2005, p.73) “[...] a fung@o principal do poder disciplinar ¢
normalizadora, isto €, inscreve as possiveis acdes em um determinado campo ou espago a
partir de uma normatividade que distingue o permitido e o proibido, o correto e o incorreto, o
sd0 e 0 insano.”.

Essa normalizacdo envolve principalmente os discursos ditos mais académicos e/ou
teoricos e as praticas pedagogicas do cotidiano escolar que ao longo do tempo vao ganhando
contornos e contribuindo ndo s6 para as praticas com as criancas como também para o
desenvolvimento e a criagdo das chamadas politicas publicas para a educagao infantil.

Segundo Leite (2011)

Ideias de formagdo se relacionam, se apresentam de muitos modos: uma
delas ¢ a de que o conhecimento de/do como fazer- nos modelos mais
antigos — ou o de/do como pensar - nas praticas mais atuais- se organizam a
partir de agentes externos, formadores e conhecedores de/dos conhecimentos
necessarios. E como se no primeiro modelo pudéssemos pensar em uma
formagdo pautada em um disciplinamento, um controle dos corpos a partir
de uma pratica docilizadora destes, pautada, organizada e legitimada por
discursos cientificos do como fazer, principio, alids, das chamadas praticas
pedagodgicas tradicionais. (LEITE, 2011, p. 39, grifo do autor).

Nesse seguimento, podemos verificar que os diferentes modos que sdo estabelecidos
para lidar com as criancas, refletem quase sempre a maneira como pensamos e acreditamos

que se da o desenvolvimento infantil. Consequentemente, as praticas educativas adotadas
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pelos docentes ajudam a reforgar um modo de ser e estar no mundo. E importante destacar
que ha diferenca entre o conceito de infancia e o de crianga, segundo Schérer (2009) quando
falamos de crianga nos referimos a crianca em si aquela que tem um nome e habita a infancia,
ja quando falamos de infancia discorremos sobre os campos discursivos produzidos pelas
instituicdes e pelas ciéncias, que versam sobre os modos pelos quais sdo concebidas as
criangas tanto no aspecto juridico como um ser de direitos quanto no campo social e afetivo.

Mediante o exposto podemos dizer que na relagdo entre professor e crianga, ou ainda
entre a escola e a crianca foram sendo construidas técnicas € modos de olhar para a mesma,
ou dito de outro modo, fomos criando lentes que de certa forma foram delineando e
contornando os limites de como perceber, pensar e olhar para a crianga e foi ficando cada vez
mais dificil olhar para ela sem nos utilizarmos dessas lentes.

Podemos inferir a partir de Ari¢s (2006) que a concepgdo de infancia ndo ¢ algo
natural, mas sim produto de fatores historicos e culturais, nesse sentido podemos dizer que
diferentes culturas levam a concepgdes diferentes de crianga e infancia. Nesta mesma linha

Enguita (1989) destaca que

[...] na Grécia ja havia ‘academias’, ‘escolas’ e ‘pedagogos’, por exemplo,
pode-se imaginar a historia da educagdo ocidental como um continuum no
qual simplesmente se vdo acumulando horas e dias de aula, criangas
escolarizadas, novas matérias ou sucessivos passos de aproximagdo aos
interesses da crianga ou a pedagogia cientifica [...]. (ENGUITA, 1989,
p-128-129, grifo do autor)

Os estudos de Ariés (2006) nos revelam que a modernidade trouxe com ela a
intensificagdo de uma ideia de infincia e essa intensificacdo esta relacionada com o advento

do sistema capitalista uma vez que

[...] a proliferagdo da industria iria exigir um novo tipo de trabalhador. Ja néo
bastaria que fosse piedoso e resignado, embora isto continuasse sendo
conveniente e necessario. A partir de agora, devia aceitar trabalhar para
outro e fazé-lo nas condi¢des que este outro lhe impusesse. Se os meios para
dobrar os adultos iam ser a fome, o internamento ou a forga, a infancia (os
adultos das geragdes seguintes) ofereceria a vantagem de poder ser modelada
desde o principio de acordo com as necessidades da nova ordem capitalista e
industrial, com as novas relacdes de produgdo e os novos processos de
trabalho. (ENGUITA, 1989, p. 113)

Podemos compreender que a maior visibilidade ou valorizagdo dada a infancia neste
periodo, ocorreu por conta da educacdo da crianga ser vista como um dos principais e

eficientes meios de forma-la e enquadra-la em favor dos interesses do capital, que procurava
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trabalhadores educados o suficiente para que apreendessem e reconhecessem seu lugar na
vida ,de modo a respeitar a ordem social sem que pudessem questiona-la ou mesmo despertar
expectativas que lhe fizessem desejar o que ndo estavam chamadas a desfrutar (ENGUITA,

1989).

2.1 A escola educando a infancia

O rei Ledo, nobre e cavalheiro, resolveu certa vez que nenhum dos seus
suditos haveria de morrer na ignorancia. Que bem maior que a educacio
poderia existir? Convocou o urubu, impecavelmente trajado em sua beca
doutoral, companheiro de preferéncias e de churrascos, para assumir a
responsabilidade de organizar e redigir a cruzada do saber. Que os bichos
precisavam de educagdo, ndo havia davidas. O problema primeiro era o que
ensinar. Questdo de curriculo: estabelecer as coisas sobre as quais os mestres
iriam falar e os discipulos iriam aprender. Parece que havia acordo entre os
participantes do grupo de trabalho, todos os urubus, é claro: os pensamentos
dos urubus eram os mais verdadeiros; o andar dos urubus era o mais
elegante; as preferéncias de nariz e de lingua dos urubus eram as mais
adequadas para uma saude perfeita; a cor dos urubus era a mais
tranquilizante; o canto dos urubus era o mais bonito. Em suma: o que é bom
para os urubus ¢ bom para o resto dos bichos. E assim se organizaram os
curriculos, com todo rigor e precisdo que as ultimas conquistas da didatica e
da psicologia da aprendizagem podiam merecer. (ALVES, 1984, p.10)

Apesar de existirem diferentes modos de ser e estar no mundo, parece que quando
falamos de uma educagdo escolar, estas diferengas ndo sdo pensadas ou sequer consideradas
na elaborag@o dos curriculos, nas metodologias de ensino, ou mesmo nas teorias educativas, o
que tentamos fazer é reproduzir uma maneira de ser ou de se desenvolver do micro para o
macro, € isso tem prejudicado e muito todos os outros que ndo conseguem se
enquadrar/encaixar no que ¢ considerado “normal” ou ideal.

Para Narodowski (2011, p.53) “A escola moderna opera, portanto, com base em uma
espécie de violéncia primal: irrompe dividindo as idades e especificando saberes, experiéncias
e aprendizados para cada uma delas.”, percebe-se que em nome de uma dada “organizacdo” as
criancas foram sendo divididas em diferentes classes, de acordo com sua idade e para cada
idade e classe foram sendo designados certos tipos de conhecimentos a serem ensinados pelos
professores e aprendidos pelas criangas.

Na mesma linha de raciocinio Enguita (1989, p.170) revela que “[...] toda agdo
pedagogica implica a selecdo de um conjunto de saberes como dignos de serem transmitidos e
aprendidos e, como corolario, a eliminacdo de outros como indignos de tal procedimento.”. O

problema nisso esta no fato de que tanto o professor quanto a crianga se encontram na mesma
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teia, pois ambos tém que seguir um curriculo que é determinado e imposto por outros que ndo

necessariamente compreendem e partilham do cotidiano escolar e com isso vamos de certa

forma “limitando” os conhecimentos e aprendizagens que as criancas podem ter sobre o

mundo. Para Foucault (2009) isto acarreta pensar que determinadas praticas de saberes

implicam na legitimag¢do de praticas de poderes, discussdo esta que sera retomada mais

detalhadamente adiante.

Pensei nisto ao ver as criangas, alegres, indo para as escolas, para aprender
os mundos que lhes foram destinados, e para ndo aprender os mundos que
lhes foram interditados. Tudo escondido na inocéncia de palavras que se
repetem, como mandam os curriculos... Ao lado de cada mundo que aprende
ha mundos sem conta que se perdem, no esquecimento, por nao terem sido
criados, nas trevas do siléncio. Cada curriculo é uma decisdo sobre as coisas
sobre que se pode falar, decisdo sobre um mundo que deve continuar. E
também uma decisdo sobre coisas sobre que se devera fazer siléncio,
mundos ndo ditos, mal-ditos, inter/ditados, condenados a nio ser. Decisao,
conspiragdo de uns, projetos de corpos futuros, o que fardo, como viverdo,
como amardo, como chorardo, como morrerdo... La vao elas, alegres,
criangas ao caminho dos mundos e ndo mundos, decididos por outros e
escondidos no feiti¢o das palavras. (ALVES, 1984, p.64-65)

Neste cenario, a educacdo se constitui se apresenta, pois vamos educando as criangas e

mostrando a elas o mundo ja dado, que ja existe dentro daquilo que se apresenta como saberes

e que foi construido pelos outros como se esse fosse o Unico possivel, naturalizamos um

campo de saber que justifique nossas praticas de poderes, raramente paramos para ver ou

perceber os mundos apresentados pelas criangas ou que elas constroem para si.

(Daniele, Minas Gerais, 2017)
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De acordo com Enguita (1989) a teoria do desenvolvimento supde que uma adequada
sequenciacdo ¢ indispensavel para manter a aprendizagem e a alta produtividade, contudo
nesse segmento o que a crianga aprende ndo € a organizar sua propria sequéncia de atividades,
mas que outros a organizem por ela, assim como mais tarde como trabalhador ela devera
aceitar a sequéncia de tarefas que lhe impuserem. Percebe-se aqui uma concepgdo de
educacdo ndo como formacao e constitui¢do de si, na qual a crianga ndo ¢ apenas objeto, mas
sujeito ativo de sua aprendizagem; mas sim como tutela, na qual a crianca deve ser guiada
tendo em vista sua preparagdo para ocupar e exercer determinado tipo de fungdo no mundo
adulto, ou seja, no mercado de trabalho.

Nesse sentido Gallo (2015, p.191) observa que

[...] a2 educacdo pensada no registro da aprendizagem centra-se na aquisi¢ao
de habilidades e competéncias; aprender é adquirir algo que ndo se tem: um
conhecimento, se ficarmos no registro mais tradicional, ou a capacidade de
realizar agdes, se pensarmos nos termos hegemonicos hoje.

Essa aquisicdo de habilidades e competéncias como sinénimo de aprendizagem pode
ser vista também na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 2005),
quando esta determina que o processo de educacdo escolar deve estar ligado a pratica social e
ao mundo do trabalho, novamente aqui ha um refor¢o de uma concepcao de educagdo voltada
para a aquisi¢do de habilidades e “técnicas” com vistas a exercer determinado tipo de
trabalho.

N3ao ¢ novidade o fracasso da educagdo, de um modo geral, em conduzir o processo de
conhecimento e aprendizagem das criangas e isso se deve a varios fatores que vao desde
politicas publicas relacionadas a educagdo até o processo de formagdo e valorizagdo da
docéncia passando também pelo modo como a nossa sociedade estd estruturada hoje.
Sabemos que a educagdo estd atrelada a um modelo economico, no qual sdo estabelecidos
metas a cumprir tanto para as criangas quanto para os professores € quem nao consegue
alcanca-las acaba sendo considerado como um fracasso.

Em relacdo as avaliagdes Enguita (1989, p.206) nos revela que

As fungdes da avaliagdo sdo potencialmente duas: o diagnostico e a
classificagdo. Da primeira se supde que permita ao professor e ao aluno
detectar os pontos fracos deste e extrair as consequéncias pertinentes sobre
onde colocar posteriormente a énfase no ensino e na aprendizagem. A
segunda tem por efeito hierarquizar os alunos, estimular a competigdo,
distribui desigualmente as oportunidades escolares e sociais e assim
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sucessivamente. A escola prega em parte a avaliagdo com base na primeira
fungfo, mas a emprega fundamentalmente para a segunda.

O modo pelo qual a escola tem operado com os exames e provas revelam estes como
sendo mais um instrumento de normatizagdo e de poder, pois ele visa medir e classificar as
criangas, premiando assim as que conseguem se sair bem e punindo as que ndo conseguem.
Marcando assim mais uma vez a constituicdo da auto-imagem e subjetividade das criangas,
pois as que vao bem sdo elogiadas e conseguirdo “triunfar” na vida, ja as que vao mal estardo
fadados ao fracasso, a ndo serem “nada”.

Para Foucault (2009) o exame possui trés particularidades, a primeira refere-se ao
estabelecimento de uma visibilidade obrigatoria dos individuos que a ele sdo submetidos, ou
seja, no exame o examinado se torna permanentemente visivel e o examinador se torna
invisivel. A segunda estd no fato de que o exame gera um poder de escrita que faz a
individualidade ser situada num campo documental, no qual é possivel registrar cada minticia
e detalhe que compde e constitui aquele sujeito. Ja a terceira estd relacionada a
individualizagdo que este tipo de técnica gera, j& que o exame ¢ utilizado para julgar,
classificar, qualificar e comparar os sujeitos entre si, estabelecendo assim padrdes e quem nao

se encontra dentro destes tende a ser excluido.

O exame como fixagdo ao mesmo tempo ritual e ‘cientifica’ das diferengas
individuais, como aposi¢do de cada um a sua propria singularidade (em
oposi¢do a cerimodnia onde se manifestam os status, 0s nascimentos, 0s
privilégios, as fung¢des, com todo o brilho de suas marcas) indica bem a
apari¢do de uma nova modalidade de poder em que cada um recebe como
status sua propria individualidade, e onde esta estatutariamente ligado aos
tragos, as medidas, aos desvios, as ‘notas’ que o caracterizam e fazem dele,
de qualquer modo, um ‘caso’.” (FOUCAULT, 2009, p.183, grifo do autor)

Apesar de sabermos que estes tipos de avaliagcdes ndo ddo conta de realmente mostrar
as reais aprendizagens das criangas, elas ainda sdo empregadas em larga escala e ainda que de
um modo menos informal elas também s3o utilizadas constantemente no cotidiano escolar,
pois os professores tendem a olhar os erros das criangas ndo como parte do processo de
aprendizagem, como parte do decurso de transformagdo e constituicdo do sujeito, o erro
revela somente um ndo saber, uma incapacidade dela, ou seja, o erro ¢ visto ou percebido

somente em uma fungdo negativa, em algo que deve ser evitado. E com isso
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[...] a escola contribui para que os individuos interiorizem seu destino, sua
posi¢do e suas oportunidades sociais como se fossem sua responsabilidade
pessoal. Assim, os que obtém as melhores oportunidades atribuem-nas a seus
proprios méritos € 0s que ndo as obtém consideram que € sua propria culpa.
As determinagdes sociais s3o ocultadas por detras de diagnosticos
individualizados, legitimados e sacralizados pela autoridade escolar.
(ENGUITA, 1989, p.193)

Sob este aspecto as criangas que ndo conseguem se sair bem nos exames sao
“forcadas” a acreditar que a sua dificuldade ou sua ndo aprendizagem ¢ um problema tnico e
exclusivamente seu. Ela ndo aprende simplesmente porque ndo pode ou ndo consegue,
ignorando ou desconhecendo assim que talvez o modo como a escola esteja estruturada e
como ela opera ¢ que na verdade tem contribuido para o seu ndo aprender. E aqueles que ja
sdo excluidos pela sociedade por ocupar uma classe mais baixa, ¢ ter uma cultura nio tio

valorizada, sdo novamente excluidos dentro da escola.
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(Mawiona, Rio-Clawo, 2017)

Para além disso, este modelo de educagdo tem privilegiado somente a quantidade e
ndo a qualidade do que € ensinado ou aprendido, ele tem na educagdo somente uma finalidade

utilitarista. Ademais, ele, basicamente, tem dado a sociedade e a escola um modelo de um
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relogio no qual cada um tem um tempo marcado/cronometrado para se desenvolver, realizar

suas tarefas, aprendizagens e seus trabalhos. Sob este aspecto, a questdo do tempo

[...] € central quando se volta a atengdo para as formas usuais de organizacao
do trabalho escolar que, por exemplo, privilegiam o cumprimento
sincronizado de tarefas idénticas, definem padrdes de aprendizagem ao final
de dados periodos — meses, bimestres, semestres — ¢ submetem os tempos
individuais a temporalidade das tarefas em curso, e ignorando, de certa
forma, a existéncia das experiéncias relacionadas a essa dimensdo subjetiva
da temporalidade. (GARCIA, 1999, p.115)

Na escola tudo ¢ coletivo € nem mesmo o tempo escapa a isso, os alunos tem que estar

na sala de aula durante um mesmo numero de horas, seu intervalo tem que ser ao mesmo

tempo e suas atividades também devem ser realizadas no mesmo tempo.
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(Daniele, Minas Gerais, 2017)

Esse modo de lidar com o tempo na escola é semelhante a0 modo que se lida com o

tempo em relagdo ao trabalho, nas fabricas os operdrios precisam trabalhar sicronizadamente,

na mesma coisa, no mesmo ritmo e nao podem “perder tempo” precisam estar em constante

atividade, pois para o capital “tempo ¢ dinheiro”. Este controle do tempo e do estudo da

escola ¢ exercido a todo momento, uma vez que as criangas

Permanecem no recinto escolar cinco, seis ou mais horas diarias, mas a
sombra da escola se estende para além disso, projetando-se diretamente
sobre boa parte de suas horas ndo escolares (mediante o estudo, as tarefas, as
repeticdes) e indiretamente sobre seu tempo de ocio (atividades
extraescolares em tempo extraescolar, jogos ‘educativos’, grupos de iguais
com base em rela¢des nascidas na escola, etc.). (ENGUITA, 1989, p.157)
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Mesmo que as criancas estejam fora da instituicdo escolar, esta e até mesmo seus
proprios familiares tratam de atribuir-lhes incumbéncias, tais como: tarefas para casa,
trabalhos em grupo, atividades extra-escolares como aulas de balé, futebol, caraté, etc. E
assim as criancas vao tendo seu tempo cada vez mais preenchido por atividades das mais
variadas, certa vez uma delas me disse que “essa vida era muito corrida”, e iSso me provocou
a refletir sobre como cada vez mais as criangas tem menos tempo para serem de fato criangas,
para brincar, fantasiar e para o 6cio criativo que também compdem uma parte essencial da

vida.
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Fonte: (CALVIN...,2012)

Podemos inferir que o tempo escolar assim como o do trabalho “[...] ¢ definido em
horéarios e periodos, marcados por reldgios e sinetas presentes desde o século XV. O tempo do
relogio, que se tornard o tempo da ciéncia, infiltra-se nas atividades sociais para medir,
regular, fixar, sincronizar [...]” (GARCIA, 1999, p. 115). Contudo ndo podemos deixar de
perceber que essa tentativa de homogeneizar o tempo acaba por gerar uma anulacdo dos
tempos e ritmos individuais das criangas.

Para, além disso, as praticas dos professores, os materiais e 0s recursos que a escola

utiliza para todos as criangas sdo sempre 0s mesmos, ou seja, sdo praticas e materiais padroes.
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E com isso os educadores esperam que elas aprendam com os mesmos livros, mesmos
métodos e mesmos exemplos, eles esperam que com isso as criangas também respondam,
aprendam e se desenvolvam da mesma forma com que as coisas sdo pensadas para elas, ou

seja, de forma padrao. Nessa perspectiva Alves (1984, p.11-12) nos alerta

E que o corpo tem razdes que a didatica ignora. Vomitar ¢ doenca ou é
saide? Quando o estomago esta embrulhado, aquela terrivel sensagdo de
enjoo, todo mundo sabe que o dedo no fundo da garganta provocard a
contracdo desagradavel, mas saudavel. Fora com a coisa que violenta o
corpo! Nietzsche dizia em certo lugar (ndo consegui encontrar a citagdo) que
ele amava os estomagos recalcitrantes, exigentes, que escolhiam a sua
comida, e detestava os avestruzes, capazes de passar em todos os testes de
inteligéncia, por sua habilidade de digerir tudo. Estomago exigente, capaz de
resistir ¢ de vomitar. Em cada vomito uma denuncia: a comida ¢ imprdpria
para a vida.

2.2 A escola e as criancas que “nio aprendem”

Nota-se que o estabelecimento de modos/modelos de ser, pensar, agir e se desenvolver
tém gerado um equivoco sobre as criangas que ndo conseguem se encaixar no padrdo e no
tempo (pré)determinado pela escola. Essas criangas, por nao corresponderem ou
corresponderem de forma considerada “errada” ou insuficiente as demandas da escola,

acabam por serem consideradas como um fracasso.
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(Danviele, Minas Gerais, 2017)

Para além de uma formagdo intelectual a escola também atua na disciplinarizagdo ¢
docilizagdo dos corpos, ou seja, a escola, acaba sendo um instrumento de produgdo desses
modos de ser mantendo o controle dos movimentos que podem ser feitos nela. Nesse sentido

Lahire (2008, p. 68), explicita que
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[...] a escola passa por exercicios cheios de regras, explicagdes, e as criangas
que ndo seguem a risca o que lhes é pedido (executar tal gesto, tal
movimento...) sdo vistas pela escola, lugar por exceléncia do controle das
pulsoes e do uso regulamentado do corpo e da palavra, como criaturas que s6
pensam em ‘se soltar’, ou seja, ‘dar livre curso aos impulsos normalmente

reprimidos’.
Por conta disso as criangas que agem ou se comportam de modo diferente do
considerado ideal para a escola, precisam ser “dominadas”, pois sdo vistas como uma ameaga

que pode prejudicar o andamento daquele determinado grupo em que ela se encontra.
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(Mawrianay, Rio-Clawo; 2017)

Nessa mesma linha de raciocinio Foucault (2009) explicita que disciplinas sdo
métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo. Ela visa um aumento
das forcas desse corpo em termos de utilidade e produtividade ao mesmo tempo em que ela
diminui essa forga em termos politicos. Ela define como se podera ter dominio sobre o corpo
dos outros ndo simplesmente para que ele faca o que se quer, mas também que ele opere da
maneira que se quer. Nesse sentido, o corpo humano ¢ articulado a uma maquinaria de poder
que o esquadrinha desarticulando-o e recompondo-o da maneira que o poder deseja,

fabricando assim corpos uteis e submissos.
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Para o filosofo a disciplina ¢ um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo que
abarca um conjunto de técnicas, instrumentos e niveis de aplicagdo, consiste em uma
tecnologia que pode ficar a cargo de instituicdes “especializadas” (penitencidrias, institutos
corretivos), de instituicdes que dela se servem como um instrumento essencial para um fim
determinado (hospitais, escolas), de instancias que preexistem a ela e a incorporam (familia,
aparato administrativo), ou de aparatos estatais que tem por fungdo fazer reinar a disciplina na
sociedade (a policia).

Tratando mais especificamente da escola, 0 modo pelo qual a maioria das salas de aula
estdo organizadas com o professor na frente e os alunos divididos em carteiras enfileiradas
uma atras da outra, pode nos dar um indicativo da distancia do professor com relagdo ao
aluno, na qual este ocupa uma posi¢do central e de vigildncia perante a sala, onde
supostamente ¢ possivel ver e controlar tudo o que os alunos estdo fazendo. De forma

complementar a isso Enguita (1989, p.185) expde

[...] dentro das salas de aula organiza-se a disposi¢do do espago para eles
mas sem eles: amplo, aberto e elevado para o professor, mas exiguo, denso e
baixo para os alunos; atribuido nominalmente, o que os prega nos bancos e
permite a deteccdo facil das auséncias e a localizagdo imediata do aluno
buscado; hierarquizado, talvez, entre eles, em fun¢do do rendimento ou de
critérios mais arbitrarios.

Este modo de estruturagdo da sala de aula pode também nos oferecer alguns
indicativos nos modos de circulacdo, no caso, da ndo circulagdo da palavra, pois aquele que
“detém” o conhecimento e consequentemente a palavra, fica a frente de todos ¢ ao invés de
caminhar lado a lado com seus alunos, este vai a frente deles para guia-los no caminho que
em sua visdo ¢ o melhor. Em relag@o as criangas que apresentam dificuldades para aprender

ou nao se submetem aos padrdes de comportamento esperados pela escola Lahire (2008, p.73)

nos apresenta que

[...] os professores tendem, quando falam de casos particulares, a reter
apenas um traco, um elemento da vida da crianga (ser canhoto, ter sido
operado uma vez, ter problema de satde..) ou da familia (familia
monoparental, pais desempregados que vivem com a ajuda minima do
Estado...), para converté-lo em causa do seu problema escolar.

Podemos verificar que tais argumentos tendem a individualizar negativamente as
criangas € nos remetem a uma visdo bioldgica das questdes sociais. A explicagdo para as

causas dessas dificuldades de aprendizagem foram inicialmente buscadas nas proprias
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criangas e em suas familias, gerando a chamada teoria da caréncia cultural, na qual este atraso

ou dificuldade da crianga era justificada pelo fato de sua familia ndo possuir recursos

materiais, ambientais e nem estimular a crianca com relacdo aos seus estudos.
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Segundo Patto (1990, p. 45, grifo do autor)

[...] a auséncia, nas classes dominadas, de normas, padrdes, habitos e
praticas presentes nas classes dominantes, foram tomadas como indicativas
de atraso cultural destes grupos, o que os aproximaria do estado primitivo
dos grupos étnicos de origem. Passou-se, assim, a afirmagdo da existéncia
ndo tanto de ragas inferiores ou individuos constitucionalmente inferiores,
mas de culturas inferiores ou diferentes |[...].

Nota-se assim que as diferencas culturais, sociais e religiosas entre as classes foram

sendo transformadas em algo legitimo ou ndo, no caso das classes mais baixas e com isso, a

escola enquanto uma institui¢do social passou a incorporar certa valorizagdo a determinados

tipos de conhecimentos e comportamentos encontrados principalmente nas classes

dominantes. Para, além disso, os modos de se demonstrar o conhecimento e socializacao

adquiridos se encontra limitado pelos modos em que escola determina como estes podem ser

expostos e demonstrados. Muitos sujeitos da escola empregam

[...] uma sucessdo de termos que invariavelmente localizam, de modo
simplista, algum problema na crianga ou na familia: é nervoso, ¢ fraquinho, ¢
desinteressado, ¢ timido, é vadio, falta muito, a mae é desleixada, é paraddo,
abandona a escola, é doente, é preguicosa, tem prontncia de nordestino, o
pai foi preso, ¢ mimada, é descoordenada, os pais sdo separados, a mae €
doente, parecia ‘pancada’ mas ¢ preguicosa. (PATTO, 1990, p. 230)

A escola opera com uma visdo representativa de sujeito, de configuracdo familiar e

cultural e com isso as pessoas que ndo se encontram dentro deste padrdo tendem a ser
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consideradas desviantes, uma vez que o conceito de igualdade que a escola prega ndo ¢ de

respeito as diferencas mas sim o de padronizar.

O modelo de familia nuclear burgués — pai e mde com funcdes diferentes e
bem demarcadas, responsaveis por sua prole, habitando juntos uma unidade
doméstica independente - foi durante a historia brasileira, em especial a
partir dos processos de urbanizagdo em nosso pais, com forte incidéncia nas
ultimas décadas do século XIX e primeiras décadas do século XX, aquele
considerado moralmente superior, desejavel e mais civilizado.
(MANDELBAUM, 2016, p. 28)

O estabelecimento de padroes, moldes, ou modelos tende a desconsiderar e a nao
valorizar outros modos de ser e estar no mundo, além disso, devemos considerar que o papel
da mulher e a configuracdo familiar tem passado por mudangas significativas, atualmente o
modelo da triangulagdo familiar, inclusive bastante explorado pela psicanalise, parece ter
passado por muitas alteracdes ou ainda, aquela perspectiva de pai, mae e filho(s), agora a
crianca pode ter novas configuracdes quando se trata de casais homoafetivos, ou ainda de
criangas que vivem com avos, madrinhas, etc. Além de que, na maioria dos casos ambos 0s

responsaveis pela crianca trabalham fora para conseguir dar conta economicamente do lar.

(Jaqueline; Rio-de Janeivo, 2018)

De forma complementar, os estudos de Patto (1990) e Lahire (2008) com familias de
baixa renda, nas quais seus filhos eram considerados pela escola com dificuldades de
aprendizagem, nos apresentam o contrario do discurso que se costuma ouvir, de que estas
familias se omitem e ndo valorizam a educagdo escolar de seus filhos. Os estudos citados
revelaram que essas familias t€ém o sentimento de que a escola ¢ algo importante e manifestam

o desejo de ver seus filhos se sairem melhor do que eles; em relag@o ao futuro profissional dos
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filhos demonstram a aspiracdo de que através dos seus estudos estes consigam melhores
colocacdes no mercado de trabalho do que as que eles possuem. Sobre esses alunos Patto

(1990, p.340) ainda destaca que

A inadequacdo da escola decorre muito mais de sua ma qualidade, da
suposicdo de que os alunos pobres ndo tém habilidades que na realidade
muitas vezes possuem, da expectativa de que a clientela ndo aprenda ou que
o faca em condigdes em varios sentidos adversas a aprendizagem, tudo isso a
partir de uma desvalorizagdo social dos usuéarios mais empobrecidas da
escola publica elementar. E no minimo incoerente concluir, a partir de seu
rendimento numa escola cujo funcionamento pode estar dificultando, de
varias maneiras, sua aprendizagem escolar, que a chamada ‘crianca carente’
traz inevitavelmente para a escola dificuldades de aprendizagem.

A outra explicacdo que tem sido dada para o fracasso escolar das criancas, tem se
justificado através da patologizacdo de seus comportamentos e ndo aprendizagem. Sob este
aspecto, Christofoletti (2012) em sua pesquisa nos alerta que houve uma apropriagdo da ndo
aprendizagem pelo saber médico e isso acabou conferindo a ela um status de doenga. O
pesquisador ainda nos revela que nos vemos diante de um processo de medicalizagdo da vida
que vem tornar médico tudo aquilo que ndo ¢é especificamente dessa ordem. Com isso
notamos o desenvolvimento de uma tendéncia em transformar a tudo e a todos que escapam

do modelo considerado ideal em patologia. Para Voltolini (2016, p.81) nas praticas

educativas,

[...] a terminologia médica e seus produtos (remédios, categorizagdes
diagnoésticas, encaminhamentos, etc.) tém estado presentes de forma
abundante em suas praticas. O saber médico, cada vez mais frequente e mais
poderoso nas sociedades contemporaneas, chegando mesmo a ser definido
como um saber que alimenta e regula os mecanismos de controle da
sociedade [...].

Esta apropriagdo do discurso e da pratica médica tem sido vista pelos profissionais da
educacdo como um meio de “solucionar” ou justificar os problemas da ndo aprendizagem e do
ndo “comportamento” das criangas, e com isso, a pratica da medicalizagdo tem sido cada vez

mais empregada na vida destas.
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(Jaqueline, Rio-de Janeiro, 2018)

De modo complementar Luengo (2010) nos revela que a literatura voltada para o
fracasso escolar aponta o “mau comportamento” e a “dificuldade em aprender” como algo que
merece atencdo a partir de um diagnostico e tratamento medicamentoso e isso acaba
resultando no diagndstico de varios transtornos nas criangas, tais como: disortografia,
dislexia, discalculia, disgrafia e 0o TDAH (Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade),
que encabeca a lista dos transtornos a que mais sdo prescritos medicamentos, ele é visto como
a doenca do “ndo aprender” e dos comportamentos ‘“hiperativos”, “desobedientes” e

“desatentos”.
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Diante desta discussao Brecht (2012) ainda nos diz

A arvore que ndo da frutos
E xingada de estéril. Quem
Examina o solo?

O galho que quebra
E xingado de podre, mas
Néo havia neve sobre ele? (BRECHT, 2012, p.141)

A corrente impetuosa € chamada de violenta
Mas o leito do rio que a contém
Ninguém chama de violento. (BRECHT, 2012, p.140)
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CAPITULO III - PATOLOGIA, BIOPOLITICA, ROSTIDADE E EDUCACAO

Fonte: Arquivo pessoal Camilo Riani, 2015

A imagem acima nos traz uma denuncia sobre os processos de patologizagdo e
medicaliza¢do da infancia que temos vivido atualmente, os quais tendem a normatizar um
comportamento ou forma de se desenvolver atribuindo uma doenca a isso, sendo que o uso de
medicamentos tem sido a principal forma de “tratamento” para esses modos outros de ser e

estar no mundo. Para Souza (2016, p.63-64)

[...] medicalizar € atribuir ao individuo questdes que estdo para além dele e
que precisariam ser resolvidas, modificadas, revisadas em outros dmbitos,
por serem atinentes ao campo das politicas publicas, da cultura, da
sociedade. Essas questdes sdo transformadas em patologias, distirbios ou
transtornos de cunho pessoal ou familiar [...].

Percebemos assim que essa pratica tende a centrar unica e exclusivamente na crianca
ou em sua familia problemas que tem origem em diversos contextos, que englobam questdes
politicas e sociais que sdo historicas, e isso claramente se reflete na escola, que ¢ uma

instituicdo social. Segundo Souza (2016, p.64),

Ao realizarmos este giro do ambito social para o individual, transformando a
questdo social em patologia individual, estamos desobrigando,
desresponsabilizando setores sociais e institucionais responsaveis pelos
problemas que muitas pessoas estdo enfrentando.
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Quando buscamos explicagdes médicas para as questoes relacionadas ao “mau
desempenho” escolar, tendemos a perder de vista as relagdes historicas que constituiram e
constituem aquele sujeito em si, além de ndo considerar o contexto escolar ¢ nem como este
contexto se encontra estruturado e isto abrange muitas ordens atinentes ao campo das relagdes

interpessoais, institucionais, pedagdgicas e culturais.
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(Jaqueline; Rio-de Janeiro; 2018)

Moysés e Collares (2013) em seus estudos sobre patologiza¢do/medicaliza¢do relatam
que o Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM) foi criado pela
Associagdo Americana de Psiquiatria (APA), em 1952 em sua primeira versdo trazia 106
categorias de desordens mentais, na segunda versdo (DSM-II) em 1968 havia 182 desordens.
Ja em 1968 com o DSM-III pode-se perceber uma inclinagdo da psiquiatria americana para o
modelo biomédico, biologizante, organicista com 265 transtornos elencados. Em 1994, o
DSM-IV chegou a marca de 297 transtornos, nele foi incluido o “espectro” que abarca
pessoas que apresentam algumas caracteristicas de um transtorno, mas ndo preenchem o
quadro completo.

No ano de 2013 em sua quinta versao (DSM-V), chegou-se a marca de 306 transtornos
(RIBEIRO, 2015), estes dados nos revelam o quanto nossa vida de um modo geral tem sido

regulada pelo saber médico, a cada nova edicdo mais e mais “doengas” sdo inventadas ou
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incluidas em uma tentativa de ndo deixar escapar nada nenhum trago, caracteristica ou

conduta do ser humano.

Nao livra ninguém

Todo mundo tem remela
Quando acorda as seis da matina
Teve escarlatina

Ou tem febre amarela

S6 a bailarina que ndo tem

Medo de subir, gente

Medo de cair, gente

Medo de vertigem

Quem nao tem
(BUARQUE, 2018)

Alguns estudos (LUENGO, 2010; CABRAL, 2016; MOISES; COLLARES, 2015),
revelam que a pratica médica tem sido vista como uns dos principais meios de “solucionar” os
problemas enfrentados pelas criangas, transforma-se assim as condutas, os modos de agir e ser

delas em patologia e em seguida como consequéncia disto esta passa a ser medicada.
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(Leandro, Curitibay, 2017)

Sobre isso Luengo (2010) ainda destaca que o metilfenidato conhecido como “droga
da obediéncia” ¢ um medicamento que estimula o Sistema Nervoso Central (SNC) e lidera
como o remédio mais prescrito no tratamento de alguns transtornos, seus nomes comerciais

sdo Ritalina® e Concerta®. No Brasil em 2000 foram comercializadas 71 mil caixas desses
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medicamentos, ja em 2008 as vendas atingiram a marca de 1.147.000 caixas. A pesquisadora
ainda nos alerta para o fato de que esta medicacdo pode causar muitas reacdes adversas tais
como: perda de peso, insdnia, supressdo do apetite, euforia, agitacdo, irritabilidade,

comportamento violento, episodios psicoticos, dependéncia psicoldgica grave, morte subita e

suicidios.
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(Leandro, Curitibay, 2017)

Aqui nos chama atengcdo ndo somente a grande quantidade que vem sendo
comercializada desse medicamento, como também um de seus nomes (Concerta®), pois ¢
como se ao agir ou ser diferente a pessoa estivesse quebrada e precisasse ser “arrumada” ou
“concertada”, além disso, como visto sdo inumeras as reagcdes que este medicamento pode
causar ¢ algumas delas com consequéncias bem sérias. Contudo mesmo assim 0 consumo
deste remédio tem aumentado, o que tém ocorrido para o aumento do consumo desse

medicamento mesmo com seus inimeros riscos? Medica-se para qué? Ou para quem?
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O MEU COLEGA
VIiTOR TOMA
RITALINA!

...PORQUE O VITOR
SE COMPORTAVA
FEITO CRIANGA...

\

A MAE DELE
DiSSE QUE ELE
PRECISAVA...

bechulsstias & gmail com

Fonte: Beck (2018)

Segundo Moysés e Collares (2015, p.80)

Nas sociedades ocidentais é crescente o deslocamento de problemas
inerentes a vida para o campo médico, com a transformagdo de questdes
coletivas, de ordem social e politica, em questdes individuais, biologicas.
Tratar questdes sociais como se fossem bioldgicas iguala 0 mundo da vida
ao mundo da natureza. Isentam-se de responsabilidades todas as instancias
de poder, em cujas entranhas sdo gerados e perpetuados tais problemas.

Biologizar a vida neste contexto significa olhar para o ser humano somente pelo viés
da vida em sua constituigdo organica ou genética, ignorando assim de certa forma, a vida na
constitui¢do da subjetividade dos individuos e em sua dimensdo socio-historica. Em relacdo a

isso Oliveira (2013, p. 87) destaca que

[...] a perspectiva cientifica de compreender o mundo fisico estendeu-se ao
mundo social e as relagdes humanas, produzindo ndo s6 modos
supostamente cientificos de compreensdo destes, como criando, a partir
disso, padrdes de normalidade fisica, psiquica, comportamental e social,
dogmaticamente considerados, legitimando, com isso, a percepc¢ao de tudo
aquilo que nao se encaixa nos padrdes como erro ou desvio.

A medicina enquanto um campo de saber e conhecimento legitimado cientificamente,
reserva-se no direito de ditar e circunscrever o que ¢ normal e o que € patologico, ainda que
saibamos seus limites; a ela com seus discursos e terminologia médica atribui-se um status de

veracidade e seguranca.
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(Leandro, Curitibay, 2017)

Desse modo, podemos com Souza (2016) nos questionar acerca dos efetivos efeitos
dos medicamentos nos supostos transtornos. Sera que eles curam as tais patologias? Souza
(2016) nos aponta que por mais contraditorio que isso possa parecer os ditos medicamentos
ndo curam as tais patologias. O que eles fazem ¢ atuar sobre o sintoma, por exemplo, uma
crianga que antes apresentava um comportamento ativo na escola, apds a medicacao passa a
ficar sonolenta, quieta ¢ sentada dando a impressdo de que esta agora de fato prestando
aten¢do nas tarefas e no professor. Por outro lado observamos também que em determinadas
situagoes mesmo sob efeito dos medicamentos os sintomas ainda se mantém.

Assim, a autora destaca que a medicagdo atua sobre o sintoma procurando conté-lo
quimicamente por algumas horas apos ser ingerida, diferentemente do que se pensa ela nio
atua sobre as causas, contexto ou determinantes que produzem certa dificuldade e
comportamento apresentados na escola. Esta passagem nos traz fortes indicativos de que ndo
¢ o sujeito que possui uma falha genética ou bioldgica, mas sim o contexto social, 0s nossos
modos de operar com as coisas, com as diferencas a vida e suas adversidades que vao
produzir naquele sujeito um problema; atua-se assim quimicamente no corpo individual desse
sujeito na tentativa de conté-lo, mas ndo se questiona o contexto que criou, produziu ou
provocou aquele modo de ser e agir daquela pessoa. “Enfrentar esse tipo de problema nao
como ‘desvio’ individual, mas como expressdo de uma realidade social dura na qual a escola

se inscreve ¢ um desafio dificil e exigente.” (OLIVEIRA, 2016, p.25)
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Além disso, Luengo (2010) chama a atengdo para as divisdes binarias que tendemos a
ter sobre as coisas como: ordem-desordem, saude-doenca, louco-ndo louco, racas superiores-
inferiores e normal-anormal. Esse modo de olhar para as coisas e de conceber a vida nos
limita muito, pois € como se s6 pudéssemos ser uma coisa ou outra, como se ndo fosse
possivel transitar entre elas e ser hora uma coisa, hora outra, ou ainda ser uma outra que nem
sequer foi nomeada, ou seja, este modo de operar ndo da conta de toda a elasticidade que o
viver a vida nos demanda.

Essas,

Sdo situacdes em que as rugosidades do corpo (nossas ‘deficiéncias’, nossa
variabilidade genética), as diferengas culturais (um sotaque, um estilo
regional), as diferengas de classe, de idade ou ainda aquelas relativas as
variagdes quanto aos modos de ser (nossas idiossincrasias, nossos pequenos
territorios subjetivos) impdem aos encontros humanos um trabalho
permanente de abertura a alteridade e a produgdo do comum. (VICENTIN,
2016, p.35)

E isso exige de n6és uma abertura ¢ uma sensibilidade maior para aquilo que noés ¢é
diferente ou outro, para ndo olhar para essa diferenca como algo inferiorizado, mais sim como
uma possibilidade de partilha e de produ¢do comum. Talvez seja isto comecar pelo modo de

olhar e sobre isso Barros (2008, p.103) nos diz

Eu tive uma namorada que via errado. O que ela via ndo era uma garca na
beira do rio. O que ela via era um rio na beira de uma garca. Ela despraticava
as normas. Dizia que seu avesso era mais visivel do que um poste. Com ela
as coisas tinham que mudar de comportamento. Alids, a moga me contou
uma vez que tinha encontros didrios com as suas contradi¢des. Acho que
essa frequencia nos desencontros ajudava o seu ver obliquo. Falou por
acréscimo que ela ndo contemplava as paisagens. Que eram as paisagens que
a contemplavam. Chegou de ir no oculista. Nao era um defeito fisico falou o
diagnostico. Induziu que poderia ser uma disfungdo da alma. Mas ela falou
que a ciéncia ndo tem logica. Porque viver ndo tem ldgica — como diria a
nossa Lispector.

Dessa forma, se faz importante pensarmos nos modos de olhar que temos utilizado
para ver as criangas que resistem as normas que as moldam e regulam, cujos movimentos e
corpos resistem a expropriagdo da experiéncia, ao submetimento de suas paixdes e desejos aos
modos ja dados e instituidos de ser. Percebemos estas paixdes e desejos das criancas nao
como algo que se d4 a partir de uma falta mais sim como algo fluido, como um fluxo que
produz deslocamentos e cria modos outros de ser, viver e se fazer quebrando assim com a

ordem instituida e pré-estabelecida anteriormente; trata-se de um
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[...] convite a pensar que, somos seres de desejo. Desejar ndo como
propriedade, como posse ou algo que se possa se erguer e dizer ‘eu desejo
1SS0’ ou se apossa. Muito menos desejar a partir da falta, da castragdo, da
auséncia de algo. Desejar sem capturar, sem aprisionar, sem se apossar.
Desejar sem meta, nem fim, nem continuagdo infinita. Desejar como delirar,
delira-se sobre o mundo, as coisas, os seres. O desejo pode ser
revolucionario, de expedi¢do de exploragdo, de experimentacdo, passante,
movente. O desejo faz fluir, cortar, correr, deslizar. O desejo ¢ sentido, pode
fazer algo, produzir efeito, conexdes, disjungdes, circuitos e curto circuito.
(CHISTE, 2015, p. 43)

3.1 Biopolitica e rostidade

Procurando bem

Todo mundo tem pereba

Marca de bexiga ou vacina

E tem piriri, tem lombriga, tem ameba
S6 a bailarina que ndo tem

E ndo tem coceira
Verruga nem frieira
Nem falta de maneira
Fla nio tem

Futucando bem

Todo mundo tem piolho

Ou tem cheiro de creolina

Todo mundo tem um irmédo meio zarolho
S6 a bailarina que nao tem

(BUARQUIE, 2018)

A epigrafe acima nos sugere que se pensarmos € procurarmos um pouco mais,
encontraremos em cada um de nés marcas, diferencas, alteridades que foram se constituindo
ao longo de nossa vida, s6 temos a perder em riqueza, conhecimento e em transformacao se
continuarmos a insistir em padrdes nos modos de ser e de se desenvolver.

Situagdes como essas nos remetem ao contexto da biopolitica, segundo Pelbart (2003)
este termo criado por Michel Foucault aparece pela primeira vez em 1974 em uma
conferéncia pronunciada pelo filésofo no Rio de Janeiro intitulada “O nascimento da
medicina social”. O pesquisador ainda nos esclarece que a biopolitica estaria dentro de uma
estratégia mais ampla que Foucault denomina de biopoder que sucede historicamente do

poder de soberania.
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O controle da sociedade sobre os individuos nio se opera simplesmente pela
consciéncia ou pela ideologia, mas comega no corpo, com corpo. Foi no
biologico, no somatico, no corporal que, antes de tudo, investiu a sociedade
capitalista. O corpo é uma realidade bio-politica. A medicina é uma
estratégia biopolitica. (FOUCAULT, 1979, p. 80)

Assim de um modo geral, podemos inferir que a biopolitica corresponde a um poder
que ¢ exercido sobre o corpo, sobre a vida humana. Primeiramente o problema do corpo,
segundo Foucault (1979) ¢é colocado pelo Estado como uma forma maior de sua organizacao
enquanto nacdo, neste momento comega-se a criar certa regularizacdo dos saberes e da
formagdo médica; surgem também as primeiras estatisticas relacionadas ao nascimento e a
mortalidade da populagao.

Posteriormente com o avanc¢o da industrializacdo ¢ o desenvolvimento das estruturas
urbanas, se passa a ter maior preocupacgdo com as questdes relacionadas a higiene. O espago
urbano comega a ser analisado e os possiveis lugares de acimulo e amontoamento das cidades
que podem provocar doengas e¢ epidemias, tais como: os cemitérios ¢ os abatedouros
comecgam a ser realocados em locais mais afastados da cidade. Ha também um maior controle
com relacdo a circulacdo do ar ¢ da agua, uma vez que a qualidade destes exercem
influéncias sobre o organismo, além disso reflete-se sobre a distribuigdo ¢ organizagdo dos
diferentes elementos necessarios a vida comum na cidade como a posi¢do dos esgotos e dos
locais onde se poderia aspirar agua limpa.

Ainda segundo o autor o poder politico da medicina passa a isolar e individualizar os
sujeitos no intuito de vigia-los de modo a constatar o estado de saude de cada um e fixar
assim na sociedade um espago dividido, esquadrinhado e inspecionado por um olhar e registro
permanente de todos os fendmenos. E a partir dai que a medicina comegca a se voltar para os
pobres e trabalhadores, surge a ideia de uma assisténcia controlada de intervencdo médica
com vistas a ajuda-los a satisfazer suas necessidades de satde, pois o governo assegurando a
saude das classes pobres estaria, por conseguinte protegendo as classes ricas de epidemias
originarias das classes pobres.

Inicia-se um controle maior da populacdo em relagdo a vacinagdo, organizacdo do
registro das epidemias e doencas capazes de se tornarem epidémicas e a localizacdo e
eventual destruicdo dos focos de insalubridade. Aparece no século XIX “[...] uma medicina
que ¢ essencialmente um controle da saude e do corpo das classes mais pobres para torna-las

mais aptas ao trabalho e menos perigosas as classes mais ricas.” (FOUCAULT, 1979, p. 97).
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Percebemos que primeiramente o poder sobre o corpo se deu a partir de um ambito
maior que seria o Estado enquanto organizagdo e posteriormente ele foi se refinando e se
especificando passando da populagdo para a individualizagao do sujeito, contudo € necessario
ressaltar que mesmo com a especificacdo do poder sobre o corpo individual este ndo deixou
de atuar também de um modo geral na populacdo. Neste contexto destacamos aqui duas
estratégias de poder sobre o corpo: a disciplina e a biopolitica.

Segundo Kohan (2005) a disciplina é uma criagdo conceitual de Foucault que nos
permite pensar os mecanismos € o funcionamento de algumas instituigdes modernas e as
relagdes entre o saber e o poder nas sociedades que comportam tais instituicdes nas quais
circulam as criangas. As principais técnicas do dispositivo disciplinar sdo: o exame, a
vigilancia hierarquica e a san¢@o normalizadora.

Por conta do crescimento da economia a vigilancia cresce e se especifica cada vez
mais, sendo assim indispensavel nas instituicdes, deve-se estar atento a quem obedece e
cumpre as regras € aqueles que ndo o fazem. Ja a san¢do normalizadora ela compara,
hierarquiza, diferencia, homogeneiza e exclui, aqueles que apresentam comportamentos
considerados inadequados, tais como: atrasos, falta de aten¢@o, desobediéncia, descortesia,
gestos impertinentes e descuido.

O autor ainda destaca que essa sancdo se organiza em torno de prémios e castigos, ou
seja, quem se comporta “bem” é premiado e quem se comporta “mal” € punido e castigado
com vistas a corrigir suas a¢des. E o exame como mencionado no capitulo anterior combina a
vigilancia hierarquica e a san¢do normalizadora, ¢ uma técnica que atua principalmente para
classificar e qualificar. Sendo assim um registro disponivel “[...] as finalidades de toda
instituicdo que examina e que justifica as suas operagdes no sentido de ortotratar o individuo.”
(CARVALHO, 2013, p.10).

Desse modo podemos inferir que a disciplina atua no corpo de forma individual, no
qual a vigilancia hierarquica e a san¢do normalizadora sdo constantes, ela opera para controlar
e docilizar os corpos com vistas a elevar sua produtividade, aqui o sujeito ¢ concebido mais

como um homem-corpo ou como um corpo-maquina.
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(Jaqueline; Rio-de Janeiro; 2018)

Em relagdo a biopolitica Brasil (2008, p.51) realga que  “Trata-se de um
desdobramento da disciplina, no momento em que o poder investe ndo apenas o individuo,
mas a propria vida, vida da espécie, tratada agora como populagdo.”. Esta surge
posteriormente a disciplina e tem o intuito de gerir a vida abarcando assim os fendomenos

globais relacionados a populagdo tais como: educagdo, saude, seguranga e cultura, buscando
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regular a vida em seus diversos aspectos; aqui o sujeito € visto como um homem-espécie ou

corpo-espécie. Para Pelbart (2003)

Quando o biolodgico incide sobre o politico, o poder ja ndo se exerce sobre
sujeitos de direito, cujo limite é a morte, mas sobre seres vivos, de cuja vida
ele deve encarregar-se. Se a irrup¢do da vida na histdria, por meio das
epidemias e fome, pode ser chamada de biohistoria, agora trata-se de
biopolitica — a vida e seus mecanismos entram nos calculos explicitos do
poder e saber, enquanto estes se tornam agentes de transformacgdo da vida.
A espécie torna-se a grande varidvel nas proprias estratégias politicas.
(PELBART, 2003, p. 58, grifo do autor)

O poder sobre a vida enquanto espécie vai se aprofundando e se especificando cada
vez mais, € agora ndo basta mais apenas disciplinar o corpo para uma maior producio deste,
mas deve-se atuar sobre ele ditando quais sdo os melhores ¢ mais adequados meios para se
viver a vida “O corpo se tornou aquilo que estd em jogo numa luta entre os filhos e os pais,
entre a crianca e as instdncias de controle.” (FOUCAULT, 1979, p. 147). Sobre essa

tecnologia de poder Brasil (2008) nos diz que trata-se de uma

[...] rede de estratégias — difusas e imanentes — através das quais o poder
investe a vida humana, em suas dimensdes biologica, subjetiva e social.
Hoje, para além do Estado, a biopolitica é convergente ao processo de
expansdo do capitalismo avangado, confundindo-se com as técnicas de

gestdo, marketing e consumo. (BRASIL, 2008, p. 2)

Questdes como essas nos levam a refletir acerca da constituigdo dos modos de
existéncia no qual a producdo normativa dos corpos ¢ da vida tem se constituido como a
principal estratégia da biopolitica. Antes o capitalismo se pautava em vender bens, produtos
para serem consumidos, agora este tem passado a investir ndo mais em mercadorias, o que ele
vende atualmente e faz circular ndo sdo mais apenas produtos, mas sim modos de vida e do

viver,

O fato é que consumimos, mais do que bens, formas de vida — e mesmo
quando nos referimos apenas aos estratos mais carentes da populagdo, ainda
assim essa tendéncia é crescente. Através dos fluxos de imagem, de
informacao, de conhecimento e de servicos que acessamos constantemente,
absorvemos maneiras de viver, sentidos de vida, consumimos toneladas de
subjetividade. Chama-se como se quiser isto que nos rodeia, capitalismo
cultural, economia imaterial, sociedade de espetaculo, era da biopolitica, o
fato é que vemos instalar-se nas ltimas décadas um novo modo de relagdo
entre o capital e a subjetividade. (PELBART, 2003, p. 20, grifo do autor)
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A escola reflete todos esses cruzamentos e interconstituicdes de poderes que atuam e
circunscrevem nossa vida modelando assim nossas subjetividades, uma vez que “O que conta,
do inicio ao fim, é o tipo de individuo que se requer, € o que se pretende com ele atingir.”
(CARVALHO, 2013, p. 9); assim a instituicao escolar foi se desenvolvendo como um meio
eficiente de criagdo de habitos, organizacdo, moralizacdo e disciplinamento e isso serviu
diretamente aos interesses do capital que procurava trabalhadores submissos, asseados e
aplicados ao trabalho. Nesse sentido a escola ndo ¢ democratica, pois opera com padrdes
claros de normas, regras ¢ condutas ¢ quem de certo modo resiste a isso ou atua de outra

maneira, passa a ser considerado desviante da norma ou diferente, nesse caso aqui a diferenga

[...] refere-se aquela que coloca o humano na condi¢do de desviante em
fung@o de causas e origens ligadas a aspectos ideologicamente determinados
e socialmente incorporados. Nessa medida, o individuo ‘diferente’ aqui
referido é aquele que n3o compartilha as expectativas determinadas
socialmente e que acaba por incorporar o rotulo de deficiente (langado pelas
dindmicas sociais), que tém origem nas concep¢des de desvio e
anormalidade. (SOUZA; LEITE, 2008, p.28)

Aqui, assim como mencionado no capitulo dois no qual vimos como a diferenga entre
adulto e crianga foi se transformando em uma relacdo de inferioridade e superioridade; aqui a
diferenga passa a ser desvio/deficiéncia estabelecida também dentro de uma relagdo entre

superiores ¢ inferiores. Uma vez que

Esse campo habitado por tantos alunos que ndo aprendem, esse grupo
heterogéneo que da relevo a construgdo de um sistema de educacdo fruto da
intensa desigualdade social em nosso pais, foi se constituindo e se
conectando com um discurso produtor da ideia de que os fracassados teriam
problemas constituidos por seus corpos, € que seus Ccorpos seriam
constituidos por algo fora do campo social. (MACHADO, 2013, p. 194)

Atua-se cada vez mais e fortemente no processo de constituicdo das subjetividades dos
sujeitos, interferindo assim no modo pelo qual este se vé e atua no mundo e com isso fabrica-
se “problemas” que sdo vistos como daquele sujeito em especifico ignorando de certa forma
as dimensodes historicas e sociais que levaram a producdo desse sujeito. E com isso esses
individuos tendem a ser desconsiderados e colocados a margem, justamente por constituirem

um outro modo de viver e de compor com o mundo.
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Se como observamos anteriormente a crianga era vista como um devir, ou seja, ela ndo
¢ mais vira a ser, a crianga considerada deficiente ndo é ¢ nunca podera vir a ser, pois ela
estaria fora dos padrdes do que se considera um cidaddo desejavel que ird para a escola
aprender as normas de convivio da sociedade e posteriormente ocupar um espago de trabalho

gerando capital. Assim,

[...] a escola também ¢ um conversor de poder biopolitico porque, enquanto
institui¢do, ela convoca, agrega e faz circular uma série incalculavel de
saberes conforme o substrato maquinico do Estado. E isto ndo tem a ver
apenas com a formagdo curricular. Tais saberes rostificam, binarizando os
individuos em seus devidos agrupamentos. O que estd em jogo ¢é toda
demanda da maquinaria social significante, convocada com o intuito de
localizar e de tratar os grupos ou populacdes inteiras de individuos. Aqui se
encontram as maquinarias da familia, da medicina, das fungdes “psis” —
psiquiatria, psicologia, psicopedagogia —; mas também a maquinaria das leis
e dos estatutos, da vestibularizag¢do da existéncia — provas que qualificam o
conhecimento, o comportamento, o pensamento, o indice de massa corpdrea
(obesidade infantil, merenda apropria, falta de merenda etc.). (CARVALHO,
2013, p.20)

Em relacdo aos conceitos de maquina e rostidade Carvalho (2013) nos apresenta que
estes foram cunhados pelos pensadores Gilles Deleuze e Félix Guattari, para os quais toda a
sociedade ¢ tracada por maquinarias de producdo de subjetividade, diferente de uma maquina
mecanica a maquina de producdo de subjetividade engendra e agencia uma série de outras
maquinas. Por exemplo, a escola ¢ uma maquina social que pde em a¢do um conjunto de
outras maquinas, tais como: maquina de formagdo, maquina de produg¢do moral, maquina

disciplinar, maquina de costumes e comportamentos, dentre outras; toda maquina ¢



58

atravessada por um campo social regulador, produtor e conector de uma relagdo de
significantes que exigem determinado tipo de competéncia.

A respeito da maquina de rostidade Deleuze e Guattari (1996) explicitam que esta
consiste em mais uma tecnologia de poder que atua na significancia e na subjetivacdo, do
cruzamento dessa semiotica (de significancia e subjetivacdo) surge um dispositivo, um rosto.
Podemos inferir que a significancia atribui uma identidade, um significado, um sentido e isso
ira gerar um processo de subjetivacdo, ou seja, um modo de lidar com a coisa, a rostidade atua
assim como um meio de mapear os sujeitos.

Para os autores somos introduzidos a um rosto mais do que possuimos um, uma vez
que “[...] determinados agenciamentos de poder tém necessidade de produ¢do de rosto [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 42, grifo do autor), para estes agenciamentos ninguém
pode ficar sem rosto, todos precisam passar pela maquina para serem devidamente
identificados e tratados de acordo com o rosto que receberem. E preciso esclarecer que
quando falamos em rostidade, esta ndo se atribui somente ao rosto em si, o corpo inteiro pode
ser rostificado, “mesmo um objeto de uso sera rostificado: sobre uma casa, um utensilio ou
um objeto, sobre uma roupa, etc., dir-se-a que eles me olham, ndo porque se assemelhem a um
rosto, mas porque estdo presos ao processo [...]” (DELEUZE; GUATTARI 1996, p. 41, grifo
do autor) de significancia e subjetivagdo se conectando assim a maquina de rostificagao.

Vemos atuar aqui uma ideia identitaria que vai produzindo os sujeitos e os colocando
em um lugar fixo definindo assim zonas de frequéncia e delimitando um campo de
significantes

Rosto de professora e de aluno, de pai e de filho, de operario e de patréo, de
policial e de cidaddo, de acusado e de juiz (‘o juiz tinha um ar severo, seus
olhos ndo possuiam horizonte...): os rostos concretos individuados se
produzem e se transformam em torno dessas unidades, dessas combinagdes
de unidades [...] (DELEUZE; GUATTARI,1996, p. 44)

A maquina vai produzindo ndo somente rostos, mas campos identitarios, paisagens,

nas quais, agem no sujeito um conjunto de forcas que demarcam determinados territorios.

Quando nos indagamos: o que ¢ uma bela casa? Um bom instrumento? Uma
paisagem paradisiaca? Convocamos certa rostidade. Cada resposta possivel
gera um equivalente de exclusdo. O bom instrumento ndo pode ser, ao
mesmo tempo, ruim. A maquinaria de rostidade agencia toda forma de
producdo binaria que, por segmentar o rosto-significado, extrai dele um
sentido em oposicdo a outro. (CARVALHO, 2013, p.17)
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Para a maquina nao ¢ possivel atuar com diversos fluxos ou ramificacdes, pois isso de
certa forma poderia afetar e “quebrar” algumas de suas engrenagens; ela opera assim somente
por binarizacao.

Qualquer que seja o conteido que se lhe atribua, a maquina procedera a
constitui¢do de uma unidade de rosto, de um rosto elementar em correlagao
biunivoca com um outro: ¢ um homem oux uma mulher, um rico ou um
pobre, um adulto ou uma crianga, um chefe ou um subalterno, ‘um x ou y’.
(DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 44, grifo do autor)

Podemos perceber a atuacdo da maquina de rostidade através dos processos de
patologizacdo/medicalizacdo, uma vez que a crianga ou o sujeito ao serem diagnosticados
como desviantes ou deficientes, passam a constituir uma subjetividade, uma rostidade, e com
isso o sujeito deixa de ser ele mesmo e passa a ter o rosto da doenca e essa se torna a unica
coisa que constitui sua subjetividade. Ou seja, as caracteristicas daquele sujeito vao servir
apenas para confirmar ou justificar uma “doenga”, ¢ com isso acabamos de certa forma ndo
olhando e percebendo toda a complexidade que existe naquele ser humano.

Em torno da questdo da defici€éncia também ¢ importante refletirmos que esta ndo é
somente atributo de alguns sujeitos em especifico, uma vez que se nossa inteligéncia ndo os
entende e nossa racionalidade ndo os alcanga ¢ em virtude de uma deficiéncia que ndo ¢ desse
outro, mas sim nossa (PAGNI; SILVA; CARVALHO, 2016), se considerarmos essa ideia
veremos que a deficiéncia ndo se encontra somente no outro, mas sim em cada um de noés que

ndo nos dispomos a enxergar a pluralidade das coisas.
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Neste contexto, este tipo de educag@o ndo tem preparado as pessoas para saberem lidar
com as diferencas, com a vida e seus problemas. Ela incute nas criangas uma ideia de
“divisdo” onde a diferenca € vista como inferioridade e ndo como outra maneira de ser dentre
varias outras possiveis. Mediante o exposto, cabe aqui esclarecermos que ndo negamos que
aprendizagem tem sua importancia, porém esta ndo € a Unica funcdo da escola. Barros (p.95,

2008) nos traz um alerta sobre as importancias.

Um fotografo-artista me disse outra vez: Veja que pingo de sol no couro de
um lagarto € para no6s mais importante de que o sol inteiro no corpo do mar.
Falou mais: que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica
nem com balangas nem com barémetros etc. Que a importancia de uma coisa
ha que ser medida pelo encantamento que a coisa produz em nds. Assim um
passarinho nas maos de uma crianca € mais importante para ela do que a
Cordilheira dos Andes. [...]. HA um desagero em mim de aceitar essas
medidas. Porém ndo sei se isso ¢ um defeito do olho ou da razdo. Se ¢
defeito da alma ou do corpo. Se fizerem algum exame mental em mim por
tais julgamentos, vao encontrar que eu gosto mais de conversar sobre restos
de comida com as moscas do que com homens doutos.

Diante dessa logica conteudista que visa somente a preparagdo para o mercado e para a
competi¢do, a escola tem perdido uma de suas fungdes primordiais que vai além da
aprendizagem de conteudos, a escola também ¢ lugar da produgdo e do cultivo do ser humano
em todas as suas esferas, ¢ lugar de trocas e experiéncias, uma vez que € no encontro com o
outro que o ser humano vai se fazendo humano.

Aqui, talvez, nos caiba estabelecermos a diferenga entre o conhecimento ¢ a
aprendizagem. O conhecimento ¢ um movimento de exterioridade, mais do que de
interioridade, ou seja, ele estaria ligado mais a um se langar, a um movimento; ja a
aprendizagem envolve mais a interioridade, ou seja, esta ligada mais ao sujeito de forma
individual, tratando-se mais de uma perspectiva cognitiva. Nesse sentido, conceber estes
conceitos desse modo, seria olhar para os acontecimentos e pessoas para além de uma
perspectiva cognitiva, mas também, e principalmente, pensar em que tipos de experiéncias
temos vivido e possibilitado a elas.

Nesse sentido, mais importante do que estar presente nas relacdes educacionais, € ser
presenca e compreender a importancia do outro e das diferencas entre nds. Nessa perspectiva,
0 que mais importa na questdo da escola, ndo esta ligado a quantidade de aprendizagem que se
¢ produzida, mas sim aos encontros ¢ as experiéncias que ocorrem, conforme nos alerta

Larrosa (2002, p.21) “a experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
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Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas,

porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece.”. E preciso estarmos mais abertos e

sensiveis para o que nos ¢ diferente e outro, para que assim possamos viver toda a intensidade

da experiéncia.
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CAPITULO IV- INFANCIA E EDUCACAO MAIOR E MENOR

“[A utopia] estd no horizonte [...]. Me aproximo dois passos, ela se afasta
dois passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por mais
que eu caminhe, jamais a alcangarei. Para que serve a utopia? Serve para
isso: para que eu ndo deixe de caminhar.” (BIRRI, 2007 apud GALEANO,
2007, p. 310)

Schérer (2009) ao expor o conceito de utopia, destaca a existéncia de dois tipos da
mesma, a primeira seria uma utopia positiva afirmativa que se abre para um mundo possivel
que ainda nao desabrochou, mas que pode se tornar real. Essa utopia confronta-se com outra
denominada utopia reativa ou negativa que ¢ guiada e organizada por conceitos fechados
sobre o mundo, o autor nos alerta sobre os perigos dessa utopia, pois ela se encarna na historia
falsificando sua natureza fazendo-se passar pela propria exigéncia do real diante das
veleidades do desejo, trata-se de uma utopia coercitiva porque ¢ acompanhada por uma
dominagdo tirdnica sobre o homem e suas paixdes.

A partir da citagdo no inicio do texto podemos inferir que a utopia serve justamente
para nos fazer caminhar, nos deslocar; mas vemos com Schérer (2009) que este caminhar
pode ser concebido como uma agdo que se fecha em si mesma, como um ato de condugdo
sobre aqueles que circunscrevem a sua verdade sobre os outros (utopia negativa) ou podemos
ver este caminhar como uma ac¢do de abertura, na qual ndo existem verdades ja dadas ou
instituidas e nem lugares a se chegar, mas sim formas de caminhar (utopia positiva).

Schérer (2009) também se utiliza desse termo para relaciona-lo com as questdes que
envolvem a educacdo e chama de utopia pedagogica a ideia de uma reforma social feita pela
educacdo, que traz a percepgdo de que seria possivel construir um homem mais bem dotado e
uma sociedade mais instruida e diferente. Inicialmente esta ideia nos parece positiva, contudo
o filosofo nos alerta para a necessidade de compreendermos essa utopia pedagogica através de
algo que ela tenta esconder, seu pressuposto politico e para isso precisamos aprendé-la nos
lugares que ela ndo se nomeia como tal, capta-la em seu terreno predileto: a escola.

Ao longo de nosso estudo podemos perceber que inicialmente a educagdo escolar das
criangas foi concebida como uma das principais formas de “salvar” o futuro da sociedade,
contudo esta forma de organiza¢do esconde mais uma engrenagem da maquina de poder, uma
vez que os métodos, espagos e teorias que se ocupam de pensar e fazer educagdo ainda que de
forma intitulada conservadora, democratica ou libertaria, tendem a levar e guiar este sujeito a

um lugar “melhor” e para isso um paga-se um preco bem alto, pois este devera ser educado a
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submeter suas vontades, interesses e paixdes em nome desse lugar “melhor”, em prol de um

projeto ou plano comum que fora planejado e tragado por outros em seu nome.

Assim, aplicada a grande maquina politico-educativa das sociedades
modernas, a utopia é a quimera — o termo ‘sonho’ seria demasiado sedutor —
de reprimir, transformar e controlar o individuo em cada etapa de seu
desenvolvimento: projeto ilusorio — sempre adiado para o futuro — de
instauracdo de uma ordem social, enfim, definitiva e dotada de todos os
recursos de seguranga, em que os integrantes do corpo social, formados do
mesmo modo, convergem por vontade propria para o mesmo objetivo. Nao €
um acaso se, em todos os Estados, socialistas ou ndo, o planejamento
pedagdgico é, finalmente, semelhante. (SCHERER, 2009, p. 26-27)

Conceber a educacdo como salvagdo implica em certo ocultamento dos modos pelos
quais as institui¢des que se ocupam desta operam e concebem esta educacao, segundo Scherér
(2009) a escola ¢ utopia relativamente a sociedade na qual ela funciona, pois ela enaltece
valores que sdo inaplicaveis a sociedade, tais como: proibicdo da cola e da mentira,
menosprezo pelo dinheiro, primazia do espirito, entre outros. Ela se apoia em uma psicologia
valida apenas dentro do contexto limitado da escola: psicologia dessexualizada e destituida de
afetos e, sobretudo da avaliagdo a partir da “inteligéncia”, além disso, ela vincula uma ideia
de laicidade e neutralidade em relagdo as opinides politicas e religiosas. A naturalizagdo do
espago escolar esconde o que ela ¢ de fato: maquina de poder.

Sob o pretexto de definir e desenvolver a crianga as diferentes pedagogias (libertaria
ou oficial) reforcam e prorrogam o espaco de seu enquadramento (a escola) bem como o
principio que se baseia historicamente a escolarizacdo: o tempo de aprendizagem, o tempo
necessario a modelagem do individuo pela disciplina para ocupar uma posi¢ao efetiva na vida

social.

[...] a infincia esteve ligada a uma temporalidade linear e continua do
humano; ¢ a temporalidade de um primeiro ciclo, dentro de uma linha que
recorre a vida humana, ao tom ditado por um passado, um presente ¢ um
futuro. Essa visdo da infancia a associa a um vir a ser adulto. Nesse vir a ser,
encontra sentido a intervengdo pedagodgica ou a critica historiografica. As
criangas sdo potenciais guardids da pdlis, futuros habitantes da sociedade
ilustrada, madura, desenvolvida, sementes de democratas que uma ‘boa
educacdo’ ajudara a germinar ou uma critica mordaz ajudara a denunciar.
(KOHAN, 2005, p.115-116, grifo do autor)

Este modo de operar e pensar o tempo que a escola estabelece, constitui uma
importante chave para compreender seus modos de funcionamento. Segundo Foucault (2009)

o poder se articula diretamente sobre o tempo de forma a controla-lo e garantir sua utilizacao;
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na escola primeiramente organiza-se o tempo em termos das atividades que devem ser
realizadas (chamada, entrada, saida, licdes, ditados), com vistas a garantir a qualidade e
controle ininterruptos do tempo, evitando assim as possiveis janelas ou distragdes das
criancgas.

Posteriormente a essa forma de ordenagdo de um tempo para cada atividade ou agdo
que devem ser feitas na escola veio a organizacdo de um espaco serial, no qual as criangas
passaram a ser agrupadas em graus ou séries, aqui 0 tempo passa a penetrar cada vez mais
fortemente no corpo, ele passa a ser mais do que um ritmo coletivo e obrigatdrio imposto do
exterior, ele compde um programa que visa controlar o desenrolar de cada fase, define-se
assim uma espécie de esquema anatomo-cronoldgico que define a duracdo e a posi¢cdo do
corpo em cada movimento. Dito de outro modo podemos perceber isto através das fases de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga elaboradas de um modo geral principalmente

pela pedagogia e psicologia.

E esta ideia de tempo que é percebida em teorias de todas as ordens, das
mais diferentes abordagens teoricas, dos mais variados olhares ideoldgicos.
O tempo linear, evolutivo, o tempo causa(s) ou efeito(s), o tempo que nao se
desprega de uma materialidade histérica e nem de uma explicagdo de
elementos prévios, € o tempo sendo reto, retilineo, irreversivel, tempo que
ndo contempla tempos, tempo que mesmo laicizado na modernidade
continua tempo. Uma modalidade de tempo esvaziado da experiéncia, de
sentido, de sensacdes, tempo repleto de sentidos dados, sentidos a serem
vividos. Tempo produzido por uma cultura onde tudo vira mecanico,
mecanica [...]. (LEITE, 2010, p. 132)

Para Foucault (2009) a disciplina organiza o tempo de forma crescente importa extrair
dele sempre mais instantes disponiveis e de cada instante sempre mais forgas Uteis; para ela
quanto mais se decompoe e subdividi-se o tempo, ou seja, quanto mais este ¢ desarticulado e
desdobrado sob um olhar que o controla mais pode-se acelerar uma operacdo e regula-la
segundo um rendimento 6timo de velocidade. No ambiente escolar o ritmo imposto por
apitos, sinais e comandos impde a todos normas temporais que devem acelerar o processo de

aprendizagem e ensinar a rapidez como virtude.
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(Marianay, Rio-Clawo; 2017)

Segundo Foucault (2009) as disciplinas que analisam o espaco e decompde e
recompde o tempo, devem ser compreendidas como aparelhos para adicionar e capitalizar o
tempo. A duragdo do tempo deve ser dividida em segmentos separados e sequenciais (tempo
de formacao e periodo de pratica) dos quais cada um deve chegar a um termo especifico ndo
podendo passar para o outro nivel se o anterior ndo for devidamente completado, além disso,
esses segmentos devem ser organizados segundo uma complexidade crescente “De maneira
que cada individuo se encontra preso numa série temporal, que define especificamente seu
nivel ou sua categoria.” (FOUCAULT, 2009, p.153).

E ao final de cada um deles deve-se aplicar uma prova para avaliar se o sujeito atingiu
o nivel desejado, para comparar o nivel dos sujeitos entre si e para diferenciar as capacidades
de cada um. “Trata-se de organizar o multiplo, de se obter um instrumento para percorré-lo e
domina-lo; trata-se de lhe impor uma ‘ordem’.” (FOUCAULT, 2009, p.143), ou seja, a grande
operacdo da disciplina constitui em transformar multiddoes confusas, perigosas e inuteis em
multiplicidades organizadas.

O poder disciplinar abarca assim um emaranhado de estratégias e modos de
organizagdo que sdo aplicados em diversas institui¢des, essa técnica de poder realiza um

investimento politico e detalhado do corpo, ou seja, ela procura agir e controlar cada
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minuciosidade que compde esse corpo, agindo assim de forma individualizada, mas
minuciosa no corpo de cada sujeito ela busca abranger todo o tecido social. “A disciplina ¢é
uma anatomia do detalhe.” (FOUCAULT, 2009, p.134), detalhe este que busca a producdo de
corpos submissos/obedientes que ndo consigam contrariar a ordem instituida e tteis de forma
a contribuir para o capital.

Nesse sentido,

As relagdes estabelecidas a partir dos dispositivos podem vigiar, disciplinar,
adestrar, controlar o corpo € o pensamento, além de criar e produzir modos
de ser, de existir e de sentir. Elas ainda definem, nomeiam, prescrevem
normalizagdes e condicionantes produzindo uma imagem idealizadora,
programada da crianca e da infincia. Essas relagdes podem aniquilar toda
possibilidade de experiéncia sensivel, subtrair as sensacgdes, as percepcoes,
os afetos. (CHISTE, 2015, p. 39)

Nossa relagdo com o tempo ¢ um dos aspectos que nos possibilita esta abertura para a
experiéncia, Garcia (1999) em seu estudo nos traz duas dimensdes de tempo: uma que se
refere a palavra grega chronos que se reporta a um tempo mecanicamente mensuravel e
cronologico, como em um relogio. Tempo este apropriado e empregado fortemente pelo
capital em favor de seus projetos, tempo que circunscreve as fases da vida (infancia,
adolescéncia, adulto e idoso), nestes termos a infdncia como primeiro degrau da vida ¢ vista
como algo que deve rapidamente ser superado para se chegar ao ser adulto produtivo, racional
e normatizado.

A outra dimensdo de tempo trazida pela autora vem da palavra grega kairos, que
abarca uma dimensdo mais subjetiva do tempo, que se reporta ao tempo oportuno, a criacao,
nessa mesma linha, Deleuze e Guattari (1997) nos trazem uma outra dimensdo do tempo, que
vem da palavra grega aion, que envolve a intensidade do tempo. Assim, conceber o tempo de
um modo ndo linear, mas sim como uma possibilidade de abertura, de experiéncia, implicaria
em rompermos com essas fases evolutivas da vida que ditam modos de ser, fazer e se
desenvolver e fixam lugares e identidades; com isso abrir-se-ia um mundo pontilhado por
reticéncias, por diversas formas de ser, de se fazer e de compor; um mundo que ndo ¢, mas

que esta sempre em vias de, que estd em permanente construgdo, nesse sentido aqui

Nao nos preocuparemos com o que a infncia pode ser, mas com o que ela é.
Asseveraremos a infincia como simbolo da afirmacdo, figura do novo,
espaco de liberdade. A infancia sera uma metafora da criagdo no
pensamento; uma imagem de ruptura, de descontinuidade, de quebra do
normal e do estabelecido. (KOHAN, 2005, p. 116)
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Segundo Kohan (2005) Platdo e Aristoteles atribuem a Heraclito a tese de que “tudo
flui” ou “tudo se move”, para analisar esta tese ¢ preciso ver os fragmentos de Heraclito com
a imagem do rio que marca o movimento das dguas que fluem no mesmo. O que se enfatiza
nela em primeiro lugar ¢ a oposicdo da mesmidade ou identidade frente a alteridade ou a
diferenca; essa oposicdo se manifesta em dois sentidos entre os rios idénticos a si mesmos e
entre as proprias aguas que sao diferentes entre si.

Em segundo lugar assinala-se uma oposicdo que ¢ para aqueles que estdo inseridos
nela idéntica, mas também diferente, ou seja, quanto mais nos distanciamos do rio menos
iremos perceber seus movimentos ¢ o fluir das aguas e mais teremos compreensdo de sua
identidade e unicidade; ja os que entram no rio percebem a diversidade das aguas que fluem e
o constituem, porém essas aguas ainda que distintas e distintas entre si ndo deixam de formar
uma tnica realidade denominada rio.

Deslocando esta tese para refletirmos em torno da educacio e mais especificamente da
educacao infantil, podemos perceber que cada movimento historico trouxe consigo diferentes
concepgdes do que significava ser humano, crianca ou mesmo a infancia. Estes movimentos
através das praticas cotidianas, teorias e politicas publicas, constituem tentativas de atribuir
uma unidade que represente cada uma dessas concepgdes, contudo estas unidades nos
apresentam apenas parte da coisa e nao sua totalidade.

Isto ocorre porque para produzir estas unidades tendemos a nos distanciar da coisa em
si para ficar mais “facil” de apreendé-la e com isso deixamos de perceber as diferengas que
compdem e atravessam aquela unidade. Desse modo podemos dizer que estar dentro do rio €
perceber as diferencas que existem nele (as aguas que fluem la sdo sempre diferentes),
contudo quando nos afastamos e ficamos fora dele produzimos uma identidade do mesmo,
dizemos, por exemplo, que trata-se do rio Sena. Assim podemos dizer que a constituicdo de
uma unidade ou identidade ndo conseguem realmente dar conta da integridade da coisa, isto
ocorre porque em cada coisa habita tanto sua unidade quanto sua multiplicidade, ou seja, “As
coisas sdo a unidade que os nomes sugerem, mas também sdo uma multiplicidade de
diferengas (oposicoes) que estdo abrigadas nessa unidade.” (KOHAN, 2005, p.146).

Mediante o exposto destacamos assim como Leite (2016, p.18)

[...] a necessidade de poder pensar a educagdo e a crianga ndo como Unicos e
plenos, identitarios e determinados, descritos por teorias educativas e
psicologicas e demarcados nas politicas plblicas, mas como singulares e
multiplos.

Desse modo para criarmos condigdes e possibilidades de pensar a infincia e a crianca

de outros modos ¢ necessario que nos aproximemos mais dela, que estejamos dentro ou
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submersos nela ndo para poder dizer melhor o que ela ¢ ou o que dela deve vir, mas sim para
experimentar e criar com ela, ou dito de outra forma, precisamos assim como Manoel de

Barros (2008) ascender a infancia,

Eu no amava que botassem data na minha existéncia. A gente usava mais
era encher o tempo. Nossa data maior era o quando. O quando mandava em
nds. A gente era o que quisesse ser s usando esse advérbio. Assim, por
exemplo: tem hora que eu sou quando uma arvore e podia apreciar melhor os
passarinhos. Ou: tem hora que eu sou quando uma pedra. E sendo uma pedra
eu posso conviver com os lagartos e os musgos. Assim: tem hora eu sou
quando um rio. E as gargas me beijam e me abencoam. Essa era uma teoria
que a gente inventava nas tardes. Hoje eu estou quando infante. Eu resolvi
voltar quando infante por um gosto de voltar. Como quem aprecia de ir as
origens de uma coisa ou de um ser. (BARROS, 2008, p.113)

Aqui a infancia se descola da questdo cronoldgica linear, ndo se trata de apenas uma
fase ou etapa da vida humana, mas estar infante € a propria condi¢do da experiéncia, que abre
um movimento no tempo provocando uma cisdo entre passado, presente e futuro, instaura-se
assim um tempo outro (tempos Kairds e Aion), que ndo apenas passa reto retilineo, mas que
circula e faz circular intensidades, movimentos, afetos, afetacdes; um tempo afirmativo que
cria fluxo e vida.

Nessa mesma linha Deleuze e Guattari (1997) nos dizem que ¢ preciso devir-crianga,
este devir ndo se trata de um retorno a nossa infancia ou de uma infantilizagdo, mas é sim uma
forma de resisténcia a tudo aquilo que pretende nos identificar, nos cercar, nos controlar e
tirar nossa for¢a. O devir acompanha “[...] em suas origens como em sua empreitada, por uma
ruptura com as instituicdes centrais, estabelecidas ou que buscam se estabelecer” (DELEUZE;
GUATTARI, 1997, p.30), implica em rejeitar os modos ja dados e instituidos de pensar o que
¢ ser crianga, ter infancia, de como ela deve raciocinar, brincar cujo fim é se tornar um adulto
racional

Pensar o devir-crianga, pensar a crianga a partir dele, em sua esfera, ¢é rejeitar
o acervo de ideias, os pesados grilhdes e disfarces impostos a infancia pela
tradicdo pedagogica e psicoldgica, bem como pelo universo psicanalitico
com seus estagios, suas transferéncias, suas castragdes, sua subordinagdo da
infincia a uma significagdo Unica, a verticalidade de uma tnica eregdo.”
(SCHERER, 2009, p. 193, grifo do autor)

O devir ndo opera por identificacdo, mas sim através de encontros, de producdo, para
nao se deixar capturar e aprisionar por uma logica o devir estd sempre se fazendo, se
refazendo, criando; trata-se de uma linha de fuga que visa restituir ou conservar a poténcia e

forca da infancia e da crianca. “Devir-crianca €, assim, uma for¢a que extrai, da idade que se
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tem, do corpo que se €, os fluxos e as particulas que ddo lugar a uma ‘involugdo criadora’, a
‘nlpcias antinatureza’, a uma for¢a que nao se espera, que irrompe, sem ser convidada ou
antecipada.” (KOHAN, 2007, p.96).

Nietzsche (2008) em Assim falava Zaratrusta também nos convida a uma nova forma
de pensar com a crianga e a infincia, uma vez que estas sdo colocadas em um papel de
afirmacdo e de criacdo, nele o autor descreve as trés transmutacdes sofridas pelo espirito para
o principio da atividade criadora no homem, ele descreve como o espirito se muda em camelo,
¢ em ledo o camelo e em crianga o ledo.

O espirito camelo renuncia sua liberdade e se prende ao dever carregando consigo os
pesados valores ¢ tradi¢des culturais que aspiram se constituir como totalidade, em certa
medida o camelo sente prazer em suportar toda a carga colocada sobre ele, pois com isto ele
pode provar toda sua forga e fortaleza. Quando ele chega ao deserto, lugar de soliddo ele se
transforma em ledo, este espirito por sua vez aspira a conquista de sua liberdade e de tornar-se
seu proprio amo, no deserto ele enfrenta seu dragdo que corresponde a figura da moralidade,
do Estado, do poder opressor e do dever, ele diz ao ledo “tu deves”, ao que este responde “eu
quero!” , ao enfrentar o dragdo e resistir aos valores impostos comeca a se libertar deles;
contudo o ledo ndo consegue alcangar a liberdade de um modo afirmativo e nem criar
novidade ou novos valores e para isso o ledo sofre sua tltima transformacao e vira crianga.

O espirito crianca corresponde a liberdade criadora, sem porqués nem paraqueés, que
tendo perdido o mundo quer ganhar para si o seu mundo; sdo a sua inocéncia e esquecimento
que a livram de ressentimentos e rancores e com isso ela pode se afirmar e criar novos inicios.
E a liberdade como afirmagdo que possibilita “[...] a experiéncia da novidade, da transgressio,
do ir além do que n6s somos, da invenc¢do de novas possibilidades de vida.” (LEITE, 2010, p.
121).

Quando Nietzsche (2008) nos fala de espirito ele estd se remetendo aos nossos
processos de subjetivacdo, a tudo aquilo que se encontra dentro de nds e nos permeia, a
infancia assim ndo corresponderia a uma cronologia ou fase da vida, mas ¢ sim um estado de

ser, ¢ a capacidade que temos de afetar e ser afetado no corpo, na pele, nos dedos, nos pés.

E um mundo que possui sua propria logica, mundo esvaziado da logica
adulta que sempre se impde sobre o0 mundo das criangas, mas um mundo que
ndo ‘se organiza’, ndo se ‘arruma’ em referéncias dadas antes de uma logica
ja dada, mas ‘logicas de outros tempos e outras razdes’, um mundo inseguro
e irascivel. (LEITE, 2010, p. 141)
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A crianca pela infancia a cada dia e instante produz nascimentos, esta sempre em um
movimento de inacabamento, nascendo e renascendo ela brinca com o tempo e se transforma
a todo momento; ao trazer o novo, a novidade ela irrompe com o ja dado. Assim somos
invocados a pensar a infincia e a crianga ndo como falta, mas como um ser que tem sua

propria forga e poténcia,

[...] pensar a infincia desde outra marca, ou melhor, a partir do que ela tem,
e ndo do que lhe falta: como presen¢a, e ndo como auséncia; como
afirmagdo, e ndo como negagdo, como for¢a, € ndo como incapacidade. Essa
mudanga de percepcdo vai gerar outras mudangas nos espacos outorgados a
infincia no pensamento e nas instituicdes pensadas para acolhé-la.
(KOHAN, 2007, p.101, grifo do autor)

Este novo modo de pensar a crianga pede uma educagdo que possa ser outra, uma
educacdo que rompa com os modos usuais ¢ hegemonicos em que ela tem operado, nos quais
a educagdo tem sido vista como um meio de conduzir a crianca a maioridade. Como um
processo de educar para; educar para que as criangas se submetam ao projeto de homem e
sociedade do futuro que foram determinados por outros, educar para que as criangas saiam da
escola e ocupem o espago social e de trabalho que foram esquadrinhados para elas, educar

para que elas aprendam a dominar suas paixdes e corpos em favor das vontades do capital.

Talvez possamos pensar a educagdo de outra forma. Qui¢cd consigamos
deixar de nos preocupar tanto em transformar as criangas em algo diferente
do que elas sdo, para pensar se acaso ndo seria interessante uma escola que
possibilitasse a criancas e adultos, professoras, professores, gestores,
orientadores, diretores, enfim, a quem seja, encontrar esses devires
minoritrios que ndo aspiram a imitar nada, a modelar nada, mas a
interromper o que esta dado e propiciar novos inicios. Quem sabe possamos
encontrar um novo inicio para outra ontologia e outra politica da infancia
naquela que ja ndo busca normatizar o tipo ideal ao qual uma crianga deva se
conformar, ou o tipo de sociedade que uma crianga tem que construir, mas
que busca promover, desencadear, estimular nas criangas € em ndés mesmos
essas intensidades criadoras, disruptoras, revolucionarias, que s6 podem
surgir da abertura do espago, no encontro entre o novo ¢ o velho, entre uma
crianga e um adulto. (KOHAN, 2007, p.97-98)

Através desse encontro poderia surgir ndo uma educagdo da infincia, mas uma
educacdo feita pela infancia, uma educacdo de abertura, educagdo como um processo de

formag@o como producdo e constituicao de si,

Uma educagdo que possa ser uma ‘educacdo experiéncia’, uma ‘formagéo

experiéncia’, ¢ sempre uma educagdo onde predominam esses espagos de
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abertura e de praticas de poderes que ndo se encerram em um p6lo ou outro,
mas que fazem circular: palavras, sentidos, possibilidades. Assim, uma
‘educagdo experiéncia’, ex-pde, coloca para um fora do sujeito, ndo se
preocupa em internalizar, em interiorizar, mas pde para caminhar, cria
travessias, cria caminhadas, caminhos. O professor, ou o formador de um
modo geral, ndo se preocuparia entdo em ensinar, mas em criar espacgos de
relagdo entre o sujeito e o conhecimento, espagos de relagdes de sentidos, de
relagdes de abertura, de olhar para as inquietudes. (LEITE, 2010, p. 196)

Essa educagdo experiéncia implicaria em repensar os modos pelos quais a educagdo

vem operando trata-se de um deslocamento da logica dos lugares, do se chegar ha um

determinado lugar, de se desprender da ideia de que precisamos deixar de lado nossa crianga

para evoluirmos e nos tornarmos maiores ¢ percebemos que nossa “evolugdo” depende

justamente do que a infincia, a crianca ¢ as minoridades possuem de mais potente a

capacidade de romper com o instituido de fazer irromper o novo, o inesperado quando

pensavamos que tudo ja estava dado.
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(Daniele, Minas Gerais, 2017)

4.1 Educacao maior e menor

A ideia de menor como oposi¢do ao maior, ao grandioso passou a ser ressignificada

com os pensadores Deleuze e Guattari (2003) que em sua obra “Kafka por uma literatura

menor”,

criam o conceito de literatura menor como um meio para analisar a obra de Franz
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Kafka que opera uma subversdo da lingua alema da qual se apropriou. Para os pensadores
“Uma literatura menor ndo pertence a uma lingua menor, mas, antes, a lingua que uma
minoria constréi numa lingua maior.” (DELEUZE; GUATTARI, 2003, p.38), assim a for¢a
do menor se encontra justamente em criar linhas de fuga e modos de operar mediante ao
maior.

Os autores afirmam que para que uma literatura seja considerada menor, esta deve
possuir trés caracteristicas, a primeira seria a desterritorializacdo da lingua, pois toda lingua
ocupa um determinado territorio, estd dentro de certa cultura e tradi¢gdo, o que gera
determinados campos identitarios; a literatura menor provoca um deslocamento desse
territorio, desse comum a todos. A segunda caracteristica da literatura menor € a sua dimensao
politica, ela deixa evidente que o proprio ato de viver € politico e revoluciondrio, enquanto
que a literatura maior trata das questdes cotidianas e individuais sem evidenciar as questdes
politicas, ndo ¢ que elas ndo estejam presentes nessa literatura, mas elas aparecem mais como
um pano de fundo com o intuito de territorializar essas questdes no sistema da tradigdo, seria
uma espécie de “neutralidade” politica, como se isso fosse possivel.

A terceira caracteristica da literatura menor ¢ que tudo toma um valor coletivo, pois os
valores que ela traz ndo pertencem somente ao autor, mas a toda comunidade, a todo coletivo,
ou seja, a obra fala por milhares, pois todos os agenciamentos que ela produz sao coletivos.

Gallo (2002, 2016) inspirado na leitura dessa obra de Deleuze e Guattari faz um
deslocamento desses conceitos para o campo da educagdo e trabalha com a ideia de uma
educacdo maior e menor. A educacdo maior seria aquela das politicas publicas, dos planos
decenais, das diretrizes e parametros, da constitui¢do e da LDB (Lei de Diretrizes e Bases),
politicas essas pensadas e produzidas a servico do poder. “A educagdo maior ¢ aquela

instituida e que quer instituir-se, fazer-se presente, fazer-se acontecer. A educagdo maior ¢

o~

aquela dos grandes mapas e projetos.” (GALLO, 2002, p.173), a producdo dessa educacao
feita através das macropoliticas, dos gabinetes e expressa nas leis e nas institui¢des.

J& a educacdo menor seria um ato de resisténcia e revolta contra as politicas impostas e
os fluxos instituidos, ¢ um ato de singularizagdo e de militancia, sendo produzida no dmbito
da micropolitica nas acgdes cotidianas de cada um e nas salas de aula. Para o autor se na
literatura menor ¢é a lingua que se desterritorializa, no ambito da educagdo a
desterritorializacdo ¢ dos processos educativos; as diretrizes, as politicas e os parametros da
educacdo maior estdo sempre dizendo como ensinar, porque ensinar, para quem ensinar € o

que ensinar. A educacdo maior constitui-se como uma imensa maquina de controle, maquina

de subjetivagdo e de produgdo dos individuos em série. “Cada estudante é, nada mais, nada
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menos, do que um outro tijolo no muro; ou uma outra engrenagem da maquina.” (GALLO,
2002, p.174).

E preciso resistir, desterritorializar os principios e normas da educagio maior, quebrar
0s mecanismos maquinicos gerando possibilidades de aprendizagem insuspeitas naquele
contexto, a educacdo menor age justamente nessas brechas fazendo emergir possibilidades
que escapem a qualquer controle, produzindo diferencas. Se toda educacdo ¢ um ato politico
na educagdo menor isso ¢ ainda mais evidente por se tratar de um empreendimento de
resisténcia e revolta, a educacdo menor ao agir no sentido de desterritorializar as diretrizes
politicas da educacdo maior, abre um espaco para que o educador-militante possa exercer suas
acgoes no nivel micropolitico.

A educacdo menor ¢ rizomatica, fragmentéria, ela ndo esta preocupada com a
instauragdo de nenhuma falsa totalidade, tdo pouco a interessa criar modelos, impor solugdes
ou propor caminhos, ndo se trata de buscar a integridade dos saberes e nem a complexidade de
uma suposta unidade perdida. Importa fazer rizoma, criar conexdes, conexdes sempre novas; a
educacdo menor ¢ maquina de guerra ndo aparelho de Estado. Nesse sentido podemos dizer
que a educagdo menor precisa estar se refazendo e se movimentando constantemente, pois a
educacdo maior tende sempre a querer captura-la e quando isso ocorre cabe a ela criar novos
rizomas, novas linhas de fuga.

Na educag@o menor tudo adquire um valor coletivo, ndo ha atos solitarios ou isolados
toda singularizacdo ¢ uma singularizagdo coletiva, trata-se de um exercicio de producdo de
multiplicidades, ela “[...] aposta nas multiplicidades, que rizomaticamente se conectam e
interconectam, gerando novas multiplicidades. Assim, todo ato singular se coletiviza e todo
ato coletivo se singulariza.” (GALLO, 2002, p.176).

Mediante o exposto podemos dizer que a poténcia do menor, da crianga ou mesmo da
infancia se encontra justamente nessa liberdade de criacdo, de ndo se amarrar a razdo das
coisas, de resistir aos golpes inventando sempre modos de vida outros, que fazem operar e
fluir suas intensidades, paixdes, cria¢des, invengdes nos apresentando assim uma infinidade

de outros mundos possiveis. Uma vez que,

O novo, no tempo — como na educag@o e em quase todas as outras coisas — ¢
questdo de experiéncia. De atencdo. De escuta. De inicios imprevistos,
interruptores, criadores. De pensar inicios e de iniciar-se no pensar. A cada
vez. Sempre, com a intensidade da primeira vez. Com a intensidade da [...]
infancia. (KOHAN, 2007, p. 134)
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