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Resumo

Essa pesquisa tensiona a discussdo do campo da educagdo
matemdtica e da infancia a partir do seguinte problema:
como criangas se produzem ao produzirem matemdticas?
Para dar corpo a esse problema, apostou-se no convivio
com criangas de educacdo infantil e primeiro ano do
ensino fundamental em uma escola da rede publica de
Juiz de Fora/MG. A pesquisa com as criangas apontou um
caminho a ser produzido: construir o texto partindo de
dois disparadores. O primeiro diz respeito a um texto que
se move entre episodios que marcam minha estada na
escola; o segundo diz respeito ao fluxo de um menino que
brinca apontando o dedo para seu brinquedo e seguindo os
rastros desse gesto. Assim, a composi¢do do texto se da em
fasciculos, cada qual seguindo os rastros de wuma
problematica singular que ressoa a questdo principal.
Nesse momento, o texto esta composto por trés fasciculos.
Em  Pesquisar em modo Jodo ou Do problema
apresentamos uma breve trajetoria da construgdo da
questdo da pesquisa. Em O fora, os perigos e os mapas —
experiéncia e cartografia ou Pesquisar com criangas
apresentamos uma discussao afinada aos modos pelos
quais essa pesquisa sem compos, mais proxima de uma
problematica metodologica. Para isso, langamos mado de
trés episodios que ddo a pensar uma discussao acerca da
cartografia e da experiéncia para afirmar uma pesquisa
modal. Em O lado de fora do infinito trazemos uma
discussdo acerca de uma matemdtica como produgdo
radical que prescinde de a priori. Nesse fasciculo nos
aliamos a Bia, aluna do primeiro ano, quando ela fala de
infinito e discutimos a problemadtica de um devir-crianga
da matematica. Assim sendo, a pesquisa coloca em jogo
tensoes entre o processo inventivo e o0s saberes
culturalmente produzidos. Afinado com essa problematica,
colocam-se como mogoes prementes a invengdo, cultura,
(educagdo) matemadtica(s), infancia e produgio de
subjetividades, que vém sendo estudadas e discutidas nas
relacoes com as chamadas filosofias da diferenca, cuja
inspiragdo aqui advém fundamentalmente de Friedrich
Nietzsche, Gilles Deleuze e Felix Guattari.

Palavras-chave:  educagdo  matemdtica;  infancia;
produgdo de subjetividade



Abstract

This research adds tension to the discussion in the fields of
teaching of mathematics and of childhood based on the
following question: how to children produce themselves by
producing mathematics? To develop this question, we
decided to pursue interactions with children in
kindergarten and the first year of primary school in a
public school in Juiz de Fora/MG. The research with
children showed a possible path to be created: building a
text that moves through episodes that impacted the
experience of conducting research. Therefore, this
dissertation is composed by four instalments that may be
read by the readers in their desired order. Each one delas
with one issue that resonates with the main question. In
Pesquisar em modo Jodo ou Do problema, we present a
brief introduction of the question of this research; in O
fora, os perigos e os mapas — experiéncia e cartografia ou
Pesquisar com criangas, we present a text related to the
discussion in the ways of conducting research. The
episodes in this instalment lead us to think about
cartography beyond its methodological components and
about experience, from evidence deriving from the
interactions with the children. In Fichas e torrinhas, sem
recreio e com recreio ou algumas proposicoes sobre
educagdo (matemadtica), we present, with the aid of field
records, four propositions on the teaching of mathematics
that relate to the process of regulation and control of the
desire in children and to the ways the find to escape the
control and regulation attempts. In O lado de fora do
infinito,we discuss mathematics as a radical production
that does not demand an a priori. In this instalment, we
follow a child in the first year of primary school, who talks
about infinity, and we discuss the issue of becoming of a
child in mathematics. Therefore, the research draws
attention to tensions between the inventive process and
culturally produced knowledge. In relation to this issue,
notions such as invention, culture, (teaching of)
mathematics, childhood, and production of subjectivities
become important, studied, and discussed in the light of
the so-called philosophies of difference, drawing
inspiration here mostly from Friedrich Nietzsche, Gilles
Deleuze and Feélix Guattari.

Keywords: teaching of mathematics; childhood; desire;
becoming of a child; experimentation.




Leitor ou leitora, este sumdrio ndo organiza a leitura do modo convencional. Os
fasciculos desta tese podem ser lidos conforme convoquem sua atengdo. Clicando
sobre o nome dos fasciculos, vocé serd levado diretamente ao texto. Ao fim de cada
fasciculo ha uma contracapa preta na qual vocé encontrard uma imagem. Clicando
nela, vocé retorna ao sumdrio e pode escolher o proximo fasciculo a ser lido.
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“Tudo no mundo comecou com um gim.
Uma molécula digge gim a outra molécula
e nasceu a vida. Mag antes da
pré-histéria havia a pré-histéria da
pré-histéria e havia o nunca e havia o
gim. Sempre houve. Nzo gei o que, mag
gei que o univergo jamaie comegou. [.]
Enquanto eu tiver perguntag e nao
houver regpogta continuarei a escrever.
Como comecar pelo inicio, se ag coigag
acontecem antes de acontecer?”
(Clarice Ligpector, A hora da estrela)




Comecando pelo meio

Uma inspiragao faz comecgar a escrita de um texto. Como comegar pelo inicio de
uma pesquisa, se as coisas acontecem antes de acontecer, se as coisas acontecem depois
de acontecer e pelo meio proliferam-se, afirmam-se nos problemas que convocam o
pensamento a um trabalho? Muito antes de comegar a escrever essa tese e muito antes
ainda de cogitar entrar para o doutorado, uma inquietagdo em mim convocava uma
atencao as criangas e a infancia. Inicialmente periférica, ela dizia respeito aos modos
como a educacdo matematica produz seus discursos sobre a infancia, sobre que
criangas e que infancias estao supostas quando uma educagao matematica se faz ou
pretende se fazer. Essa regiao periférica em que a infancia pulsava era parte de minha
trajetéria de pesquisa no mestrado e era periférica porque aquela pesquisa tinha
ocupagoes proprias.

Naquele momento, a pesquisa que se materializava era de outra ordem e se
exprimia numa questao: que politicas cognitivas e, por isso mesmo, que cogni¢ao vém
se produzindo na sala de aula de matematica com e apesar dos modelos e teorias de
aprendizagem que se configuram na pesquisa em educagao matemadtica? Em
Cammarota (2013), discuti como politicas cognitivas operam em educac¢ao matematica,
tomando trés modos de compreensao da cognicao e da aprendizagem. Os dois
primeiros dizem respeito a Teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud
(VERGNAUD, 1996) e ao Modelo dos Campos Semanticos de Romulo Lins (LINS,
1993, 1994, 1999, 2004), amplamente discutidos e conhecidos em educagao matematica.
Apesar de distintos, os dois modelos guardam como ponto de convergéncia uma
politica de recognicao. Quer dizer: com e apesar de toda a diferenga que possa haver
entre discutir um modelo de leitura da formacgao de conceitos matematicos na sala de
aula, com inspirac¢ao na epistemologia genética — a teoria de Vergnaud —, e um modelo
de compreensao que aposta em uma produgao de significados matematicos inspirado
na psicologia historico-cultural — o modelo de Lins —, a nocdo de representagao

aparecia como ponto pacifico partilhado entre as duas. O terceiro modo de
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compreensao da cognicdo vem pela via da invencao e da afirmagao de uma politica
cognitiva inventiva em educagao matematica. Tal afirmagcao se alia aquilo que se dd na
sala de aula de matematica, ou melhor, é por estar na e com a sala de aula de
matematica — talvez hoje possa dizer: é por estar com o acontecimento sala de aula de
matematica — que uma politica de cognicao inventiva se afirma, para além e aquém
das institucionalidades tao afins ao espago escolar. Por isso, a infancia, naquele
momento, constituia uma regiao periférica que pulsava: é que sobre ‘a crianga’, muitas
vezes nomeada pela educacdo matemadtica como ‘o aluno’, é que os modelos de
aprendizagem dizem respeito, € sobre o proprio funcionamento da cognigao infantil
que eles dirigem seu esforco de trabalho, de interpretacao e de representagao. De certa
maneira, trata-se de uma duplicacao do dominio da representacao'. Por um lado, os
modelos que estudei naquele momento fazem um esfor¢o por representar o que € o
conhecimento matematico, ‘a crianga” ou ‘o aluno’ e a cognicao, encerrando-os em
categorias no interior de um dominio tedrico especitico. Por outro lado, ao levar a cabo
a ideia de que conhecer é representar, esforcam-se por descrever de que modo ‘a
crianga’ ou ‘o aluno’ representa matematica ou, dito de outra maneira, como ‘a crianga’
ou ‘o aluno” opera uma recognicao sobre a matematica. A aprendizagem, entao, segue
como efeito dessa operacao de recognigao.

O que interessa de 13, mais do que a pesquisa ou a dissertagao, € essa regiao
periférica que, sem cessar de pulsar, vem pedindo espago para se constituir em escrita.
O incomodo com essa dupla operagao de representacgao atravessava aquela pesquisa —
e também a esta aqui — e, talvez por isso mesmo, invadiram minhas atividades de
ensino e pesquisa na Universidade Federal de Juiz de Fora, onde atuo como professor
nos cursos de licenciatura em pedagogia e matematica. Uma de minhas maiores

ocupagoes nas disciplinas que ministro tem sido problematizar uma certa relagao

1 Gilles Deleuze, importante intercessor nesse trabalho, produz uma critica ao que chama de Imagem
Dogmatica do Pensamento (DELEUZE, 2006). Essa Imagem, que contamina a filosofia, opera por meio
de pressupostos, dentre os quais aquele que liga o ato de pensar a uma representacio, quer dizer, a
capacidade de fazer conformar o que se pensa a uma imagem prévia do que deve ser pensado, prévia
ao proprio pensamento.
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naturalizada que temos com matematica e que nos leva a pensa-la como dominio das
certezas, das regularidades e das abstragdes dadas a priori do mundo, de modo
transcendente. Essa acao vem possibilitando produzir um espago de discussao na
formacgao docente em que se possa chegar a conceber matematica como uma produgao
humana sujeita, portanto, a variagao propria que constitui esse humano: matematica é
invencao, é coengendramento de si e do mundo. A naturaliza¢dao dessa producao, que
nos leva a conceber matematica como algo do dominio transcendente, nada mais é do
que parte de um processo de estratificagao historico-cultural desse saber, traduzindo
um projeto de exercicio de poder que se estende entre nos pelo menos desde a
expansao maritima no século XVI% quer dizer, é a favor de uma nogao de maioridade®
que a naturalizacdo da matematica — e sua suposta unicidade e universalidade — opera.

E nesse ponto que a docéncia, especialmente no curso de licenciatura em
pedagogia, atualiza a infancia como problema. E por ndo participar ainda desse projeto
de poder que as criangas e seus modos de operar sao constantemente colocados sob
suspeicao: trata-se, na educagao e na educagao matematica, de projeta-las ao mundo
adulto e aos saberes proprios desse mundo. Quer dizer, educar (matematicamente) é
colocar as criangas em contato com uma cultura da qual o saber matematico é parte.
Ora, 0 que a atuagao no curso de pedagogia vem me mostrando € que existe na infancia
um lugar a ser ocupado, a ser investigado: aquele em que o projeto de naturalizagao
da matemadtica nao se cumpre, aquele territorio habitado por criangas.

De certo modo, essa pesquisa trata de dizer sim aquele espaco a ser investigado
ou, ao modo de Clarice Lispector, de dizer sim a essa molécula com um tnico proposito:

dar a ver, a falar, a escrever, a inventar, a fabular esses nascedouros em que a vida pode, enfim,

2D’ Ambroésio (2005) é um dos autores que vém discutindo a matematica como parte de um projeto de
dominagdo cultural. Para ele, o que chamamos de matematica é uma produgdo europeia cuja forma
atual remonta os séculos XVI e XVII e que, por meio das grandes navegagdes, toma o mundo. Em sua
proposta de Etnomatematica, D’Ambrdsio destaca uma dimensao politica da educa¢ao matematica que
esta ligada ao reconhecimento e ao respeito das raizes culturais dos individuos.

3 A nogao de maioridade ou de maioria é pensada junto a Deleuze (2013, p. 218): “As minorias e as
maiorias nao se distinguem pelo niimero. Uma minoria pode ser mais numerosa que uma maioria. O
que define a maioria € um modelo ao qual é preciso estar conforme: por exemplo, o europeu médio
adulto macho habitante das cidades... [...]. Pode-se dizer que a maioria nao é ninguém.”.
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germinar. Dizer sim com um problema que vai se constituindo no meio de minha
travessia, agora que as coisas parecem que ja aconteciam antes mesmo dessa pesquisa
de doutorado e desse texto acontecerem. Para comegar pelo meio, uma materialidade
em forma de pergunta: como criangas se produzem ao produzirem matemdtica? No contexto
dessa pesquisa, a questao dirige a atengdo para criangas de uma escola da rede
municipal de Juiz de Fora — MG que frequentam duas turmas bietdrias de educagao
infantil e uma turma de 1° ano do ensino fundamental.

A pergunta mituda, magra, talvez precise se expandir: é que de um lado, ela
expressa o interesse por aquilo que as criangas produzem, ou melhor, por aquilo que
elas fazem quando fazem alguma coisa — quando brincam, quando conversam, quando
dizem algo, quando parecem que nada fazem, quando, na escola, fazem uma
atividade, quando propdem alguma coisa, quando, como moléculas, dizem sim a
outras moléculas e fazem nascer a vida. Esse interesse no fazer das criangas €, também,
um interesse por modos pelos quais elas se tornam fazendo o que fazem, pelos
processos de producao de si, processos de subjetivacao. Trata-se sempre de um
coengendramento: invengao de si e inven¢gao de um mundo correlato (KASTRUP,
2007).

De outro lado, a questdao traz como problema acoplado a ela como se da a
relacao das criangas com a cultura — os modos préprios de se estar na escola, os modos
como elas se relacionam com os saberes, os modos de relacao com os adultos, com os
c6digos e normas de conduta social, etc. E comum ouvirmos que é funcio da escola a
transmissao desses saberes culturalmente produzidos. Pois bem: é nas tensoes entre o
que se estabelece como cultura no fazer escolar e os movimentos de invengao e de
criacdo levados a cabo pelas criancas que essa pesquisa deseja se instalar. Se nao se
trata de resolver o irresolvivel, de dirimir as tensoes entre inventividade e cultura,
talvez se possa dizer de uma pesquisa que sustente tais tensoes, ao se colocar nelas e
fabular seus modos de operar para tracar um diagrama das for¢as que entram em

embate nessas tensoes.
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Uma pergunta: onde entra a matematica nessa histéria? Ela estd na formulagao
da questao, mas aparece apenas muito sutilmente depois disso. Numa primeira
visada, talvez possamos dizer que matematica é um dos tantos saberes que habitam as
escolas, € parte de uma cultura na qual as criangas vao se inserindo por meio da escola.
Mas essa primeira visada traz consigo um problema fundamental: se ha movimentos
de invengao e de criagao na escola e se a invengao aponta para uma novidade, como
podemos chegar a nomear o que as criangas fazem de matematica? Por agora, uma
pista: tal nomeacao é parte de um problema politico da pesquisa, um problema politico
a ser colocado no ambito da discussao em educacao matematica.

Enfim, retomando a questao como criangas se produzem ao produzirem matemdtica?,
trata-se de investigar e discutir a produgao de subjetividades e de matematicas nas
tensoes entre inventividade e cultura. Tal problema, ao ser contaminado por aquilo
que foi se dando ao longo da pesquisa de campo, foi devindo outras questoes. Por isso,
a discussao em torno das produgdes matemdticas nem sempre constituem objeto
principal de atengao: é que as tensoes entre inventividade e cultura ndo se atém a um
ou outro saber ou contetido disciplinar. Se por um lado toda produgao que nos leva a
discutir algo proprio da matematica convoca as tensoes entre inventividade e cultura,
por outro, ha diversos momentos em que essas tensdes aparecem na pesquisa de
campo, sem se atrelar a matematica alguma.

Uma pausa: em que sentido se pode falar em uma ocupacgao da infancia? Nao
seria uma armadilha ocupar a infancia, imprimindo sobre ela um modo de
interpretacao e acabar, enfim, produzindo outros mecanismos de controle? Em tempo,
colocar a pergunta como criangas se produzem ao produzirem matemdtica? nao traria a
dificuldade de deixar de levar em conta que criangas sdo também produzidas pela
matematica, pelos saberes, pela escola?

Uma pista, a partir de uma pintura chamada Boy with machine, de Richard
Lindner, repdroduzida em O Anti-Edipo. Deleuze e Guattari comentam sobre ela o

seguinte:
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Um quadro de Richard Lindner, Boy with machine [Menino com
maquina], mostra uma crianga enorme e turgida que, assim inserida,
faz com que uma de suas pequenas maquinas desejantes funcione em
uma enorme maquina social técnica (pois, como veremos, isso ja é
proprio da crianga). (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 18).

Esse comentario d4 a pensar: é proprio da crianga fazer funcionar suas
maquinas desejantes na maquina social técnica. Nesse sentido, é o proprio desejo como
producao que cria no interior das maquinas sociais, no interior do campo social. Seria
preciso se perguntar como a producao infantil pode fazer operar suas maquinas
desejantes na maquina social técnica. Mais ainda, no ambito dessa pesquisa, seria
preciso perguntar como a matematica pode atuar como uma maquina que se acopla a
infancia, produzindo cortes no fluxo do desejo, colocando-o a servigo de uma certa
configuracao do campo social. Quer dizer, matematica no sentido de uma maquina
que, como modo de antiprodugao do desejo, corta os fluxos, conformando-os aos
conteudos, matérias e problemas ja esquadrinhados no quadro de referéncia que esta
em jogo no ambito de um campo social prefigurado. A propria maquina matematica,
nesse caso, encontra-se, por efeito, prefigurada. Nesse sentido, a crianga € sempre
absolutamente produzida, quer dizer, é um efeito da acdo do conjunto das maquinas
sociais técnicas.

Mas, seguindo-se a descri¢ao proposta por Deleuze e Guattari, seria preciso
levar em conta que a crianga faz funcionar suas proprias maquinas desejantes no
interior da maquina social técnica. Nesse sentido, a atuagao do desejo é produtiva,
aponta para uma criagao: produzir maquinas e fazé-las funcionar, ainda que no
interior das maquinas sociais e técnicas, ainda que no contato com o que Guattari
(1985) chama de semioticas dominantes. Nao parece coincidéncia, portanto, que o
autor inicie As creches e a iniciagio com a questao: “Como evitar que as criangas se
prendam as semioticas dominantes ao ponto de perder muito cedo toda e qualquer
verdadeira liberdade de expressao?” (GUATTARI, 1985, p. 50).

Como criangas se produzem produzindo matematica?, pergunta dessa pesquisa,

portanto, desdobra a questao da produgao de subjetividade em torno de uma batalha
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politica. Por um lado, os sistemas semidticos dominantes concernentes a educagao, a
educacao matematica e a matematica produzem as criangas que, a0 mesmo tempo,
fazem funcionar suas préprias maquinas desejantes. E no sentido de partilhar com
criancas esse campo de batalha que essa pesquisa opera: permitir, por meio dos
episddios que compdem esse texto, dar a ver, pensar e discutir esse duplo — criangas
sendo produzidas na e pela educacdo e matemadtica, a0 mesmo tempo em que
produzem educacio e matematica. E esse também o sentido de insistir em uma
nomeagao. Por que chamar de matematica isso que criangas fazem nos episddios de
campo? Porque o embate politico nos faz defrontar com os sistemas semioticos
dominantes, dos quais a propria matematica e uma educagdo matematica a ela
correlata fazem parte. Discutir o infinito de Bia, o problema da fila de fichas de
Michelle, as atividades no livro didatico de Matheus e tantas outras situacdoes é¢ um
meio de colocar em questao a substancialidade de uma matematica que se propaga
como mecanismo de dominacao e de uma educagao matematica correlata, que chama
ensino e aprendizagem, professores e criangas a preencherem um sistema de
representacdes dadas. E apontar para o carater de criagio que o desejo faz circular,
apostar em um mundo que s6 pode inventado porque s6 pode ser experimentado.

Com isso, levanta-se o problema politico que pode ser construido a partir da
problematizacao de Deleuze e Guattari:

A esquizoanalise ndo se propde a resolver Edipo, ndo pretende
resolvé-lo melhor que a psicandlise edipiana. Ela se propde a
desedipianizar o inconsciente para chegar aos verdadeiros problemas.
[...] Consequentemente, ndo compartilhamos o pessimismo que
consiste em crer que essa mudanga e essa libertagao s6 possam ocorrer
fora da psicanalise. Ao contrario, acreditamos na possibilidade de uma
subversao interna que faca da maquina analitica uma peca
indispensavel do aparelho revoluciondrio. (DELEUZE; GUATTARI,
2011, p. 113).

Ora, mas se uma educacao matematica faz funcionar sua propria edipianizagao,
se ela opera algo como um equivalente de uma psicanalise da atividade matematica,

seria preciso perguntar-se que subversOes internas podem verter essa maquina
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interpretativa e analitica no sentido dos verdadeiros problemas, das conexdes e das
maquinas desejantes que criancas fazem funcionar no interior desses sistemas
semidticos que dao a impressao de tudo disciplinar, controlar, dominar, normalizar.
Que educagao matematica resta da tarefa de uma desedipianizacao da matematica?
Que desedipianizag¢oes a infancia produz em uma matematica, em uma educagao
matematica?

Ocupar a infancia: aposta de uma pesquisa no convivio com criangas e suas
maquinas desejantes, seus nascedouros de mundos, seus desvios dos sistemas

semidticos dominantes. Com Jodo, uma ocupacao do brincar d4 a pensar essa pesquisa.

* % %

E manha de um dia nublado e frio, ¢ manha de inverno. Quando as criangas vao
chegando para mais um dia na escola, vém cheias de roupas: cachecol, touquinha,
casaco grosso, mao dada com alguém. As professoras daquela turma de educagdao
infantil recebem as criangas com um abraco e um bom dia. Os pequenos parecem
acompanhar a sugestao da manha: chegam aquietadas e vao tomando cada uma um
lugar. Para comecar a servir o café da manha, as professoras logo decidem fechar a
porta por causa do vento e lamentam a sorte das criancas naquele dia: como chovia,
nao seria possivel que a turma brincasse no parquinho da escola. A hora da brincadeira
vinha logo depois do café da manha. Hoje a gente vai ter que ficar dentro da sala: era essa
a sentenga do dia. O lamento nao pareceu ressoar nas criangas: sem reclamarem, elas
demandam apenas tudo o que ha de brinquedos na sala. De um baui de madeira vém
bola, caixinha registradora, blocos de madeira. De uma caixa plastica, fantasias de
festa, retalhos de panos feitos de faixa na cabega e de capa de herodis. De outro canto,
aparecem bonecas de pano e bichos de pelucia. Para quem quer, as professoras
distribuem blocos plasticos de montar. A sala se enche com aquele ar que parece ir
expandindo aos poucos, ar que vai esquentando conforme as brincadeiras vao

tomando corpo, espago e mudando a configuragao sala de aula para uma espécie de
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sala que nao demanda complemento: nem de aula, nem de jantar, nem de casa, nem
de brincadeira, nem de super-herdi, nem de montar bloquinho. Ar quentinho do
movimento de sala de aula transmutada em tantos espagos quantos se inventam ali.

Joao, sentado na cadeira, demanda os tais blocos de montar. Diferente de muitas
das outras criancas, ele se concentra em alcangar a maior quantidade que consegue
agarrar das pecinhas e da inicio a constru¢ao daquilo com que esta brincando.
Producao do brinquedo, brinquedo e brincar confundindo-se num fazer atento, que
vai testando os encaixes das pegas e que ndo parece trazer consigo uma finalidade,
uma intencionalidade: é que muitas criangas da turma do Joao constroem com os
bloquinhos artefatos especificos para servirem a uma brincadeira inventada de
antemao. E o que Miguel fazia pertinho do Joao, ao produzir um macaco com as pegas.
A todo momento, reafirmava com voz alta, olhinhos sempre encarando o alguém que
estivesse a contemplar seu trabalho: olha o meu macaco. E logo aquilo que parecia ser
um macaco imaginado desde antes do inicio da brincadeira toma uma rota de desvio.
Brinquedo oriundo de um projeto inusitado, Miguel fez um macaco de funcionamento
curioso: sua principal atividade consistia e arremessar para o chao as pecas do
conjunto de blocos que pairavam sobre a mesa sem uso. Tao logo vé uma peca sozinha,
o macaco a chuta, umas para frente, outras para tras: o estranho macaco nao parecia
oferecer grande mobilidade para a esquerda e para a direita, mas os pés tinham a
habilidade de chutar para frente e para tras. Muitos desvios vao compondo aquele
macaco, que nao pede banana nem demanda &rvores para subir, mas a forma macaco
jamais deixa de estar ali presente. E como se os desvios fossem modos de fazer afirmar
aquela coisa que estava sempre a ser feita: trata-se de um macaco cuja principal fungio é
arremessar pegas ao chio.

Joao seguia por outro caminho. A cada pega que ele acrescentava naquilo que
fazia, mais dessemelhante a um objeto, a uma forma reconhecivel, aquilo se tornava.
Com a dessemelhanga, vinha um tanto do interesse genuino em permanecer
produzindo, como se a inica coisa que fizesse o brinquedo fosse sua propria expansao.

Como se o problema daquele menino fosse unicamente onde encaixar a proxima pega,
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como continuar o processo sem se comprometer com alguma coisa que pudesse
descrever o brinquedo — trata-se de uma espada, trata-se de uma boneca, trata-se de um
macaco. Sem compromisso com o trata-se de, Joao fabulava um brinquedo que se
comprometia com a sua propria expansao.

A brincadeira parecia confundir os limites do brinquedo com os limites do
proprio espago. Joao produzia com o brinquedo o espago que ele fazia ocupar naquela
sala de educagao infantil. A gente se acostumou a pensar as criangas em uma sala
ocupando cada uma sua propria carteira, e, com isso, a gente se acostumou a colocar
as criangas para limitar seu proprio espago nas salas a uma tnica carteira: a mesma
carteira onde se come, onde se brinca, onde se faz uma atividade, onde se abaixa a
cabeca, de onde se ouve uma histdria, onde se pendura a mochila ou o casaco quando
se sente calor. Joao brincava fazendo um brinquedo comprometido com sua prépria
expansao e, com esse compromisso, rompia os limites da sua mesa em direcao a outra
adjacente a sua e, em pouco tempo, o espago da mesa se viu pequeno para o brinquedo
em construgao: as pegas comegaram a pender no ar, sustentadas apenas pelo encaixe
com aquelas que estavam sobre a mesa. Mais uns minutos e as duas mesas ainda se
tornaram pouco e o brinquedo passou a invadir uma terceira mesa logo em frente a de
Joao, diminuindo o espaco disponivel para o colega que ali se sentava.

As vezes, quando o menino parava, escolhia um ponto onde fixava o dedo
indicador. Daquele ponto, com um murmurio baixo que se assemelhava a uma
maquina em funcionamento, Jodo seguia as pecas encaixadas pelo brinquedo que
construiu. Parecia mesmo que regozijava com o andar do dedo indicador sobre os
fluxos sugeridos pelos encaixes. E como se o dedo obedecesse ao brinquedo: o
indicador jamais saia de cima das pegas. Quando encontrava um limite, Joao escolhia
outro ponto e recomegava a atravessar o artefato, sempre um outro caminho naquilo
que parecia ser o0 mesmo brinquedo. Numa das tantas travessias do dedo indicador,
virou-se para mim para dizer uma tinica frase que nao se ocupava de me explicar nada:

0 construindo!
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Joao e seu brinquedo aos poucos foram torcendo a brincadeira em favor de
outra, dessa vez com o proprio encaixe das pegas. O menino parecia querer mover sua
construgao inteira, levanta-la das mesas que lhe serviam de suporte. Se subia o
brinquedo por um lado, logo alguma parte se desencaixava do outro, de modo que
Joao nao conseguia tirar da mesa seu brinquedo sem fratura-lo em algum ponto. O
menino resmungava enquanto os desencaixes iam frustrando as tentativas de retirar o
brinquedo da mesa. De algum modo, parece que ai se deu um outro desvio: a
brincadeira, que antes consistia em fazer expandir o brinquedo com novos encaixes de
pecas e fazer o dedo indicador percorrer caminhos possiveis sobre as pegas encaixadas,
agora devinha uma brincadeira de fazer extrair daquele territorio constituido sobre a
mesa algum objeto, algo como um subproduto, um brinquedo do brinquedo. Joao
retirou uma espada, que fez retinir no ar por diversas vezes antes de voltar a encaixa-
la na estrutura que ficara sobre a mesa. Brinquedo como maquina de fabricar
brincadeiras, como maquina de fabricar outros brinquedos. Daquela maquina, o
menino ainda extraiu um macaco, que parecia copiar de Miguel. A extragao implicou
um processo de produgao do proprio macaco, que ndo se encontrava pronto no
brinquedo sobre a mesa. Joao fez a extragao de uma primeira estrutura, que modificou
e moldou, parecendo seguir tragos do macaco do colega.

A brincadeira de extrair brinquedos do brinquedo se prolongou até que as
professoras comegaram a recolher e guardar os objetos antes dados as criangas: a
maquina de Jodo, sobre a mesa, o ultimo dos objetos recolhidos pelas professoras, se
desfez para retornar para a caixa onde seria guardado. Todo um silencioso e
concentrado trabalho ia sendo desmontado enquanto o espago que servira para brincar
ia se tornando, aos poucos, um espago para fazer uma atividade, de novo uma sala de
aula de educacao infantil.

% % %
Algumas palavras sobre como essa pesquisa vem se fazendo. Ou melhor:

algumas palavras sobre como, no encontro com criangas e com uma escola, essa
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pesquisa vem se fazendo. Parece que as pistas de tudo o que produzo nesse texto vém
de 14, dos fragmentos de signos que vao se dispondo sem compor todo coerente, sem
uma relagao secreta que coubesse a pesquisa revelar. Se nada ha a se revelar, tudo ha
de ser criado, inventado com esses fragmentos de sighos que compdem um campo.

Virginia Kastrup (2007), ao discutir a raiz etimoldgica da palavra invengao,
retoma sua origem latina invenire, que significa encontrar reliquias ou restos
arqueologicos.

Tal etimologia indica o caminho a ser seguido: a invengao nao opera
sob o signo da iluminagao subita, da instantaneidade. [...] A invengao
implica uma duragdo, um trabalho com restos, uma preparagao que
ocorre no avesso do plano das formas visiveis. Ela é uma pratica de
tateio, de experimentacdo, e é nessa experimentagao que se da o
choque, mais ou menos inesperado, com a matéria. (KASTRUP, 2007,
p- 27).

E no sentido desse tateio, da composicao no avesso do plano das formas visiveis
que a brincadeira de Joao se coloca para mim como uma possibilidade de comecar pelo
meio. Quer dizer: como pensar essa pesquisa ao modo de Joao, como algo que se
compromete com sua propria expansao, que tateia e rastreia os fluxos sugeridos por
um grupo de criangas, por uma escola, por produg¢des matematicas?

Joao me faz pensar a trajetdria dessa pesquisa em alguns aspectos.
Primeiramente, pela composicao entre brincar e fazer na produgao de um brinquedo
sua propria brincadeira. E que isso me sugere uma implicagio com o processo que
prescinde da possibilidade a priori de interpretar o que o campo é ou o que ele quer dizer.
Se a primeira possibilidade levaria a uma ideia de pesquisa que aponta sempre para
um dominio de idealidade e de identidade, a segunda levaria a uma interpretagao que
se afina com uma semidtica capaz de ler os sinais do campo, organizando-o e o
estratificando. De todo jeito, o que esses dois modos sugerem é que fazer pesquisa e
fazer campo de pesquisa implica num estancamento dos fluxos e dos movimentos,
numa atenc¢ao que se fixa ora em invariantes, ora em estruturagoes de significados.

No rastro de Joao, que forca a entrada em outras searas, pesquisar nao se afina

a uma imagem que se produzira como representacao do campo de pesquisa, mas
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aposta no movimento de pesquisa como a propria producao do/no/com o campo.
Pesquisar é experimentar as conexdes que vao abrindo o campo e que vao se abrindo

no campo.

-

Mas as conexdes ao infinito sao apenas parte do pesquisar. Como fluxo, a

expansao nao se compromete com nada além de si mesma. Junto com tudo isso, ha
aquilo que afeta, que solicita pouso, uma lentificacdo do tempo para permanecer ali:
apontar um dedo indicador e seguir os rastros disso que possui o corpo, a atengao, o

pesquisar. Com isso, produzir linguagem para um ilegivel, ouvidos para um
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inaudivel, olhos para um invisivel, corpos para um insondavel. Permanecer com o que
acontece para criar e sustentar um campo problematico: exercicio de cultivo para evitar
uma explicacdo, ja que explicar é ex plicare, é desenrolar, abrir as dobras do mundo.
Parece que explicar comunga com uma certa planificacdo que da ao mundo uma
inteligibilidade, uma racionalidade e uma representacao. Mas a atenc¢ao ao que nos
toma na pesquisa nao seria, ao contrario de explicar, um habitar as dobras?

Leite e Camargo (2018) nos ajudam a pensar esses pousos, essas paradas ao
dizerem da pesquisa como um movimento que da visibilidade ao que acontece, ao que
emerge do campo. Nesse sentido, dar visibilidade ¢ tanto experimentar as conexdes
que se expandem como apontar o indicador e seguir os rastros daquilo que o campo
solicita. Dar visibilidade: habitar as dobras do campo para, com o jogo de forcas de sua
constitui¢ao singular, sustentar um campo problematico que convoca o trabalho do
pensamento.

Mas que trabalho do pensamento? O que pode o pensamento extrair do fluxo
do que se da no campo que nao seja ex plicare, que nao seja a evocagao de uma imagem
geral do que sao a educacgao infantil, a escola na sua relagao com as criangas, o trabalho
com matemadtica na infancia, etc.? Zourabichvili d4 uma pista quando lanca a
pergunta: “Sera que podemos conceber um modo de conexao positiva do pensamento
com o desconhecido ou com o nao-pensado que dé conta do ato de pensar? Nao se
trata mais apenas de enunciar a exterioridade da conexao, mas de produzir seu conceito.”
(ZOURABICHVILI, 2016, p. 64-5, grifo meu). O que Zourabchivili parece anunciar é
que o trabalho do pensamento numa pesquisa nao é ex plicare os eventos de um campo
determinado, mas, ao contrdrio, produzir o conceito que concerne a exterioridade do

campo ou aquilo que do campo nos atinge como um fora. Por isso, pesquisar como?*

4 “Interpretar a palavra “como” a maneira de uma metafora, ou propor uma analogia estrutural de
relagdes [...] € ndo compreender nada do devir. A palavra “como” faz parte dessas palavras que mudam
singularmente de sentido e de fungao a partir do momento em que as remetermos a hecceidades, a
partir do momento em que fazemos delas expressoes de devires, e nao estados significados nem relagoes
significantes.” (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 69-70). Assim, dizer de pesquisar como brinca Jodo nao
instaura uma metafora para a pesquisa ou uma analogia estrutural entre pesquisar e brincar, mas
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brinca Jodo: implicando-se com a heterogeneidade de um conjunto de pecinhas de
montar, implicando-se com a heterogeneidade de um campo que nao cessa de ressoar
uma alteridade da brincadeira, da escola, da matematica, da educacao matematica.

Pesquisar como brinca Joao e dar visibilidade ao que acontece também implica
uma extracdo: a das conexdes que se comprometem somente com sua propria
expansao, o extrair um invento precario com e a partir de afetagdes que nos compoem
em um campo de pesquisa. Pesquisar: produzir o conceito da conexdao com o
heterogéneo.

Talvez sejam essas as composi¢Oes possiveis dessa pesquisa: investir no
convivio com duas turmas bietarias de educacao infantil e uma turma de 1% ano do
Ensino Fundamental, para experimentar conexdes com criangas e infancia, seguir
rastros de afetagoes que dao a pensar como criangas se produzem ao produzirem
matematica e extrair disso tudo inventos precarios em forma de texto que digam de
uma experiéncia da pesquisa, de um experimentar a pesquisa ou de uma pesquisa
como experiéncia.

Ao assumir alguma relagao com o fazer de criangas, movemo-nos por entre
fasciculos e episddios. Trata-se mesmo de uma pesquisa que se move nos rastros de
episddios vividos e tornados texto exatamente por um potencial de fazer afetar: fazer
afetar a constituicdo de um pesquisador, fazer afetar a constituicdo de uma
matematica, fazer afetar a constitui¢do de uma educagao matematica. Pesquisa com
episoddios, pesquisa episodica, em seu conjunto, produz fasciculos de experiéncias.

Fasciculo®: pequeno feixe. Feixe: conjunto de objetos unidos, molho, bragada; e,

em modo Joao, efeitos de um ou varios episddios que se aglutinam em torno de um ou

procura fazer ecoar uma forca produtiva que, ao sair do dominio da brincadeira do menino, muda de
dimensao para constituir-se pesquisa.

5 O exercicio com o vocabulo fasciculo € inspirado naquele proposto por Azevedo (2016). Trata-se, a
grosso modo, de tomar os significados correntes e dicionarizados da palavra e quaresmd-los em outros
sentidos. No trabalho de Azevedo, quaresmar expressa uma operacao que faz fugir os significados
correntes e dicionarizados em fun¢do da problematica da formagdo. Aqui, trata-se de fazer fugir os
significados correntes do vocabulo fasciculo, torcendo-os em fun¢ao de um pesquisar em modo Jodo.
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mais problemas; e, em modo Joao, aquilo que, em um so6 ou varios episddios, convoca
um trabalho de escrita, de pensamento.

Fasciculo: quantidade de ervas ou varas que se consegue levar debaixo do brago
e, em modo Jodo, episddios cuja composicao faz levar debaixo do brago algum plano
comum de afetacdo que varia do brincar ao desejo, da escola ao devir, da crianga ao
aluno, da inven¢ao a matematica, dos métodos aos modos; e, em modo Joao, diz-se de
conjuntos de episddios que podem, do ponto de vista das estratificagdes que rondam
e se exercem em instituicdoes como a escola, ser tomadas como restos ou residuos; e
ainda em modo Joao, certa quantidade de episddios que se consegue levar debaixo do
braco, ainda que uma maioridade que nos habita possa insistir em perguntar: isso serve
para que? Isso é educacgio (matemdtica)?

Fasciculo: pequeno feixe de fibras nervosas, tendinosas ou musculares; trato ou
grupo de fibras nervosas que funcionam associadas em maior ou menor escala; e, em
modo Joao, algum fluxo de acionamento do corpo e do desejo, associados em escalas
maiores ou menores com pesquisa, escola, educagao, infancia, educa¢ao matematica,
cartografia, infinito, devir-crianga...

Fasciculo: cada um dos cadernos ou folhetos que integram uma obra maior e
que vao sendo publicados por partes; em modo Jodo, uma maneira de dar expressao a
uma pesquisa que depende inevitavelmente de episodios; e, em modo Joao, a criagao
de um (texto) possivel® com episddios que ndo se organizam nem por uma linearidade
temporal — aparecem mais ao sabor de uma afinidade com problemas — nem por uma
logica de desenvolvimento — ja que nado estao afinados a uma regularidade de
composicao capitular, que faz aparecer os temas em fun¢ao de uma progressividade

mais ou menos esperada para uma tese.

6 “[...] quanto ao possivel, vocé ndao o tem previamente, vocé nao o tem antes de té-lo criado. O que é
possivel é criar o possivel.” (ZOURABICHVILI 2000, p. 335). Um texto possivel, por isso mesmo, nao é
a realizagao de um projeto cuja possibilidade encontrar-se-ia garantida numa espécie de a priori. Um
texto possivel €, antes, a abertura de um campo de possiveis: criagdo que, nessa pesquisa, passa entre
infancia e matematica e modos de pesquisar e pistas e devir-crianca e... e... e...
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Fasciculo: mesmo que nimero (cada edi¢ao); e, em modo Jodao, uma organizac¢ao
textual folhada, ja que episodios e conceitos sao retomados em diferentes fasciculos,
ao mesmo tempo em que remetem uns aos outros sem dizer nem querer dizer a mesma
coisa em cada retomada; ainda em modo Jodao, um caminho de leitura criado a cada
vez que um leitor exercita um modo de entrada, seja ela qual for.

Uma tese em fasciculos: em modo Joao, um convite para que leitores produzam
seu caminho de leitura apontando o dedo para um fasciculo e seguindo os fluxos
sugeridos por questdes e afetagdes que emergirem desse exercicio. Nao ha uma ordem
predeterminada ou sugerida de leitura. A um episddio sucede-se outro, cada um
convocando a fabricagao de seus proprios problemas, cada um conectando-se com
outros por uma espécie de exterioridade que nao garante uma coeréncia interna ao
todo do texto; fragmentos episddicos que acontecem antes de comecarem e que
repetem uma espécie de ressonancia sonora, algo de uma diferenca que esta sempre
ali a se afirmar: mesmo aquilo que ndo cabe nos estratos culturais e historicos pulsa... mesmo
aquilo que ndo cabe nos estratos culturais e historicos pulsa... mesmo aquilo que ndo cabe nos

estratos culturais e historicos pulsa... .
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O PESQUISAR ENTRE O METODOLOGICO E O MODAL

Apresentar um texto de pesquisa ou mesmo fazer pesquisa suscita, no bojo de
uma cultura académica habituada a explicitar seus métodos, uma série de questoes
que tangem os modos de pesquisar. A questao como se faz uma pesquisa?, de cunho
genérico, parece dirigir muitas das discussoes ligadas aos modos, capturando-os, assim,
em torno de metodologias. Numa primeira aproximagao, a questao metodologica
dessa pesquisa poderia ser: como se faz uma pesquisa cartogrifica? Ou, ainda: como se faz
uma pesquisa experiéncia? Afinal, € com e a partir de discussdes em torno da cartografia
e da experiéncia que essa pesquisa vem tomando corpo. Como quer que seja, a
pergunta genérica como se faz uma pesquisa? implica uma nocao de modo que poderia
facilmente ser respondida em termos de condutas e procedimentos, implica um certa
substancializagao de modos de fazer pesquisa.

Mas, se a questao dos modos se constitui, no mais das vezes, como discussao
metodologica, talvez seja interessante mobilizar outros sentidos implicados no
vocabulo modo. Fora do universo mais habitual das condutas e procedimentos, o
substantivo modo também estd ligado a um conjunto de possibilidades que se
atualizam em certa forma, a um estilo, a um mergulho em condi¢oes de emergéncia
das formas. Quer dizer, perguntar-se pelos modos de pesquisar implicaria, nessa seara,
na questao da atualizacdo de um campo de pesquisa em texto e em episddios e em
acontecimentos e em experiéncias e em mapas e em pesquisador e em professor e em
criangas e em escola e em educacgao infantil e, e, e... Toda uma implicacao de estilo, de
escrita e de tornar-se pesquisador mantém presente e vivo aquilo que ndo pode ser
expresso em termos de condutas e procedimentos. Mais ainda, afirma uma conexao
que percorre o conceito e o campo como duas faces inseparaveis de um processo:
pesquisar. Por isso mesmo, uma discussao que diga dos modos de pesquisar so6 pode

ganhar um verdadeiro corpo como efeito da propria pesquisa, sempre a posteriori: é
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como Jodo e seu “to construindo””. E ali, entre a prépria construgio do brinquedo e o
ato de apontar o dedo e seguir um rastro da construcao, que habitam os modos como
ele brinca. Parece que esse entre onde habitam os modos também faz sentido quando
falamos em pesquisar: entre viver o campo e dar lingua a uma escrita, € nesse meio
que uma discussao vivida dos modos pode se produzir.

A aposta aqui € essa: uma discussao que va da cartografia a experiéncia num
movimento quase pendular, pensando as implicagoes dessas nogoes para o processo
dessa pesquisa. Nao mais a pergunta geral, nao uma tradugao imediata dos modos em
termos de uma metodologia, mas a aposta em uma zona de indiscernibilidade entre o
modo e a pesquisa, entre o modo e o texto, entre o modo e o como, entre o modo e os tragos
de singularidade do campo, entre o modo e o problema encarnado na pesquisa, entre o
modo e o conceito, entre o modo e as criangas, entre o modo e a vida. Uma pesquisa em
modo cartografia e em modo experiéncia: em modo Joao.

Como uma cartografia constitui um modo Joao de pesquisar? Apostando numa
escrita que aponte para tragos de singularidades produzidos no encontro com o
coletivo de criangas que participaram dessa pesquisa. Como uma pesquisa como
experiéncia constitui um modo Joao de pesquisar? Apostando num flerte com a
exterioridade e com o perigo implicados na pesquisa com criangas. Alguns episodios
dao o tom da prosa deste fasciculo: por isso, discuto os modos dessa pesquisa numa
alianca com Mateus, um menino que produz um manual de brinquedos feitos de
papel, e com Rafael, um menino que encontra um caramujo na horta da escola.

Para comecar, talvez seja preciso ter em conta que “nao ha conceito simples.
Todo conceito tem componentes, e se define por eles. Tem portanto uma cifra. E uma
multiplicidade [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 23) para pensar a cartografia e a
experiéncia, uma vez que como multiplicidade, talvez seja preciso fazer cumprir a
tarefa de dizer da cartografia em pelo menos trés dire¢oes ou atribuir a ela pelo menos

trés componentes: a primeira direcdo, de um principio de funcionamento do rizoma;

7Vocé pode encontrar com Joao e seu “t6 construindo” no fasciculo Pesquisar em modo Jodo ou do problema.



a segunda, de um modo singular de habitar o mundo; a terceira, de uma metodologia
de pesquisa. Apesar de certamente se entrecruzarem, tais dire¢des apontam para uma
instancia problematica na cartografia, que a faz passar por essas trés dire¢des, sem que
seja possivel reduzi-la a uma ou outra. No que diz respeito a experiéncia, suas
componentes sao apresentadas como aproximagdes a partir dos episédios com as
criangas. Se a questao nao se direciona para perguntar o que cartografia e experiéncia
querem dizer, ela se direciona para o como funcionam cartografia e experiéncia. E que
“o sentido é o uso” (DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 149). Dai a questao direcionada
ao funcionamento da cartografia e da experiéncia em cada uma de suas dire¢oes ou
componentes.

No que diz respeito a cartografia, tomamos trés usos ou dire¢oes. A primeira
delas, que toma a cartografia como principio do rizoma, é seguida levando em conta
especialmente a Introdugdo: Rizoma, do primeiro volume de Mil Platos; a segunda
dire¢do, que toma a cartografia como um modo de habitar o mundo, é seguida levando
em conta especialmente as indicagoes de Suely Rolnik na Cartografia sentimental —
transformacoes contempordineas do desejo, e de Deleuze em O que as criangas dizem, de
Critica e Clinica; a terceira diregao, que toma a cartografia como método, é seguida
levando em conta especialmente os dois volumes de Pistas do método da cartografia, o
primeiro em livro e o segundo publicado no periodico Fractal: revista de Psicologia da
UFF.

Ja as componentes da experiéncia sao seguidas tendo em conta especialmente
Infancia e historia — destruicdo da experiéncia e origem da historia, de Giorgio Agamben,
Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia, de Jorge Larrosa e alguns dos trabalhos
do Im@go — Laboratorio da imagem, experiéncia e criagdo, que vém discutindo a

possibilidade de pensar a pesquisa como experiéncia.
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CARTOGRAFIA COMO PRINCIPIO DE FUNCIONAMENTO DO RIZOMA

Inicialmente, na introducao de Mil Platos, Deleuze e Guattari (2011a) dizem do
rizoma a partir da distingao entre o livro-raiz, o livro-radicula e o rizoma. O primeiro
concebe o livro como um espelho do mundo, como uma imitacao do mundo. “A lei
do livro € a da reflexao, o Uno que se devém dois” (p. 19). Nessa concepgao, nao ha
um empreendimento da multiplicidade, pois o livro depende de forte unidade de onde
se poderia, entao, espelhar as imitagoes. O livro-radicula, por sua vez, aborta uma
unidade forte de inicio para abragar a ideia de uma unidade que subsiste como passada
ou como por vir e, portanto, possivel. Desse modo, ela parte de uma multiplicidade
imediata, mas acaba por reduzi-la a uma estrutura, a leis de combinacao. Deleuze e
Guattari argumentam que muitos dos métodos cientificos modernos vao nessa
direcao.

Como quer que seja, livro-raiz e livro-radicula funcionam como imagens do
mundo e, por isso, como imagens do pensamento que nao entram no jogo das
multiplicidades. Trata-se, em um caso e em outro, de um decalque do multiplo a partir
do uno ou de uma genealogia do uno a partir do multiplo aparente. O rizoma aparece,
entao, como modo de fazer o multiplo.

E preciso fazer o multiplo, ndo acrescentando sempre uma dimensio
superior, mas, ao contrario, de maneira simples, com for¢a de
sobriedade, no nivel das dimensdes de que se dispde, sempre n-1 (¢
somente assim que o uno faz parte do multiplo, estando sempre
subtraido dele). Subtrair o tinico da multiplicidade a ser constituida;
escrever a n-1. Um tal sistema poderia ser chamado de rizoma.
(DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 21).

No “sistema’ rizomatico, o que muda é o modo de compreensao da relagao uno
e maltiplo.

Mas a coisa pode ser formulada de outra maneira: a origem, ela propria
afetada pela diferenga e pelo multiplo, perde seu carater de a priori
englobante, ao passo que o multiplo se subtrai a influéncia do Uno (n-
1) e torna-se o objeto de uma sintese imediata, dita "multiplicidade";
doravante ela designa o que € primordial na experiéncia "real" (que
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nunca € "em geral" ou simplesmente "possivel"), por oposi¢ao aos
conceitos da representagao. (ZOURABICHVILI, 2004, p. 51).

Quer dizer, o rizoma se afirma como diferenga, que penetra os intersticios das
imagens de mundo e de pensamento colocadas em jogo pelos livros-raiz e livros-
radicula. Trata-se, seguindo Zourabichvili (2004), do rizoma como um manifesto,
como uma nova imagem do pensamento, que combate o privilégio da figura da arvore
que subsiste no livro-raiz e no livro-radicula.

Deleuze e Guattari partem, entdo, para um exame do que chamam de
caracteristicas aproximativas do rizoma, enumerando seis principios: de conexao, de
heterogeneidade, de multiplicidade, de ruptura assignificante, de cartografia e de
decalcomania. A cartografia aparece assim num primeiro instante: como principio de
funcionamento do rizoma. Se tomarmos as prdprias palavras de Deleuze e Guattari,
de que o mapa estd “inteiramente voltado para uma experimentac¢ao ancorada no real”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 30), talvez possamos dizer que a cartografia € um
principio de funcionamento do proprio real, no qual a multiplicidade nao comparece
como falso problema submetida a leis gerativas ou a uma genealogia, mas sim no
acontecer dos principios aproximativos. A cartografia como principio do rizoma,
entdo, supoe um tal real carregado de multiplicidade.

Mas como a cartografia faz funcionar o rizoma? Pela produgao de mapas, em
oposicao a producao de decalques. O decalque é a producdao de uma imagem do
rizoma. Uma vez constituido, transforma o rizoma em raizes e radiculas, organizando-
o, dando-lhe estruturas e neutralizando as multiplicidades ao atribuir-lhes eixos de
significincia e subjetivagdo. Desse modo, o decalque apenas reproduz
indefinidamente aquilo que é capaz de reter, de capturar do rizoma — os impasses, 0s
bloqueios, as fixagdes de pontos e os pontos de estruturagao. Reproduc¢ao do mesmo
que faz o pensamento se redirecionar para uma imagem de seu funcionamento. “Por
isso ele € tao perigoso” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 31).

Diferente dos decalques sao os mapas: abertos, conectaveis em diferentes

dimensodes, suscetiveis a modificagoes constantes, reversiveis. A caracteristica mais



E-8

importante do mapa € a de ser uma construgao de multiplas entradas. Assim sendo,
ele ndo faz assentar uma representacao que o leva ao mesmo e nao depende de uma
competéncia prévia de decalcar mais perfeitamente o real sobre si. Deleuze e Guattari
vao dar ao rizoma uma caracteristica performatica. Talvez por isso a insisténcia do
texto é nas produgdes, numa certa dimensao do fazer: o rizoma que se produz, o
inconsciente que se produz, o mapa que se produz, etc. Enfim, as conexoes e as
multiplas entradas fazem o mapa, que pode ser produto de um individuo, um grupo,
uma formacao social.

O que se coloca, entao, € uma questao ética: a oposigao do rizoma e do decalque
nao recai em um dualismo igualmente moralista, em que o rizoma é bom e o decalque
é mau? “[...] € uma questao de método: é preciso sempre projetar o decalque sobre o mapa”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 31). Nao se trata de uma operagao de reprodugao
do mapa, ja que o decalque nao reproduz o mapa, conforme ja vimos. Trata-se, porém,
de outra coisa: “religar os decalques ao mapa, relacionar as raizes ou as arvores a um
rizoma” (p. 32). O dualismo, entao, nao se instaura: mapa e decalques funcionam com
coeficiente distintos de desterritorializacao e de territorializacao, respectivamente. A
operacao € sempre uma dupla operagao: tomar os bloqueios territorializados tipicos
de um decalque para situd-los sobre o mapa correspondente e poder libera-los em
novas linhas de fuga (até que ponto do rizoma se formam fenomenos de massificacao,
de burocracia, de fascitizagao, etc.?); tomar linhas de fuga, desterritorializag¢oes, para
tazé-las explodir estratos, romper raizes e radiculas e operar novas conexoes.

De todo modo, a cartografia de Mil Platos aparece sempre na sua ligagao com o
rizoma, com a produgao do mapa. As operagoes indicadas por Deleuze e Guattari
apontam sempre para uma dimensao em que € preciso produzir, é necessaria uma
acao, um fazer. Em certo momento, eles dizem que é uma questao de método. Talvez
por isso a cartografia possa ser pensada metodologicamente de algum modo. Em
Zourabichvili (2004), porém, é o rizoma e nao a cartografia que aparece como um

método, ou melhor, como um método do antimétodo.
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“[..] sob essa relagao [aquela em que o rizoma autoriza de direito uma
nova definicdo do sério em filosofia], o rizoma é o método do
antimétodo, e seus “principios” constitutivos sao regras de prudéncia
a respeito de todo vestigio ou de toda reintrodugao da arvore e do Uno
no pensamento.” (ZOURABICHVILI, 2004, p. 53).

Eis, entao, o impasse: se os principios de funcionamento do rizoma constituem
em seu conjunto as regras de prudéncia que nao cessam de expulsar a vontade de
unidade primordial no pensamento, como pensar um principio — a cartografia — que
se descola dos demais para constituir-se, enfim, como método? Nao seria, a propdsito
da cartografia como método, necessdrio reinserir as conexdes, a heterogeneidade, a
multiplicidade, as rupturas assignificantes e a decalcomania? Em alguma medida, nao
€ o conjunto dos principios do rizoma que é reinserido nas pistas do método

cartografico?

CARTOGRAFIA COMO MODO DE HABITAR UM MUNDO

Inicio aqui trazendo de O que as criangas dizem sua primeira frase: “A crianca
nao para de dizer o que faz ou tenta fazer: explorar os meios, por trajetos dinamicos, e
tracar o mapa correspondente.” (DELEUZE, 2011b, p. 83). Tal trecho parece nos levar
a crianga descrita por Deleuze como uma cartografa por exceléncia. Se remetermos a
cartografia a tarefa de fazer mapas, a crianga fornece um modo de ser cartografa, um
modo de exercitar a cartografia. Se nos principios do rizoma a cartografia ja remetia,
de algum modo, a uma pratica, o que a crianga de Critica e Clinica faz é mostrar como
essa pratica cartografica se da ou pode se dar.

A cartografia aparece, nesse texto de Deleuze, ndo mais exatamente como um
principio do rizoma. Em um deslocamento, ela da expressao a um modo singular de
habitar o mundo, uma pratica que, se nao cultivada, tende a ser reduzida sob as figuras
da representacdo e da interpretagao, sob uma imagem dogmatica do pensamento. Se

Deleuze diz que “[...] os mapas dos trajetos sdo essenciais a atividade psiquica”
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(DELEUZE, 2011b, p. 83), é porque parece que, mais do que um principio de
funcionamento do real, a cartografia implica um processo formativo, uma pragmatica.

Essa indicagao pragmatica também aparece em Gallo (2008), quando ele diz do
mapa que traga regides insuspeitas, pautadas em uma logica do devir: exigem, por isso
mesmo, uma exploracao de sua riqueza geografica. O mapa implica uma exploracgao,
implica uma pratica, uma agao concreta de tracar as linhas de fuga e de seguir seus
rastros.

Em O que as criangas dizem, Deleuze remete a crianga cartografa a exploracao dos
meios, constituido de qualidades, substancias, poténcias, acontecimentos. Tais meios
confundem a crianga com ele proprio, confundem-se com a propria crianga. De outro
modo, poderiamos dizer que os meios sao aquilo sobre o que desejo investe: trata-se
sempre do campo social, de sua historia e de sua geografia. Os mapas da crianca
cartégrafa operam por remanejamento do conjunto das forgas constituintes de um
campo social. Nao se trata de uma busca pela origem, mas de uma avaliagao dos
deslocamentos nos mapas.

Cada mapa é uma redistribui¢ao de impasses e aberturas, de limiares
e clausuras, que vai necessariamente de baixo para cima. Nao é s uma
inversao de sentido [com relacdo a concepgao arqueoldgica da
psicanalise], mas uma diferenca de natureza: o inconsciente ja nao lida
com pessoas e objetos, mas com trajetos e devires; j4 ndo é um
inconsciente de comemoragao, porém de mobilizacdo, cujos objetos,
mais do que permanecerem afundados na terra, levantam voo.
(DELEUZE, 2011b, p. 86).

A crianga cartografa constitui uma ética: ela avalia os deslocamentos dos mapas,
as redistribui¢oes de impasses e aberturas, limiares e clausuras. Com essa ética, investe
os objetos de desejo sempre com artigo indefinido. O indefinido nao diz de algo que
falte ao desejo, mas, ao contrario, atua como determinagao do devir, como poténcia do
impessoal que atravessa e provoca os deslocamentos nos mapas.

A crianca cartégrafa de Deleuze, entao, traca mapas, faz valer a forga produtiva
do inconsciente, avalia eticamente as redistribui¢des nos mapas, investe o mundo com

artigo indefinido numa determinagao do devir. Trata-se sempre de uma crianga que
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age, que, por meio da agao, constitui uma cartografia nao como meétodo, mas como
efeito de seu modo singular de habitar um mundo.

Essas caracteristicas da crianga cartdgrafa também aparecem e sao discutidas
em Cartografia sentimental — transformagoes contempordneas do desejo, de Suely Rolnik
(ROLNIK, 2006). Se nesse texto a personagem que aparece ja nao € a crianga, Rolnik
chama agora a figura do cartografo e, com ela, erige um conjunto de principios que
vao na direcdao de dar conta da dimensao de sua pratica. Tal pratica € esmiucada a
partir de uma ideia que ja aparecia na crianga de Critica e Clinica: “a pratica da
cartografia diz respeito, fundamentalmente, as estratégias das formagdes do desejo no
campo social” (ROLNIK, 2006, p. 65).

E com base nesse principio que o cartégrafo de Rolnik aparece como uma
personagem afeita a mascaras que dependem de necessidades estratégicas de
nomeagao. Nesse sentido, a crianca de Deleuze pode ser considerada uma mascara do
cartografo, que serve para dar conta de uma dimensao de exploragao dos meios que
nao ¢ a familiar, ou melhor, que passa pelas figuras da familia ndo como pessoas, mas
como meios, ja investidos pelo desejo. A mascara da crianga parece enfatizar que o
desejo so se deixa edipianizar parcialmente a custo de um laboroso processo de
recalcamento, tipico da maquina capitalista civilizada. Outras mascaras do cartdgrafo,
porém, podem servir a outras estratégias de nomeagao: também o micropolitico, o
esquizoanalista, o psicologo social, o psicanalista, o analista do desejo aparecem como
mascaras do cartdgrafo no texto de Rolnik. A decisao por uma ou outra nomeagao é
pragmatica e ética: qualquer das mascaras do cartografo s6 pode ser erigida
funcionando como suporte para “sustentar a vida em seu movimento de expansao”
(ROLNIK, 2006, p. 70).

A Cartorgrafia sentimental reencontra O que as criangas dizem nesse ponto e pode
ajudar a pensar as necessidades estratégicas do processo de nomeagao que se constitui
com as mascaras do cartografo. A ética implicada na crianca de Deleuze é aquela que
produz uma avaliagdo dos deslocamentos dos mapas, enquanto a ética implicada no

z

psicanalista cartdgrafo de Rolnik é essa da sustentacdo da vida em sua expansao. E
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claro que esses principios caminham com forte grau de afinidade, mas cumprem a
tarefa ética a partir de parametros singulares, reafirmados pelos modos de nomeacao:
uma crianga nao faz funcionar uma analitica do desejo do mesmo modo que o faz um
psicanalista. Mais ainda, enquanto a mascara da crianga nao apela a qualquer
institucionalidade, a do psicanalista apela, de tal modo que se pode pensar no
cartégrafo como personagem que passa ou pode passar pela institucionalidade, sem
necessariamente ser capturado por ela. Mais uma vez, a cartografia aparece como um
problema da ordem de uma pratica, mais do que o problema de uma subjetividade
que se consolida numa func¢ao social - o psicologo, o pesquisador, o professor, o aluno,
etc.

Essa pratica cartografica € descrita por Rolnik como antropofagica®: “[...] vive
de expropriar, de apropriar, devorar e desovar, transvalorado” (ROLNIK, 2006, p. 65).
O cartografo-antropdfago age, pois, segundo um critério, um principio e um roteiro
de preocupacgdes, que vai sendo reconstituido no encontro com o mundo. Esse ¢, ao
modo de um avesso da metodologia, o manual do cartégrafo. Entao, que critério, que
principios e que roteiros se constituem na pratica cartografica?

O critério pode ser descrito com aquilo que mais tarde Rolnik (2018) vai chamar
de bussola ética da vida. Trata-se mesmo de estabelecer como critério fundamental da
atividade cartografica uma abertura para a vida que se faz a cada momento. Por isso,
os principios do cartdgrafo ndo sao principios morais, mas antimorais, sao principios
vitais.

E sua regra? Ele s6 tem uma: é uma espécie de regra de ouro. Ela da
elasticidade a seu critério e a seu principio: o cartografo sabe que é

8 Mesmo o antropofago € mobilizado no texto de Rolnik como um modo singular de habitar o mundo
(o que nao leva imediatamente a uma discussdo de cunho necessariamente metodolédgico): “Estendido
para o dominio da subjetividade, o principio antropofagico poderia ser assim descrito: engolir o outro,
sobretudo o outro admirado, de forma que particulas do universo desse outro se misturem as que ja
povoam a subjetividade do antropdfago e, na invisivel quimica dessa mistura, se produza uma
verdadeira transmutagao. Constituidos por esse principio, os brasileiros seriam, em tltima instancia,
aquilo que os separa incessantemente de si mesmos. Em suma, a antropofagia é todo o contrario de uma
imagem identitaria.” (ROLNIK, 2000, p. 452-3). Aqui, o antropofagico funciona como principio de
constituigio das subjetividades no Brasil. E muito mais um territério existencial do que um principio
metodologico que responderia a como devemos agir para forjar as subjetividades brasileiras.
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sempre em nome da vida, e de sua defesa, que se inventam estratégias,
por mais estapaftirdias que sejam. Ele nunca esquece que ha um limite
do quanto se suporta, a cada momento, a intimidade com o finito
ilimitado, base de seu critério: um limite de tolerancia para a
desorientagdo e a reorientacao dos afetos, um “limiar de
desterritorializagao”. (ROLNIK, 2006, p. 68).

A personagem do cartografo €, portanto, mais e menos do que se poderia
compreender como metodologia de pesquisa: trata-se, por um lado, de fazer uso das
estratégias do cartografo e de suas mascaras, de seu principio, seu critério vital e de
sua antropofagia para empreender um exercicio de mapeamento das estratégias das
formagdes do desejo no campo social. Certamente, tal exercicio pode passar pela
pesquisa, pela pesquisa em educagao, em educacao matematica, mas a preco de ser
capturada em alguma medida pelo universo mais regulado dos objetos ditos
cientificos. Ao passar pela pesquisa, a nomeacao do que se faz — cartografia — por estar
em sintonia com o dominio das praticas, é imediatamente traduzida como
metodologia. E um “mais de metodologia”, ou melhor, uma metodologia a mais,
afinada com determinados campos de estudo, determinadas ordens de objetos e
problemas. Por outro lado, a grande questao é como o exercicio de mapeamento das
formacgoes do desejo passa pela pesquisa e faz fugir com uma metodologia, faz fugir
com um “menos de metodologia”, ja que, como dominio de pratica, a personagem do
cartégrafo convoca uma instancia da aprendizagem, da formagao. O que esta em jogo
num tal processo nunca ¢, em sentido estrito, a formac¢ao do pesquisador. Trata-se,
sobretudo, de um modo de habitar o mundo, trata-se da formacao de um territério
existencial. E isso que jamais pode ser identificado e agarrado com o “mais de
metodologia” que aparece ao fazer passar a cartografia pela pesquisa académica.
Como “mais de metodologia”, a cartografia aparece como uma nova possibilidade de
se fazer pesquisa que se institucionaliza. Como “mais de metodologia”, ela aparece
como uma mascara que se presta a uma necessidade estratégica de nomeagao. Porém,

como “menos de metodologia”, “a andlise do desejo [...] diz respeito, em tultima
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instancia, a escolha de como viver, a escolha dos critérios com os quais o social se
inventa, ao real social” (ROLNIK, 2006, p. 69).

Uma ultima questao que penso merecer atengao: ao tratar a cartografia como
uma analitica do desejo, Rolnik, de algum modo, atribui a cartografia seu conteudo, o
proprio desejo. Resta pensar, entdo, de que modos isso se da, quer dizer, de que modos
se pode reivindicar o desejo como conteido de uma cartografia. Na crianga do texto
de Deleuze, os mapas sao tragados com os meios e tém uma caracteristica tanto
extensiva — dizem dos trajetos ou, dito de outro modo, de um espago constituido por
trajetos — quanto uma caracteristica intensiva — dizem da distribuicao e configuragao
das forgas, dos afectos. Dai a questao: o desejo nao é, também, for¢ca motriz do exercicio
cartografico? Ele ndo dissipa, de algum modo, as fronteiras entre uma analitica do

desejo e a propria produgao, o proprio movimento que o desejo implica?

A CARTOGRAFIA COMO METODO

A terceira componente da cartografia é compreendé-la como metodologia de
pesquisa. Tal modo de compreensao passa inevitavelmente pelo trabalho do grupo de
pesquisadores brasileiros que elaborou as pistas do método da cartografia. Oito dessas
pistas estao reunidas em livro em um primeiro volume (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2009a) e mais oito reunidas em um segundo volume, que também se
encontram publicadas na Fractal: Revista de Psicologia da UFF.

O processo de construgao das pistas descrito na apresentagao do primeiro livro
¢ especialmente elucidativo para evidenciar como o grupo pensa a possibilidade de
producao de um método da cartografia. De inicio, ele se apresenta como fecundo para
a investigacdo em torno da producao de subjetividade, englobando areas como a
saude, educagao, estudos da cognicao, clinica e estudos dos grupos e institui¢des. Isso
se da, em especial, por se tratar de um método que procura ter em conta o carater
processual de seu objeto. Desse modo, o esfor¢o de sistematizacao do grupo procura

“[...] assegurar, no plano dos processos, a sintonia entre objeto e método [...]” (PASSOS,
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KASTRUP, ESCOSSIA, 2009a, p. 8). Trata-se de uma demanda que se apresenta,
portanto, a partir de uma dificuldade: “[...] dar conta do item consagrado ao método.
Como nomear as estratégias empregadas na pesquisa, quando elas nao se enquadram
bem no modelo da ciéncia moderna, que recomenda métodos de representacao de
objeto preexistentes?” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009a, p. 9).

De pronto, o que vemos é que a demanda pela cartografia aqui é¢ dada por uma
dimensao da pesquisa académica, inicialmente. Trata-se de dar conta do item
consagrado ao método na pesquisa. Desse modo, ainda que procure se afastar, no
plano dos processos, da ciéncia dita moderna, o item do método aparece como
instancia formal nao problematizada da pesquisa e as pistas surgem como modo de
colocar em outra seara a problematica dos protocolos e procedimentos.

Desse modo, nao ha um arcabouco metodoldgico fixado de antemao no método
cartografico, mas uma tentativa de reversao do sentido tradicional de método.

A Cartografia como método de pesquisa-intervengao pressupde uma
orientacdo do trabalho do pesquisador que nao se faz de modo
prescritivo, por regras ja prontas nem com objetivos previamente
estabelecidos. No entanto, nao se trata de uma a¢ao sem direcao, ja que
a cartografia reverte o sentido tradicional de método sem abrir mao da
orientagao do percurso da pesquisa. O desafio é o de realizar uma
reversdao do sentido tradicional de método — ndo mais um caminhar
para alcangar metas pré-fixadas (metd-hddos), mas o primado do
caminhar que traga, no percurso, suas metas. A reversao, entao, afirma
um hodos-metd. A diretriz cartografica se faz por pistas que orientam o
percurso da pesquisa sempre considerando os efeitos do processo do
pesquisador sobre o objeto da pesquisa, o pesquisador e seus
resultados (PASSOS; BARROS, 20094, p. 17).

Entdo, se tomamos em conta que a diretriz cartografica se faz por meio de pistas,
que pistas constituem o nuicleo do método? No livro de 2009, citado acima, elas sao as
seguintes: 1) cartografar € captar um processo e nao representar um objeto; 2)
cartografa-se um coletivo de forgas; 3) cartografar é habitar um territorio existencial;
4) a cartografia requer um dispositivo para funcionar; 5) cartografar exige uma
aprendizagem da atencao; 6) a cartografia exige a dissolu¢ao do ponto de vista do

observador; 7) cartografar € fazer pesquisa-intervencao; 8) cartografar exige uma
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politica de narratividade. Ja na publicacao de 2013, as pistas produzidas sao: 9)
cartografar € tracar um plano comum; 10) cartografar implica uma confianga na
experiéncia; 11) a entrevista na pesquisa cartografica é uma experiéncia do dizer; 12) a
formagao do cartégrafo é o mundo; 13) o lugar do quantitativo na pesquisa
cartografica; 14) o problema da andlise na pesquisa cartografica; 15) a valida¢dao da
pesquisa cartografica € distribuida; 16) a cartografia implica a construcao de objetos-
problema.

Vé-se que as pistas vao na direcao da discussao de diversas dimensoes da
pesquisa: ha pistas que tratam da tarefa do método (1, 7, 9, 16), ha pistas que tratam
do processo mesmo de cartografar e, por isso, do processo de formagao do pesquisador
(2, 3, 5, 6, 10, 12, 15); ha pistas que tratam dos dispositivos envolvidos em uma
cartografia (4, 11, 13, 14); ha pistas que discutem a escrita da pesquisa (8). De algum
modo, tais pistas encontram ressonancia em topicos cldssicos da metodologia da
pesquisa em educagao e acabam por dar alguma resposta ao problema da legitimacao,
que é tipico das ciéncias humanas.

As pistas, porém, impoem algumas questdes: em que medida sua produgao nao
concorre para a afirmacao de uma categoria do necessdrio e do suficiente na pesquisa
cartogréfica? E possivel fazer cartografia sem apelar a esse conjunto de pistas? E
possivel fazer cartografia elegendo dentre as 16 um subconjunto de pistas? O uso das
pistas é condigao suficiente para afirmar uma cartografia? Afirmar a cartografia como
meétodo nao implica uma conversao, ao menos parcial, do plano das intensidades em
plano das intencionalidades?

Se retomamos o texto de Cartografin sentimental, Suely Rolnik faz um
apontamento que ajuda a colocar a problematica que a afirmacao da cartografia com
método implica.

Essa mesma ambiguidade atravessa toda a histéria da psicandlise,
propiciando escolhas micropoliticas fundamentalmente diferentes. Alids, a
pertinéncia a um grupo, formal ou ndo, em nada garante a presenca de
uma sensibilidade de cartégrafo. Ela desponta aqui e ali, em qualquer
grupo, e, pode-se dizer, independentemente das referéncias técnicas
ou tedricas (ROLNIK, 2006, p. 74-5).
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Havera cartografia, enquanto método, fora do conjunto de pistas que se
produziu, fora desse universo de referéncia técnica e tedrica, fora do grupo que
denomina aquilo que faz de cartografia? Havera um fora da prépria cartografia como
meétodo?

Passos, Kastrup e Escossia (2009b) nao cessam de afirmar que a cartografia
depende de um processo formativo e de um compromisso com o que chamam de
politica cognitiva na pesquisa. No rastro das questoes que coloquei acima, os autores
afirmam que “[..] o conhecer ndao se resume a adogao de um modelo teorico-
metodologico, mas envolve uma posi¢ao em relagdo ao mundo e a si mesmo, uma
atitude, um ethos” (p. 202). Tal atitude, ou tal politica cognitiva, pode ser denominada
de inventiva, ja que concebe o conhecer como coengendramento de si e do mundo.

Diante disso, a rigor, cartografar nao demandaria produzir pistas a cada estudo,
tazendo da cartografia uma metodologia efetivamente contingente? Isso nao significa
um abandono dos estratos que constituem os problemas e objetos de pesquisa,
tampouco uma abertura completa e incondicional sem critérios ao estilo de um “vale
qualquer coisa”, mas sim a possibilidade de pensar a cartografia como uma
investigacao que passa fundamentalmente por tragos de singularidade que exigem
caminhos, trajetos ou meios de pesquisa igualmente singulares.

Nao sera por isso que Deleuze vai dedicar a Foucault um capitulo em que o
denomina o novo cartégrafo? E que Foucault introduziu um trago de singularidade
em sua historia dos dispositivos de saber e poder com a nogao de diagrama
(DELEUZE, 2013). E toda uma série de efeitos que esse tracado de singularidade
impoe, o carater inventivo de sua cartografia passa pela proposi¢ao do diagrama como
novidade que ndo permite reassentar seus modos de fazer historia sobre o modo
arquivista que ele mesmo produzira anteriormente.

Dai a questao: servir-se, ainda que a titulo de guia, das pistas do método da
cartografia abrindo mao de investir na producao de pistas singulares de nosso proprio

campo de pesquisa nao faz retornar uma politica cognitivista a producdao do
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conhecimento? Nao seria abandonar os principios de heterogeneidade e conexao
proprios do rizoma, cedendo ao que Zourabichvili (2004) chama de reintroducao da
arvore e do Uno no pensamento?

Poder-se-ia objetar que tais tarefas nao concernem, no ambito da pesquisa, ao
meétodo, mas a um movimento de teorizagao, um problema conceitual a partir de uma
producao de dados que emergem do campo. Porém, aqui fago mais uma vez intervir
a cartografia sentimental de Rolnik (2006, p. 65): “teoria é sempre cartografia.” O
metodoldgico e o tedrico nao sao campos separados. A prdopria nogao de cartografia
parece ser testemunha disso, ja que aparece, pelo menos, ancorado em trés elementos:
como principio de funcionamento do rizoma, como uma pratica e como metodologia.

Parece que essa € uma chave importante de leitura: nao se chega as proposigoes
das pistas do método da cartografia sem passar pelo conceito filosofico, pelo rizoma,
pelos mapas, pelos meios, pelas praticas mascaradas e antropofagicas. Cartografar é,
também, constituir, no rastro de Zourabichvili (2004), uma nova imagem do
pensamento. Cartografia nao ¢ imediatamente método, como se poderia supor agora
que ja se dispde dela metodologicamente. Talvez seja necessario cartografar a propria
cartografia, religando os decalques que dela advieram com os mapas porvir, que s@

entao podem apontar para o seu efetivo carater de criagao.

PESQUISA COMO EXPERIENCIA: A EXPERIENCIA NA PONTA DA
INTENSIDADE

Na frente da escola tinha um terreno. Pertencia a ela, mas ao mesmo tempo era
completamente diferente. Em vez de muros, o terreno da frente tinha uma cerquinha
de arame farpado por onde cresciam uns bons montes de pés de hibisco. Tinha um
portao de arame que fechava quase precariamente. Se o terreno fosse como o restante
do prédio, a escola teria o dobro do tamanho. Eu quase nao prestava atencao naquele
espaco. Havia um tempo que ali servia de estacionamento para professores e

funciondrios. As vezes, o portao servia de espa¢o de negociagao de caronas entre os



E-19

que iam de carro e os que nao iam. Se alguém fosse pegar carona com alguém,
certamente o portao seria ponto de encontro.

Os carros ocupavam uma porgao pequena daquele terreno. De resto, a gente s
conseguia ver muito mato até uma certa altura do ano. Foi quando as chuvas de verao
comecgaram a diminuir e os dias nublados comegaram a ceder lugar ao sol firme de
vento frio de outono e inverno que as coisas por ali mudaram. Um mutirdo capinou o
terreno, um professor da escola retomou um projeto que havia tempo tinha sido posto
temporariamente de lado: uma horta escolar. Naqueles tempos, com pouca chuva, o
mato crescia com menos vigor, e a Sofia, professora da educagao infantil, logo teve a
ideia de levar sua turma para aquele espago nas quartas-feiras de manha no momento
do brincar livre. De repente, as criangas passaram de um patio todo murado de laranja,
cimentado de cima a baixo, com uns trés ou quatro balan¢os e um roda-roda que nao
rodava porque era fixado ao contrario no chao para um espaco todo diferente: tinha
uma arvore que dava para subir, um monte de pedrinhas e areia, material de uma obra
que acontecia na escola, uns pezinhos de amora bem baixinhos onde dava para brincar
debaixo da sombra e, claro, todas as plantas que compunham a horta da escola. Foi no
repente dessa mudanca que muito das brincadeiras também mudou.

Nao me entenda errado, nao é que as criangas nao gostassem do patio murado
e cimentado, ndo é que elas nado fizessem daquele espaco sempre tantas outras coisas.
E que outras condi¢des acabavam por descortinar outras brincadeiras, outros modos
de viver, brincar. E como se a horta solicitasse mesmo um outro corpo, que se engajasse
com o mato e a terra e a arvore e o pé de amora e os carros parados e os materiais da
obra da escola e o hibisco no portao e o tanto de outras coisas que eu jamais poderia
dizer, a ndo ser sendo crianga brincando naquele lugar.

Se o patio cimentado ja carregava um tanto de inusitado, o dia da horta era para
mim o que tinha de mais diferente. Fazia mesmo quanto tempo que eu nao brincava
em terreno baldio até o sol comecar a queimar a pele? Nem sei: mas a horta pedia
brincadeiras que nao eram possiveis no patio... Disputar incansavelmente um lugar

para subir na arvore, vigiar se a tia nao via que um e outro de vez em quando comiam
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as amoras que nem maduras estavam ainda, vigiar a tia para rumar para os pontos
proibidos do terreno — as mudinhas que cresciam na horta, os carros dos professores e
as pedras e a areia da obra, disputar as sombras para fazer casinha, correr para brincar
de pique ou sO para correr mesmo, achar as coisas mais inusitadas no mato baixo
enquanto ele crescia... pedagos de madeira, ovo de passarinho que depois acabaria na
sala de aula, bota velha de borracha, um caramujo...

Caramujo? Quando o Rafael, menino franzino de fala mansa e dic¢ao quase
incompreensivel’ achou o caramujo, veio correndo todo o terreno como atleta que faz
a volta olimpica quando ganha medalha. Aquele menino havia encontrado o maior
tesouro que a horta poderia ter lhe dado: o caiacdlis. Espero que a aproximacgao tao
fragil de sua fala nao incomode. Falta quase tudo quando escrevo caiacélis: a entonagao
alegre nado estd presente, a imitagao da fala soa quase falsa, como um hiato que se abre
da escrita ao caramujo que Rafael assim nomeia. As vezes é preciso inventar qualquer
coisa, ainda que uma palavra muito parca e fragil, para ndo deixar escapar por
completo aquilo que vem de um universo sensivel, de uma afetagio que pede uma
passagem. Combinemos assim: chamemos o tesouro do menino por esse arremedo que
lembra o som do que ele dizia, caiacdlis.

O alvorogo de ter encontrado o animal invadiu o menino de tal modo que logo
se tornou contdgio: espalhando-se rapidamente pelas criangas, o entusiasmo se
transformou em curiosidade. Foi assim que comegou a chover perguntas: que ¢ isso que
0 Rafael encontrou? Deixa eu ver? Por que ndo dd para ver ele? E um caracol? E a casa dele?
E o caiacdlis do Rafael ia passando pela mao da Julinha e do Pedro e da Mariana e do
Samuca. Umas criangas nao davam muita bola, outras ficavam meio desconfiadas com
a pontinha de corpo molenga que dava para ver fora do casco do molusco. E a tia Sofia

e eu, dois adultos atonitos sem saber bem o que fazer com o tesouro do menino: nao

? Rafael fala com alguma dificuldade de dic¢ao. As palavras muitas vezes atravessam umas as outras,
ele nunca se referia ele mesmo como eu, mas como El, os sons finais de Rafael. Muitos colegas nao
entendem o que ele diz ou entendem em parte. Os professores também nao conseguem compreender
muito. Muito convivio com o menino foi necessario para dar conta de um pouco do que ele tentava me
falar.



E-21

era aquele caramujo considerado praga urbana, vetor de doengas e sei la quantos

outros qualificadores indesejaveis?
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Uma pesquisa com caramujos e horta escolar e coletivo de criangas e professora:
uma pesquisa, uma experiéncia. Uma pesquisa como experiéncia. Uma pausa. Que
experiéncia?

Primeiro rastro da experiéncia. Talvez seja proveitoso traga-lo por meio do
sentido etimologico da palavra. Aqui, é Larrosa quem ajuda:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relacao com algo
que se experimenta, que se prova. O radical € periri, que se encontra
também em periculum, perigo. A raiz indo-européia é per, com a qual
se relaciona antes de tudo a idéia de travessia, e secundariamente a
idéia de prova. [..] A palavra experiéncia tem o ex de exterior, de
estrangeiro, de exilio, de estranho e também o ex de existéncia. A
experiéncia € a passagem da existéncia, a passagem de um ser que nao
tem esséncia ou razao ou fundamento, mas que simplesmente “ex-iste”
de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente.
(LARROSA, 2002, p. 25).

Experiéncia: uma prova, um sabor ensaiado em uma travessia com ex e com
periri, com aquilo que constitui um fora, com aquilo que constitui um perigo. Pesquisar
como experiéncia €, por isso mesmo, estar com aquilo que acontece, mas nao no
sentido intencional de provar algo cujo sabor ja se conhece e que seria objeto de uma
representacao — descrever como € um dia de brincar livre na horta da escola — ou de
um juizo moral de valores — uma crianga nao deve pegar e brincar com um caramujo—
o que exclui de saida toda exterioridade e todo perigo. Nao se trata ainda de acolher o
fora e o perigo como produtos de um pesquisador bem-intencionado que quer, por
decisdao voluntdria, trazer para sua pesquisa situagdes diferentes, criativas ou
inovadoras. Nao se trata de o pesquisador permitir-se acionar o fora e o perigo.
Permitir-se, ou dar a si mesmo uma permissao de acesso € ilusao de um sujeito que ja
nao pode acionar mais do que uma imagem capturada do fora — ou um fora relativo,

como chama Zourabichivili (2016) — e do perigo implicados na experiéncia.
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O problema, parece, é de outra natureza, muito mais radical: como, nisso que
nos acontece na pesquisa, algo que se constitui como um fora ou como um perigo abre,
a forca, caminho para a constituicao de novos mundos? Como um fora e um perigo
colocam em xeque todo um sistema de saberes e poderes, toda uma institui¢ao? Como
um fora e um perigo pedem passagem em uma pesquisa? Como um fora e um perigo
exigem a produgao de uma escrita, de um episodio em uma pesquisa?

A experiéncia nao comporta qualquer figura de linguagem, qualquer jogo de
palavras: o fora e o perigo nao sao metaforicos, mas constituem matéria que nao
deixam escolha ao pesquisador. Rafael e caramujo numa horta nao deixam escolha:
imprimem pela forca de seu encontro uma marca inédita nessa pesquisa, exigem que
se fale do perigo que eles efetuam em um sistema escolar no qual nao ha lugar
destinado ao encontro de uma crianga com um animal. Tratar com a experiéncia é
questao de urgéncia, ainda que nao disponhamos de um como fazer prévio: fora e
perigo exigem um movimento de criacdo, algo como que um movimento do
pensamento para lidar, ainda que minima e precariamente, com o aquilo que se efetua:
Rafael e caramujo, encontro fortuito que exige da pesquisa um modo de lidar, estar,
de acompanhar.

Rafael e um caramujo atualizam o problema dos modos de pesquisar. Pela forca
de seu encontro, dao a pensar que pesquisar com criangas talvez tenha a ver com uma
lida com a experiéncia na ponta da intensidade que vem do ex e do periri, do fora e do
perigo. Que perigos e que foras se constituem em uma pesquisa com criangas?

Uma desconfianga: a experiéncia nao constitui para a pesquisa uma
metodologia. A prépria experiéncia nao é metodologizavel. Ou melhor, a experiéncia
s0 ¢ metodologizavel a preco de separa-la daquilo que ela pode, de sua forca de
criagdo. Nao terd sido a esse preco que a ciéncia moderna capturou a experiéncia em
experimento?

Uma pesquisa em contato com o fora e com o perigo nos afasta imediatamente
desse sentido mais cldssico da experiéncia como experimento. Seguindo os rastros de

Larrosa (2002) e de Agamben (2005), podemos dizer que a modernidade constitui, por
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meio de seu projeto de ciéncia, um modo de expropriacao da experiéncia. Por forca
desse projeto, o0 homem ¢é expropriado da experiéncia, uma vez que “a experiéncia é
incompativel com a certeza, e uma experiéncia que se torna calculdvel e certa perde
imediatamente a sua autoridade” (AGAMBEN, 2005, p. 26). O projeto moderno, pois,
constitui o experimento como ordenacao da experiéncia, como etapa de um método
que visa conciliar a experiéncia com a certeza, ainda que a custo da autoridade. O
projeto moderno de ciéncia, por isso mesmo, nasce de uma desconfianga absoluta em
relacao a experiéncia. Contra o fora e o perigo, apostam na produgao do método.

Mas, como forga viva, como encontro fortuito, Rafael e um caramujo ainda
insistem ao modo da esfinge: decifra-me ou te devoro! Como instancia problematica,
constituem um fora da metodologia, constituem aquilo que sé pode experimentado
com e numa esfera modal: um modo de pensar, um modo de lidar, um modo de ser
implicado, um modo de escrever, um modo de pesquisar. O modo esta aquém e além de
toda metodologia.

Algumas questOes: se pesquisar como experiéncia nao configura metodologia,
mas modo singular, como pensar aquilo que ela faz — seus processos, seus efeitos na
escrita de uma tese, seus efeitos de formacao e intervencao sobre o proprio

pesquisador e sobre o coletivo com o qual ele se implica na pesquisa?

* % %

A hora do brincar livre continuou, o caracol da mao do menino, outras
brincadeiras dissipando a primeira curiosidade do restante das criangas.

— Mogo, Caiacdlis do El! — Rafael me dizia. Depois de um tempo, ele descobriu
o meu nojo do caramujo e se divertiu bastante brincando de chegar o bicho bem perto
de mim.

Quando foi hora de voltar para a sala, Sofia tentou dissuadir o menino a deixar

o caiacodlis na horta.

10 Rafael tinha muito gosto em ficar perto de mim em minhas visitas a sua turma. Enquanto as outras
criangas me chamavam de tio Giovani, ele encontrou um modo peculiar de se dirigir a mim: Mogo.



E-25

— Papai e mamde do caiacélis? Tem nio? Caiacdlis na casa do Ell — Rafael, ou o El,
dono do caiacdlis, insistia em saber se o caramujo nao tinha pai e mae, insistia em levar
para casa o tesouro da horta que ele houvera encontrado.

Por fim, a professora virou para mim e pediu: vai levando as criangas para a sala
para mim. Vamos entrar com o caramujo e a gente vé como faz la dentro. Em fila, as criangas
da turma da tia Sofia iam voltando para a sala. Saindo do portao da horta, Rafael com
o caiacolis em maos ia exibindo o bicho para todos que encontrava no caminho, sem
dizer palavra. Até que uma das funcionarias da limpeza viu o caiacdlis nas maos do
menino: esse bicho traz doenga, menino! A tia Sofia ndo viu isso ndo, meu Deus? Joga isso
aqui, anda! Diante da ordem e da pa de lixo nas maos da mulher, Rafael nao pdde se
negar. Jogou ali o caiacolis e partiu para a sala ainda em tempo de ouvir: Agora vai lavar
essa mdo! E lava bem lavada, que é para ndo dar doenga! A tia ndo viu isso ndo?

Um Rafael carente de seu tesouro se pOs a chorar, mas ainda assim lavou as
maos no banheiro antes de ir para a sala. O menino apelou a professora, inconsolavel.
Repetia que o caiacdlis era dele, que o caiacélis nao tinha mamae e papai, que o caiacdlis
tinha que ir para casa com ele. Tantas ele fez que a professora me pediu para
acompanha-lo numa busca do caramujo perdido pelas lixeiras da escola. Mas foi tudo
em vao. O menino nao parou de insistir: o caiacdlis nao tinha mamae e papai, o caiacdlis
tinha que ir para a casa dele.

Quando retornei na semana seguinte, Sofia me disse que o menino perguntou
pelo caramujo todos os dias desde a horta. Foi entao que me veio uma ideia, que discuti
rapidamente com a professora: escrever para o menino uma carta que teria sido
mandada para ele pelo caiacdlis perdido. Uma carta que contasse uma histdria de
aventura: a de ter saido do terreno da horta da escola na cacamba de um caminhao de
lixo. Ela me sugeriu que, dada a insisténcia de Rafael em saber da mamae e do papai
do caiacolis, algo como um encontro familiar do bicho pudesse ter lugar na carta.
Combinamos ainda que a carta seria deixada na horta na quarta-feira seguinte para

que as criangas a achassem. Assim fiz.






Rafael,

eu sou o Caracol que voc€ achou na horta outro dia. Vocé se
lembra de mim? Se lembra daquele dia? Pois eu sim! Lembro
que era um dia com muito sol e que vocé me enconktrou wno
meio da manhi, logo depois de eu comer um monte de folhas.
Eu queria descansar, por isso entrel para minha casa e dormi.
Tinha comido bastante e depois de comer & gostoso descansar.
Vocé também dorme depois de comer?

Eu 56 acordei quando vocé me levou para brincar na horta, me
sacudindo para todo lado! Estava com muuuuuita preguiga de
sair de casa, mas me lembro que ouvi vocé conversando com
o Mogo , com a tia Sofia e com varios amiguinhos. Eu espiava
para fora de casa por um espacinho bem pequeno. Sera que
vocé Percebeu? Quando estava nas suas maos, eu vi a horta
bem de cima pela primeira vez! Foi tdo bonito! € que eu
sempre ando pelo chdo, me arrastando e levando minha casa,
me arrastando e levando minha casa.. Minha casa é muito
pesada e os caracdis, como eu, nao Eém Pés para andar tdo
rapido quanto uma crionga. Ak, e a gente também & bem
pequeninhko perto de vocés, ndo é mesmo? Por isso aquele dia
foi tdo legal! Lembro que vocé subiu numa arvore comigo.
Pensa s5: vocé ja viu caracol que sobe em arvore? Eu vi La de
cima tudo o que eu estou acostumado a ver do chdo: a grama,
a plantagdo La no fundo da horta, as arvores que ddo as
frutinhas que eu como quando caem ho chio. E tudo isso eu

vi por um espacinho bem Pequeho!



Depois vocé me levou para fora da horta pela primeira vez. Eu
nunca tinha safdo dali, porque La na rua nio tem plantinhas
para eu comer. Lembro que vocé deu a mao para o Mogo de.roi.s
que uma tia Pediu para vocé& me colocar onde ela estava
varrendo., Vocé se lembra? Acho bem que essa tia estava com
medo de mim, Tadinha dela! Ela nem sabia que eu estava
descansando quietinho em casa, espi.amdo tudo por um
espacinho bem pequev\o! Depois que vocé me colocou ali, o dia
continuou muito divertido. Vocé acredita que a tia que varria
me colocou dentro de um caminhao? Eu nunca tinha andado
de caminhdo antes! Conforme o caminhdo ia saindo, vi que a
horta ia ficando para tras. Nossa, foi a primeira vez que eu fiz
uma viagem! 0 caminhio andou por um monte de Lugares que
eu hunca tinha visto. Quvi umas pessoas dizendo que o home
daqueles lugares era cidade. Eu gostei da cidade, mas eu hao
vi muitas hortas iguais a que eu morava af Pe.rto da escola. Por
que serd que Wio tem muitas hortas na cidade?

Uma hora, depoi.s de andar muito tempo, o caminhao parou. £
af o motorista apertou um botdo que fez a parte de tras do
caminhdo, onde eu estava, comegar a inclinar para jogar tudo
o que estava La dentro para fora. Imagina que divertido! Foi
a primeira vez que eu brinquei de escorregar! Quando eu
escorreguel para fora do caminhdo, estava em um Llugar
desconhecido, mas nio tive medo, £ que eu vi logo ali perto
um Lugar parecido com a horta daf de perto da escola. Nessa
hora, parei de espiar tudo o que acohtecia por um espacinho

bem pequenc e saf de casa, fui me arrastando poara aquele



lugar novo. Eu estava com pressa porque tinha vigjado o dia
inteirinho de caminhdo e ja estava com muita fome! Quando
eu cheguei perto das plantas que eu mais gosto, vocé€ wao
imagina o que acownlteceu. Eu encontrei o papai e a mamae, que
eu Wio via fazia muito tempo. Vocé acredita que tinha
acontecido com eles a mesma coisa que aconteceu comigo?
Eles também tinkham ido parar dentro do caminhdo que anda
por toda a cidade e descarrega as coisas ali perto. Fiquei tao
feliz! Mamade e papai me levaram para conhecer aquele Lugar
novo e Wos conversamos akté anoikecer. Depois, ha hora de
Jantar, eu contei para eles tudinho que tinha acontecido
naquele dia: que eu tinha conhecido um menino chamado
Rafael e que ele tinha me levado no alto da arvore, que tinha
brincado comigo na horta, que eu tinha ido parar ho caminhdo
que me levou aké aquele lugar e que eu tinha muita sorte de
tudo isso ter acontecido. Disse para eles que vocé e a turminha
da escola sGo meus amigos.

Depois de alguns dias, encontrei um passaro que eu ja
conhecia antes: ele sempre voava Perto da escola e parava para
descansar na horta. Contei a ele como eu tinha ido parar
haquele Llugar hovo e ele me contou que tinha visto sua turma
na horta outro dia. Ele também me contou que tinha Fousado
numa arvore bem pertinho de vocé e que vocé estava
procurando por mim, Entkdo, tive a ideia de escrever essa
cartinha para vocé e para os seus amigos contando toda a
minha aventura. Coloquei até uma foto da mamde e do papai

aqui onde nos estamos agora para vocé Fode.'r conhece-los,



Pedi ao passaro para deixar essa cartinha quando passar pela
horta da escola, perto da arvore onde vocé e seus amigos
gostam de subir. Eu acho que assim alguém vai encontrar e
entregar para vocé ou talvez vocé mesmo ache quamdo tia
Sofia levar vocés para a horta de hovo.

Eu quero voltar af na horta um dia. Quando eu for, te mando
outra cartinha. Quando quiser falar comiqgo, deixa sua cartinha
perto da arvore também. 0 passarinhko vai ver quando passar
pela horta e vai trazer para mim,

Muito obrigado por me ajudar a achar a mamde e o papadi,
Rafael! £ também por me gjudar a fazer um monte de coisas

novas e divertidas, como brincar, correr e subir em arvores.

Um beijo do amigo Caracol.

* % %

Segundo rastro da experiéncia: Agamben (2005) destaca duas nogoes de
experiéncia. A primeira, anterior a era moderna, constitui-se em um sujeito cindido
em dois: um, capaz de experiéncia, e outro, capaz de ciéncia. O homem capaz de
experiéncia nao é imediatamente capaz de ciéncia, capaz de conhecimento. O correlato
do sujeito aqui ndao é o conhecimento, mas a autoridade: “Todo evento, por mais
comum e insignificante, tornava-se a particula de impureza em torno da qual a
experiéncia adensava, como uma pérola, a propria autoridade” (AGAMBEN, 2005, p.
22). A experiéncia classica leva o homem a maturidade, ou seja, a antecipa¢ao da morte
como estado em que o ele tem a experiéncia — a morte funcionaria como um estado
pleno de experiéncia. Ela é, portanto, algo finito; € possivel nao so fazé-la, mas também

té-la, possui-la como efeito do adensamento da autoridade.
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A modernidade, por seu turno, unifica a capacidade de experiéncia e de
conhecimento em um mesmo sujeito. Ao fazer da experiéncia um experimento,
desconfia da propria autoridade que, na experiéncia classica, permitia ao homem o
estado de saturacio, de posse da experiéncia. E por essa operacdo que o sujeito
moderno retorce a nogao classica: como sujeito da ciéncia, ele nao pode ascender a
maturidade, a autoridade. Ao contrario, o homem moderno como sujeito da ciéncia s6
pode fazer experiéncia em um processo infinito de conhecimento. Com isso, jamais se
chega a ter experiéncia. A experiéncia devém algo infinito: o processo infinito do
conhecimento. O préprio estatuto da experiéncia agora esta fora do homem: no
conhecimento, “a comprovacao cientifica da experiéncia que se efetua no experimento
[...] responde a esta perda de certeza transferindo a experiéncia o mais completamente
possivel para fora do homem: aos instrumentos e aos numeros” (AGAMBEN, 2005, p.
26). Desde o conhecimento cientifico, Agamben vai discutir como essa expropriacao
da experiéncia estd também presente nas obras de outros filésofos modernos. Mais
ainda, vai discutir como o problema da experiéncia passa pela linguagem e pela
infancia como conceitos limites que tiram da esfera psiquica subjetiva toda a
possibilidade de experiéncia.

Uma experiéncia origindria, portanto, longe de ser algo subjetivo, nao
poderia ser nada além daquilo que, no homem, est4 antes do sujeito,
vale dizer, antes da linguagem: uma experiéncia “muda” no sentido
literal do termo, uma in-fincia do homem, da qual a linguagem deveria,
precisamente, assinalar o limite. (AGAMBEN, 2005, p. 58).

O problema passa, entdo, a ser o seguinte: existe uma experiéncia origindria,
muda, uma infancia do homem? Como ela é possivel? Qual é o seu lugar? A partir dai,
Agamben passa por duas indicagOes: a primeira, derivada da distingao linguistica
entre o semiotico e o semantico, € a de que a experiéncia se situa numa zona de hiato
entre o humano e o linguistico. “Como infancia do homem, a experiéncia € a simples
diferenca entre humano e linguistico. Que o homem nao seja sempre ja falante, que ele
tenha sido e seja ainda in-fante, isto é a experiéncia.” (AGAMBEN, 2005, p. 62). E assim

que a infancia é desviada de seu sentido mais corrente, de um momento cronolégico
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da vida humana em que a linguagem ndo é dada e que esta fadado a desaparecer em
funcao do aparecimento da palavra. Ao contrario, a infancia coexiste com a prépria
possibilidade de que o homem faga uso da palavra.

Mas, para além do hiato na linguagem como estatuto limite da experiéncia,
Agamben ainda passa por uma segunda indicagao. Ele situa no inconsciente a
possibilidade de uma infancia do homem, ou seja, da experiéncia:

Certamente € possivel identificar esta infancia do homem com o
inconsciente de Freud, que ocupa a parte submersa da terra psiquica;
mas, enquanto Es [Id], enquanto “terceira pessoa”, ele é, na realidade,
[...] uma ndo pessoa, um nao sujeito [...] que tem sentido somente na
sua oposicao a pessoa. (AGAMBEN, 2005, p. 59).

Ha aqui algo que interessa, € esse o segundo rastro da experiéncia: malgrado
Agamben identifique a infancia do homem com o inconsciente freudiano, o que fica
patente aqui é uma relacao entre a experiéncia e o desejo.

Se pudermos, entao, deslocar o inconsciente freudiano da seara em que o desejo
remete a falta de um objeto para outra em que ele se constitui como uma fabrica, como
producao (DELEUZE; GUATTARI, 2011b), temos toda uma sorte de implicagdes para
pensar a pesquisa como experiéncia.

Na ponta da intensidade, uma pesquisa experiéncia lida com o desejo, com os
movimentos maquinicos do desejo, reencontrando a crianga de Deleuze (2011b) e o
cartografo de Rolnik (2006): fazer pesquisa como experiéncia € estar, tal como a crianga
e o cartégrafo, mergulhado em explorar os meios por trajetos dinamicos, em tragar os
mapas correspondentes aos trajetos.

E assim que Rafael constitui todo um mapa de afetos com o caiaclis: as vezes é
meio gosmento, as vezes esta escondido em seu casco — sua casinha nao tem papai e
mamae e por isso pode ir para a casa do El, é do El, diverte o menino ao assustar as
outras pessoas, insiste em retornar ainda que nao esteja presente, constitui um tesouro
— exibido a todos num primeiro momento, escondido na mochila em um segundo
momento...: toda “[...] uma zona de vizinhanga em que ja nao podemos distinguir-nos

daquilo que nos tornamos” (DELEUZE, 2011b, p. 88).
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Pesquisar como experiéncia, em agenciamento com o desejo, expde toda sua
exigéncia. Eu ja havia ouvido o alerta de diferentes maneiras: de que ha um
cognitivista em nds sempre a espreita (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008), de que
nos habita um inconsciente colonial-capitalistico que a todo momento tenta reduzir
nossa experiéncia a uma experiéncia de sujeito (ROLNIK, 2018), de que h4a uma
imagem dogmatica de pensamento que se apresenta a ndés como boa vontade, bom
senso e moralidade (DELEUZE, 2006). Esses alertas parecem apontar de diferentes
modos para um problema comum: os modelos dominantes — seja de compreender a
cognicao, de fazer operar o desejo ou de pensar — nos constituem. Operar fora do
esquadrinhamento dos modelos nao € jamais garantido: é exercicio e resisténcia, nao
se constitui por uma filiacao tedrica e nao € uma conquista firme ou um ganho
atemporal.

Nao sera por isso que, apesar de toda intercessao das filosofias da diferenca
nessa pesquisa, minha proposta de escrita de uma carta do caramujo para Rafael soe
como uma captura neurdtica do desejo? Ela faz retornar toda uma seara afetiva que
define o desejo do menino pelo caramujo como uma falta cuja faria a carta deveria
ajudar a aplacar. Ela reintroduz as figuras parentais como objeto perdido do desejo do
menino e do préprio caramujo. Ela serviu muito mais para dar forma a minha vontade
de que Rafael nao sofresse pelo caramujo perdido. Numa s6 cartada, a proposta
operou toda uma codificagao do desejo, perdendo as conexdes desejantes, perdendo o
ex e o periri da propria experiéncia. Pesquisa como experiéncia: um exercicio, uma
aposta que implica sempre um processo formativo.

% % %

Duas quartas-feiras depois, quando deixei a carta do Caracol debaixo de uma
arvore perto do portao de saida da horta, estava ansioso para saber o que viria dessa
acao. Como Rafael e sua turma receberiam a carta do Caracol? Um pesquisador e toda
uma boa vontade: tentativa de apaziguar o sofrimento de um menino que insistia em
talar do caiacolis a todo momento? Tentativa de apaziguar o meu proprio sofrimento,

eu que tinha ficado com nojo do caramujo, mas que tinha ficado muito mais sentido
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com a perda do menino? O que seria “resolvido” com a tal carta do Caracol? Haveria
algo que ser resolvido?

Rafael insistia em falar do seu achado. Tinha sido assim também nos dias de
minhas visitas seguintes a sua turma. Ele mudou o modo de ser referir ao animal, de
caiacolis para caramujo, mas fez retornar o que havia dito no dia da horta: onde estavam
a mamde e o papai do caramujo? O caramujo é do El! Na casa do El!

As criancas brincavam na horta. De novo, entre muita corrida, subida em arvore
e idas secretas aos montinhos proibidos de areia e de pedrinha da obra. Eu esperava
que o horario de retornar a sala fizesse com que as criangas passassem por onde eu
havia deixado a carta. Até que...

Um menino saia correndo as voltas com um tesouro. Sofia veio rapido para
perto de mim: acredita que o Rafael encontrou outro caramujo? Toda festa e toda a volta
olimpica retornaram. Também o contdgio e a curiosidade instantaneas das outras
criangas. Rafael-caramujo, um segundo encontro novo de novo.

De repente, todas as condi¢oes se modificaram: a carta do Caracol continuava
14 a espera de ser encontrada, mas agora de outro modo; o menino encontrara um
segundo caramujo, mas nao saiu mostrando para todo o adulto que encontrava no
caminho, ndo perguntou da mamae e do papai do caramujo e nem disse que ele era
seu. Quando a hora de fazer fila para voltar para a sala chegou, Rafael foi ficando por
ultimo. Tia Sofia tentou dissuadi-lo a deixar o animal na horta, sem sucesso.

Até que outro movimento se instalou: era Julinha, que tinha encontrado a carta,
aberto o envelope e visto a foto de caramujo que acompanhava o conteudo. O#h, tia!
Olha, é igual o do Rafael! O menino correu para ver o que era ao ouvir seu nome, a foto
na mao da Julinha, o envelope a carta abandonados no chao. Foi tia Sofia que pegou
tudo e anunciou para as criangas que o caramujo tinha deixado uma carta para eles.
Vamos ler juntos na sala.

No retorno, Rafael escorregou sorrateiramente o segundo caramujo para dentro
da sala. Ao chegar 1a, escorregou-o ainda mais sorrateiramente para dentro da

mochila. Quem visse 0 menino com as maos vazias jamais poderia supor o que ele
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acabara de esconder. Dissimulou uma quietude incomum e sentou em sua cadeira.
Como de habito, as criangas foram lavar as maos, beber agua, ir ao banheiro. Foi s6
quando a turma voltou, agitada de brincadeiras e acontecimentos da horta, é que a
dissimulacdo do menino cedeu lugar a seu comportamento habitual, brincante e
talador.

Tia Sofia leu, entdo, a carta do Caracol... Mas parte da minha expectativa ja tinha
se defrontado com a mudanca completa das condi¢des. Tudo ja havia mudado. As
criangas ouviram a carta como se fosse uma historia, com pouco entusiasmo. Daquele
momento para frente, o Caracol se tornou outra coisa: na semana seguinte, as criangas
foram chamadas a escrever uma resposta para a carta do Caracol. Elas ditaram suas
mensagens e eu as registrei numa folha de cartolina. Em outro dia foram chamadas a
desenhar um caracol... e em outro dia foram chamadas a escrever C de caracol...
Reverberacao da horta que, aos poucos, parecia ir perdendo o tonus.

E o caramujo na mochila do Rafael? Tia Sofia teve todo um trabalho de
convencimento: primeiro, convenceu o garoto a deixar o caramujo morar na escola. Ele
foi colocado em um terrario que alunos dos anos finais do Ensino Fundamental tinham
produzido com a professora de ciéncias. Rafael ia sempre ver o caramujo, mas o
incomodo foi grande: os alunos mais velhos e os outros professores tinham medo do
molusco no terrdrio, que ficava na sala do sexto ano. Por fim, tia Sofia convenceu o
menino a deixar que o caramujo voltasse para a horta.

A essa altura do ano, o mato ja comegava a ficar alto 14 fora e as visitas da turma
do Rafael a horta foram se espagando, até acabarem por completo. Quem sabe depois
de outra capina, de outro mutirao, nao houvesse vez para outras horas de brincar livre

naquele espago?



* % %

Ultima nota, ainda no segundo rastro. Pesquisar como experiéncia, em
agenciamento com o desejo, expde toda sua exigéncia, mas também uma certa
generosidade: outro encontro com outro caramujo religa todo o decalque, toda a
estratificacdo e codificagdo da carta ao mapa de deslocamentos, a ponta de intensidade
da experiéncia, a seu ex e seu periri.

Do segundo rastro, uma pequena licdo: a gente, como pesquisador, sempre
pode trair a experiéncia e fazer cortar os fluxos do desejo, ainda que tenha lido O Anti-

Edipo, ainda que tenha lido toda a obra de Deleuze e Guattari.
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Terceiro rastro da experiéncia. Dia na escola, iltima semana de aula. A proposta
€ uma conversa com criancas que foram marcantes na pesquisa de algum modo. Uma
delas é Mateus. Com ele, trava-se o desafio da producao de um livro: um manual de
instru¢des das dobraduras que o menino produz. La pelas tantas, produzindo
dobraduras outras de suas proprias dobraduras, surge um elemento novo, a arte de
papel. Com ele, é o nome do proprio livro que aparece: Papelsarte (ou seria
papelzarte?) — papel do Mateus. A arte de papel entra em jogo no meio do caminho de
uma conversa em que o menino estd produzindo um bonequinho com uma folha em
branco de papel A4. Eu t6 tentando fazer um bonequinho. E o que vocé precisa para fazer
o bonequinho? S6 papel e vai grudando o negdcio, mas assim, nem precisa muito assim de
coisa ndo... isso dai tem gente que até consegue fazer, tem muita gente que consegue fazer... eu
vi, eu vi isso assim: a arte de papel. Eu vi arte de papel ali que tem bem como fazer virias artes
de papel. Eu vi que tem como fazer arte de papel.

No meio do caminho, algo pede a atengao ao menino: é que eu tirava de dentro
da minha mochila varios dos brinquedos que ele havia produzido ao longo do ano,
todos eles confeccionados com papel. Uma colegao que incluia um sapinho que pula,
um castelinho, uma sepultura onde mora um vampirinho. Mas é um barquinho de
indiozinhos que toma ganha relevo na sua fala... e depois, é a fabricagao minuciosa de
outros artefatos que ganha o corpo do menino... e depois a brincadeira com os artefatos
tabricados... e depois outra fabricacado... dessa vez, o menino se empenha em fabricar
uma cadeira que seria alojada dentro do castelinho. Tipo assim, a arte de papel, eu nio
vou colocar por isso, porque na verdade a arte de papel todo mundo conhece, muita pessoa
conhece... e assim, a arte de papel ndo fui eu que inventei. Aqui é so coisa que eu invento. Tipo
assim, meu livro é coisa que eu invento. Tipo assim, se eu colocar uma coisa que outra pessoa
inventou, 1sso ndo vai ser, tipo assim, do meu livro. E como vocé diria para outra pessoa o
que é uma arte de papel? O que vocé faz quando vocé faz arte de papel? Tipo assim, eu
to fazendo hoje, tipo assim, arte de papel, eu t0 fazend... eu t6 tentando fazer hoje. Tipo assim,

tem muita coisa, muita calma, e mesmo assim no dentinho dele é no que tem que ter mais
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calminha ainda, assim 6, o dentinho tem que ter a mais calmidade para fazer, tipo assim, um
bem perfeitinho... é bem pequenininho, bem perfeitinho... e também a unhas, a unha tem que ser
perfeita, assim 6... é bem pequena, tem que ser perfeita... bem perfeitinha. E que a arte de papel
¢ mesmo assim: para fazer o dente, para fazer a garra tem que ser bem perfeitinho, que tem que
ter maiores detalhes pequeninho. Entendi. Entao na arte de papel, vocé transforma o papel
naquilo que vocé esta querendo? E tipo assim: a arte de papel tem até pessoa que pega
doenca. Sabia? E mesmo? Como assim? Ele pega doenca de tanta coisa que ele fica pensando...
a arte de papel, ele pega doenca, ele esquece de tudo, ele ndo pensa mais nada, ele s pensa em
terminar o seu boneco. E tem gente que fica até melhor de doencas. Tem gente que fica melhor
de doenca quando faz arte de papel? Eu ndo t0 mentindo, é sério! Tem gente que pega até
doenca! E tipo assim, quando vocé vai tentando, vocé, a pessoa, o negécio do papel, vocé pode
fazer pessoa de papel, tem gente que consegue fazer pessoa, tipo assim, consegue fazer vocé com
qualquer camisa, com a camisa do Pikachu, consegue fazer vocé. Um eco: o menino passa a
falar de uma caricatura minha feita por outra crianga — ele consegue fazer vocé! —, uma
caricatura produzida em um palito de picolé. E sabia que estamos gastando nosso tempo
falando. Mas vocé esta falando de coisas importantes, tem a ver com a arte do papel,
nao é? Como a gente vai chamar o seu livro? Papelsarte. Papelsarte? Vocé que sabe!
Papel do Mateus. E, eu vou dar assim para fazer a sua prépria arte, eu vou deixar essa folhinha
em branco aqui que vai ter, em cada papel vai ter uma folhinha em branco. Vocé ndo vai colocar
isso aqui na prova, né? Na prova? Nao, eu nao vou colocar isso na prova. E porque vocé
estd me chamando aqui todo o dia sendo que isso aqui ndo é importante. Eu estou perdendo
minha aula de educacdo fisica por causa disso.

O terceiro rastro da experiéncia € um encontro com Mateus. Em certa altura de
minhas visitas a sua turma, o menino ja havia notado o meu encantamento com suas
produgdes. O papel ganhava vida em recortes, dobraduras, pinturas, fung¢oes criadas
ao sabor da brincadeira do momento. Eu bem que podia fazer um manual, né? Claro! Por
que nao um manual? Toda uma preparagao para os momentos da produgao do livro,
para aquilo que nem importante era, se deu: imaginei toda a trajetoria de sua

producao. Funcionaria assim: eu levaria os brinquedos que ele fez para mim, ele os
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faria novamente e eu transcreveria suas instru¢oes para o livro. Afinal, nao ¢é
exatamente essa a funcao de um manual?

No acontecer das coisas, um manual de dobraduras devém uma arte de papel,
o manual de instru¢des devém uma arte manual que faz do papel, signo da letra
escolar e da sociedade letrada, matéria para sua propria experiéncia. Produzir um livro
da pistas de uma experiéncia com criangas, de uma pesquisa com experiéncia com
criangas: nao ha instrugoes a serem retomadas e reescritas. H4, isso sim, uma repetigao
que nao revela o Mesmo do papel, mas que cria um mapa de deslocamentos que se
efetuam, dao forma, cor e consisténcia a outras coisas. Mateus faz de suas prdprias
obras objeto de outras invencoes, de outras brincadeiras. Se o menino diz que aquilo
que ele nao inventa nao pode estar em seu livro, talvez nao devamos enxergar nisso
um sujeito que reivindica a posse racional ou o direito intelectual de suas obras. Ao
contréario, ha um exercicio de repeti¢ao que se traduz em diferenga. E assim que, por
exemplo, o barco dos indiozinhos constitui matéria para a produgao de uma trajetoria

que repete o barco e a cangdo infantil, mas sempre de outra maneira.




Mateus desloca seu proprio invento, faz experiéncia da experiéncia da

experiéncia da.... em um limiar, sua propria experiéncia conduz a um convite, a
oferecer sempre a proxima folha, um convite a tomar contato com o papel, um convite
a fazer do papel uma arte, a fazer do manual um maonual, uma experiéncia que requer

e retorna ao corpo, que repete como modo de instaurar um papelsarte.
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O convite da experiéncia nao pede a repeticao de um alguém que ensina a um
alguém que aprende. E como se o manual de Mateus, ao ser tratado como arte manual
e nao como conjunto de instrugodes, fosse capaz de nos dizer:

Nada aprendemos com quem nos diz: faga como eu. Nossos unicos
mestres sao aqueles que nos dizem “faga comigo” e que, em vez de nos
propor gestos a serem reproduzidos, sabem emitir signos a serem
desenvolvidos no heterogéneo. (DELEUZE, 2006, p. 48).

Mateus e maonual e experiéncia: fazer pesquisa com criangas talvez tenha a ver

com aprender uma licdo que ninguém pode ensinar.
% % %

Quarto rastro da experiéncia. Pesquisar com criangas provoca uma inversao no
sentido mais habitual de intervengao na pesquisa. Tudo se passa como se pesquisar
fosse intervir no campo de pesquisa: em meu caso, acompanhar o trabalho com as
turmas de educacao infantil, acompanhar o trabalho com a disciplina de matematica
no primeiro ano do Ensino Fundamental, propor atividades matematicas junto com a
professora do primeiro ano. Certamente, essa ¢ uma dimensao da experiéncia: aquela
que, como no método cartografico, compreende que conhecer e intervir sao duas
dimensoes indissocidveis da pesquisa (PASSOS; BARROS, 2009).

Com e apesar disso, varios dos episodios que compdem os fasciculos do texto
dessa tese sao signo de uma inversao desse sentido, digamos, mais intencional da
intervencao. E como se Rafael e o caramujo, Mateus e o manual, Jodo e seu brinquedo,
Bia e o infinito, Michelle e a fila de fichinhas, com a forca do fora e do perigo que
carregam, fizessem dobrar a forca da intervencao a um tal ponto que torna possivel
dizer: sdo as criangas que intervém nessa pesquisa, produzindo-a. “Assim, pesquisar
com criangas € um convite a experiéncia, € um convite a expor-se, a estar em perigo
constantemente, ¢ um convite a travessia, a ser tocado e afetado, é um convite a abrir-
se a vida, ao mundo, aos seres, as coisas.” (CHISTE, 2015, p. 34).

O excerto de Chisté trata de um ponto fundamental dessa inversao da
intervengao: ela nao se constitui como uma concessao minha as criangas. Ao contrario,

o movimento € o de ser tocado e afetado. De certo modo, trata-se de uma passividade
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primeira, de um tombamento completo de um pesquisador, que perde seu poder de
intervengao, precisamente porque aquilo de que faz experiéncia dele se apodera'!.

Em qualquer caso, seja como territério de passagem, seja como lugar
de chegada ou como espago do acontecer, o sujeito da experiéncia se
define nao por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. Trata-se,
porém, de uma passividade anterior a oposicao entre ativo e passivo,
de uma passividade feita de paixao, de padecimento, de paciéncia, de
atengao, como uma receptividade primeira, como uma disponibilidade
fundamental, como uma abertura essencial. (LARROSA, 2002, p. 24).

Pesquisar como experiéncia conecta-se com uma paixao implica um movimento
formativo do préprio pesquisador. Afirmar o pesquisador como um efeito da pesquisa
implica uma dissolu¢ao da nogao de sujeito ou de sujeito da experiéncia. A passividade
passional, a receptividade primeira dissolve a propria cultura que nos constitui como
sujeitos. A passividade passional ndo responde ao sujeito, mas ao ex e ao periri, ao fora
e ao perigo. Ela implica, por isso mesmo, uma dessubjetivagao.

Diante de uma crianga que encontra um caramujo em uma horta escolar, diante
de outra crianga que faz do papel o objeto da producao de seus proprios brinquedos,
o que fazer? O movimento que arrasta o pesquisador ao fora e ao perigo nao oferece
um campo estavel de representacdes sobre as quais assentar aquilo que se efetua. Ao
mesmo tempo, solicita a cria¢do, a invengao como modo singular de enfrentamento
daquilo que pulsa como instancia problematica. Experiéncia e formagao se tocam num
movimento em que o pesquisador ja nao pode ser compreendido como sujeito. Se
ainda quiséssemos conservar a palavra sujeito, talvez pudéssemos dizer que
experiéncia e formagao se tocam no eu como sujeito larvar: “Os eus sao sujeitos
larvares; [...] O eu nao tem modificag¢Oes; ele proprio € modificagao, sendo que este
termo designa, precisamente, a diferenca extraida [a repeti¢ao].” (DELEUZE, 2006, p.
122).

* % %

11 Trata-se de uma parafrase de Larrosa (2002, p. 25): “[...] ndo um sujeito definido por seus sucessos e
seus poderes, mas um sujeito que perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz
experiéncia dele se apodera.”.
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Quinto rastro da experiéncia. Trata-se do problema da escrita. Se a experiéncia
implica uma dessubjetivagao, implica um estado larvar, um contato com o fora e com
o perigo, uma dissolugao, como escrever?

Como escrever sendo sobre aquilo que nao se sabe ou que se sabe mal?
E necessariamente neste ponto que imaginamos ter algo a dizer. S6
escrevemos na extremidade de nosso proprio saber, nesta ponta
extrema que separa nosso saber e nossa ignorancia e que transforma um
no outro. E s6 deste modo que somos determinados a escrever.
(DELEUZE, 2006, p. 18).

Como uma pesquisa devém escrita? Ou ainda, como uma experiéncia devém
escrita? Se a escrita opera no ponto extremo do nosso saber, 14 onde ele se distingue
da nossa ignorancia, talvez seja nesse ponto que encontremos a infancia como a
condi¢ao humana de que fala Agamben (2005). O problema da experiéncia é, também,
um problema de linguagem, porque o homem nao fala sempre, nao tem linguagem
sempre. Passar da infancia a lingua revira a propria linguagem, destitui a lingua de
um carater de sistema significante. Uma lingua, para utilizar um termo de Deleuze e
Guattari (2015), cujo funcionamento € minorizado, menor. A experiéncia, desse modo,
afina-se sempre a um uso menor da linguagem, da escrita. E que ao uso maior da
lingua — aquele do sistema significante homogéneo em que as relagoes sao constantes
—ndo cabe experiéncia, ja que ndo ha ex nem periri, nao ha fora nem perigo. A lingua
maior, cabe apenas representagao.

Nessa seara, uma pista: a escrita de uma pesquisa como experiéncia pode ser
pensada como um relato de minorias. “[...] a ideia de ‘relatos menores’ [ou relatos de
minorias] aqui se da como formas que escapam aos ditos modos usuais de produzir
os relatos e as pesquisas no campo das Ciéncias Humanas de modo geral e da
Educacao de modo particular” (LEITE; OLIVEIRA, 2019, p. 155).

Uma pausa: que minoria ou menoridade estao em jogo quando se fala em um
relato de minorias? Pode um coletivo infantil constituir a minoria cujos relatos

compdem o texto desta tese?
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Deleuze e Guattari (2015) produzem a nogao de uma literatura menor como
modo de pensar e discutir a obra de Franz Kafka. O menor que qualifica a literatura
de Kafka aparecerd em outros textos dos fildsofos. Seu uso aparece, em geral, para
qualificar um campo de producdo como uma ciéncia menor (ou ndmade) e uma
filosofia menor (ou ndmade) (GALLO, 2013). E assim que a minoridade produz
ressonancias em outros espagos, em outras partes'?.

Em Kafka — por uma literatura menor, Deleuze e Guattari vao discutir trés
caracteristicas de uma literatura menor: nela, a lingua sofre um forte coeficiente de
desterritorializacao; tudo nela € politico; tudo nela toma valor coletivo. Como pensar
um relato de minorias num deslizamento dessas caracteristicas?

Num primeiro deslizamento, um relato de minorias faz desterritorializar o
modo corrente de apresentagao do texto. Diante de uma estrutura dada — no ambito
da educagao, por exemplo, poderiamos pensar na escrita do texto como uma
justificativa do tema da pesquisa para a area, a explicitacao da fundamentacao tedrica
e dos métodos utilizados, mostrando coeréncia entre os fundamentos e os métodos, a
analise dos dados encontrados na pesquisa, mostrando como esse percurso faz
cumprir os objetivos da pesquisa, etc. — um relato menor constitui outros modos de
apresentacao, faz embaralhar os codigos estruturados, sua separagao e encadeamentos
lineares, faz da escrita um exercicio, ja que:

Escrever nao é certamente impor uma forma (de expressdao) a uma
matéria vivida. [...] Escrever é um caso de devir, sempre inacabado,
sempre em via de fazer-se, e que extravasa qualquer matéria vivivel
ou vivida. E um processo, ou seja, uma passagem de Vida que
atravessa o vivivel e o vivido. (DELEUZE, 2011a, p. 11).

Escrever uma pesquisa como um relato de minorias implica, entao, em nao
impor ao vivido e ao vivivel da pesquisa uma estrutura dada. Escrever seria como

entrar em uma caixa de ressonancias: algo de vivo da experiéncia se transmuta em

12 Na esfera de interesse dessa pesquisa, por exemplo, Gallo (2008) discute uma educacdo menor e
Clareto (2009) uma matematica menor.
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escrita. Rafael e seu caramujo, Mateus e seu manual nao sao descri¢oes desinteressadas
ou neutras de um conjunto de fatos que podem ser livremente encaixados em uma
estrutura de texto. Eles sao parte de uma experiéncia que, em sua forga, provoca a
produgao de uma escrita em fasciculos, de uma tese em fasciculos.

Mas seria um erro dizer que um relato de minoria desterritorializa o modo
corrente de apresenta¢ao de uma tese sem arrastar consigo aquilo de que a tese trata.
Ora, se escrever € um caso de devir, é a zona de vizinhanga com as criangas que nos
solicita a criagao de algum substrato para fazer funcionar a linguagem. Os fasciculos
fazem desterritorializar um formato de tese, mas o coletivo infantil dessa pesquisa faz
desterritorializar os préprios sentidos ja dados, forcando-nos a pensar sempre na
ponta extrema que separa o saber da ignorancia. Nao ha método que ensine de
antemao como lidar com Rafael e o caramujo, com Mateus e o manual, assim como
nao ha método que diga de antemao o melhor modo de escrever com isso que acontece
nesses episodios. Os fasciculos, por isso mesmo, constituem uma aposta, uma aposta
politica.

Esse é 0 segundo deslizamento: um relato de minorias é sempre politico. E que,
ao “[...] dar visibilidade para aquilo que ‘acontece’, ‘emerge’ no préprio percurso da
pesquisa [...]” (LEITE; CAMARGO, 2018, p. 285), um relato de minorias constitui um
tensionamento dos proprios modos hegemonicos de compreensao da pesquisa, da
infancia, da matematica, da escola, da educacao infantil, etc. Um relato de minorias
habita a zona politica que acaba por problematizar os modelos, cavando neles préprios
o ex e o periri, dando a ver aquilo que constitui o campo avesso ao modelo que constitui
toda forma. E escrita minima, micropolitica.

Por fim, esse segundo deslizamento carrega consigo um terceiro: em um relato
de minorias, tudo adquire um valor coletivo. E por isso que Rafael e o caramuijo,
Mateus e o manual ndo constituem caso individual sem se conectarem imediatamente
com um verdadeiro coletivo infantil, sem constituirem um agenciamento coletivo:

“Mesmo um agenciamento singular [...] ndo pode ser visto como individual, pois o um



E-46

que ai se expressa faz parte do muitos, e sé pode ser visto como um se for identificado
também como parte do todo coletivo” (GALLO, 2008, p. 63).

Uma tese em fasciculos e fasciculos com episddios: relatos de minorias de um
coletivo infantil. Como componente da experiéncia de escrita, € sempre um risco dizer
que os episodios sdo relatos de minorias. Talvez seja menos inexato dizer que os
fasciculos e os episddios sao expressao de uma zona de vizinhanga ou de
indiscernibilidade com o coletivo infantil. E como se, num devir-literatura da escrita
de uma tese, os relatos de minoria estivessem na iminéncia da invencao de um povo
como possibilidade de vida. E como se seu fim tultimo e sempre interminavel
coincidisse, a0 menos em parte, com o fim ultimo da literatura aludido por Deleuze
(2011a, p. 16): “Escrever por esse povo que falta... (“por” significa “em intencao de” e

nao “em lugar de”).”

O QUE UM PESQUISAR EM MODO JOAO TEM A DIZER AO METODO
CARTOGRAFICO E A PESQUISA COMO EXPERIENCIA? ALGUMAS PISTAS,
TORCOES E DESVIOS

Pesquisar em modo Joao: um modo que caminha entre o tragado de mapas e
experiéncias. A essa altura deste fasciculo, talvez seja necessario fazer a pergunta: por
que falar de cartografia e de experiéncia nessa pesquisa? Se os fasciculos sao fasciculos
de experiéncias, nao seria suficiente falar de pesquisa como experiéncia? Ou, de outro
lado, se a cartografia como método coloca o problema da experiéncia, nao seria
suficiente discutir cartografia como método? Enfim, o que uma pesquisa em modo

Joao diz tem a dizer ao método cartografico e a pesquisa como experiéncia'®*?

13 A ideia de uma pesquisa como experiéncia tem tido lugar em diversos trabalhos recentes do Im@go —
Laboratério da imagem, experiéncia e criagdo (CHISTE, 2015; OLIVEIRA, 2015; CHRISTOFOLETTI,
2017; CABRAL, 2018; BARBOSA, 2018; LEITE; OLIVEIRA, 2019). “O campo mais efetivo dessas
pesquisas [..] ganha seus contornos no campo compositivo entre as experiéncias que temos —
experiéncias de pensamentos, experiéncias com leituras, experiéncias com escritas, experiéncias com
criangas e professoras. Diante de tudo isso temos nos arriscado a chamar a prépria pesquisa como
‘pesquisa-experiéncia’. A ideia é que as pesquisas se preocupem com as ‘experiéncias’ e, bem por isso,
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Primeiramente, penso que uma pesquisa em modo Joao torce, desvia o sentido
metodoldgico da cartografia e faz afirmar: cartografar é, também, fazer funcionar um
rizoma; é, também, um modo de habitar o mundo. Descolada dos demais principios
de funcionamento do rizoma, a cartografia perde seu modo préprio de producao do
real, de fazer o multiplo; descolada do cultivo de um modo de habitar o mundo, ela
perde um dominio pragmatico de formagao, que funciona para além e aquém do
dominio estritamente cientifico.

Apesar disso, ao apostar no tragado de mapas e experiéncias, uma pesquisa em
modo Jodo se alia a um exercicio que vem sendo feito pelos propositores da cartografia
como método: o que diz respeito a seu modo de apresentacdo, a ideia das pistas.
Produzir uma pista de pesquisa, por isso mesmo, exige sempre um trabalho que é
duplo: tracar singularidades que ja sao efeito de um modo de fazer pesquisa, de se
encontrar com criangas, matematicas, escola, etc,; conjurar uma vontade de
representacdo que tomaria a pista como algo dado, como uma conduta ou
procedimento de pesquisa a serem replicados.

Pistas de uma pesquisa em modo Joao: efeitos da instauragao de um pensar no
pensamento que torcem a possibilidade de uma recognicao. Pesquisar, nesse sentido,
nao é tomar um conjunto de pistas ja produzidas, nem eleger um subconjunto dessas
pistas que estejam em maior afinidade com tal ou qual campo de pesquisa, mas, no
limite, criar as pistas proprias de um campo, em um tracado de singularidades sem o
qual ha pouca diferenca entre pistas e regras ou procedimentos de pesquisa.

E nesse sentido preciso que pesquisar em modo Jodo se alia a uma cartografia:
a ocupacgao é menos em seguir as pistas ja produzidas sobre o método cartografico do
que em produzir os tragos de singularidade que dizem respeito ao pesquisar com
criangas. Por isso, esse fasciculo nao diz respeito a metodologia, mas ao modo de

pesquisar com criangas e a um exercicio singular de atualizacdo do campo em texto,

se distanciem da nocao de que as investigagdes sdo compostas por ‘experimentos’, coletas de dados e
andlises. Sao caminhos a serem trilhados, pistas a percorrer, sio imanentes e demarcam estados de
presentificacao” (LEITE; OLIVEIRA, 2019, p. 161).
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uma composi¢ao de mapas ao modo de Jodo, seguindo uma linha ou outra com o dedo,
uma linha ou um rastro de experiéncia. A seu modo, uma pesquisa em modo Joao faz
reconectar a cartografia como método aos demais componentes: principio de
funcionamento do rizoma, um modo de habitar o mundo.

Tal reconexao nao se faz sem tor¢des no ambito das proprias pistas que
compdem o método cartografico. Isso é especialmente claro ao pensarmos no modo
pelo qual tal método faz funcionar um sentido de experiéncia.

A ideia de experiéncia aparece em diversas pistas dos dois volumes da
cartografia. No editorial do volume 2, inclusive, Passos, Kastrup e Tedesco (2013)
chegam a afirmar que “dando continuidade as ideias que marcam o método da
cartografia, surge aqui como for¢a maior o tema da experiéncia da pesquisa” (p. 217).
Apesar da referéncia ao segundo volume, algumas das pistas produzidas no primeiro
também apontam para uma relagao entre a cartografia e a experiéncia, especialmente
as que tratam da dissolucao do ponto de vista do observador, a que trata da cartografia
como pesquisa intervengao e a que trata o campo cartografado como coletivo de forgas.

De modo geral, o tema da experiéncia aparece de dois modos na discussao da
cartografia como método. Em um primeiro sentido, a experiéncia diz respeito a um
plano de forcas do qual emergem a pesquisa, o pesquisador e o conhecimento; em um
segundo sentido, a experiéncia é o proprio objeto de trabalho do pesquisador e exige
uma explicitagdo sempre que se encontrar em um nivel implicito, inconsciente e pré-
refletido.

No primeiro sentido, a experiéncia aparece como um plano de coemergéncia de
objeto, sujeito e conhecimento.

Considerando que objeto, sujeito e conhecimento sao efeitos
coemergentes do processo de pesquisar, ndao se pode orientar a
pesquisa pelo que se suporia saber de antemao acerca da realidade: o
know what da pesquisa. Mergulhados na experiéncia do pesquisar, nao
havendo nenhuma garantia ou ponto de referéncia exterior a esse
plano, apoiamos a investigacao no seu modo de fazer: o know how da
pesquisa. O ponto de apoio é a experiéncia entendida como um saber-fazer,
isto é, um saber que vem, que emerge do fazer. Tal primado da experiéncia
direciona o trabalho da pesquisa do saber-fazer ao fazer-saber, do saber na
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experiéncia a experiéncia do saber. Eis ai o “caminho” metodologico.
(PASSOS; BARROS, 2009, p. 18, grifo meu).

A experiéncia constitui-se, pois, duplamente. Por um lado, trata-se de um plano
que opera como um plano de condi¢des: o mergulho na experiéncia é o movimento
que torna possivel sujeito, objeto e conhecimento compreendidos como efeitos desse
mergulho, como efeitos do proprio processo de pesquisar. Por outro lado, a
experiéncia se apresenta como um saber-fazer, ou de um saber que emerge do
mergulho no plano de condi¢des, no plano de experiéncia. E nesse ponto que a
cartografia se diferencia de outras metodologias que procedem por uma coleta de
dados. Como o plano de experiéncia funciona como plano de condi¢oes, ha uma
producao de dados de campo.

Kastrup (2009) tensiona: apesar de aparentemente paradoxal, a expressao
produgdo de dados procura dar conta do carater inventivo implicado no exercicio da
cartografia. Trata-se de uma atualizacdo de virtualidades que ja se encontram no
campo. No limite, o mergulho no plano de experiéncia ou de condi¢des da pesquisa
tem por efeito uma cartografia que opera por criagao e diferenciacdo, em vez de
limitacdo e semelhanca. Essa parece ser uma ponta desse primeiro sentido da
experiéncia, que nos leva ao segundo.

O segundo sentido aparece, por exemplo, na pista da dissolu¢ao do ponto de
vista do observador (PASSOS; EIRADO, 2009), na pista sobre a valida¢ao da pesquisa
cartografica (PASSOS; KASTRUP, 2013) e na pista sobre o ethos da confianga (SADE;
FERRAZ; ROCHA, 2013). Podemos partir da questao: como o mergulho no plano da
experiéncia constitui um processo de criagao e de diferenciagao? Ou, dito de outro
modo, como a propria experiéncia se transforma no fazer metodoldgico da cartografia?
Dessa questao, outras derivam: como se transforma a experiéncia quando o
pesquisador estd em campo, que ponto de vista se constitui na experiéncia de campo?
Como o campo constitui experiéncia compartilhada, plano comum de pertencimento

e confian¢a? Como a pesquisa acessa o plano de experiéncia do campo?
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Essas questoes deixam o plano geral de condi¢des da experiéncia. Em comum,
elas partem de uma compreensao da experiéncia que comporta dois modos: o da
“experiéncia de vida” e o da “experiéncia pré-refletida” (PASSOS; KASTRUP, 2013).
No primeiro, o que estd em jogo sdo as representagdes, emogdes, motivacoes e
reflexdes conscientes do sujeito. Ja no segundo, o que estd em jogo € o aquém da
consciéncia, “[...] o surgimento de sujeito e do mundo na experiéncia tomada em sua
dimensao pré-refletida [...]” (PASSOS; KASTRUP, 2013, p. 400). A primeira faz
referéncia ao plano das formas, enquanto a segunda faz referéncia ao plano de forcas
constituinte do campo. Aqui, a cartografia comparece como metodologia
comprometida a reverter uma politica de representacao na pesquisa, que seria capaz
de dar conta unicamente do plano da “experiéncia de vida”, ou seja, do plano das
formas, sem considerar a dimensao processual da qual as prdprias formas emergem.

Aqui, hd um importante ponto de inflexdo no modo de compreensdo da
experiéncia. Trata-se da discussao acerca das assim chamadas metodologias de
primeira e terceira pessoa'’. Nelas, estd sempre dado um ponto de vista a partir do
qual se é capaz de representar ou significar o objeto de estudo. Passos e Eirado (2009)
vao problematizar essas metodologias dizendo que “a cartografia é uma metodologia
de pesquisa que implica a dissolu¢ao do ponto de vista do observador” (p. 120). Desse
modo, os autores partem de uma necessidade de imbricacdo de metodologias de
primeira e terceira pessoas como forma de dar conta do que eles chamam de
circularidade fundamental, ou seja, o reconhecimento de uma coemergéncia de si e do
mundo. Mas, para além dessa imbricacdo, a cartografia supde também a
problematiza¢ao dos proprios pontos de vista constituidos, de modo que produz uma
intervencao nos “[...] pontos de vista proprietarios e [n]os territérios existenciais

solidificados a eles relacionados” (PASSOS; EIRADO, 2009, p. 122).

14 Passos e Eirado (2009) discutem as metodologias de primeira e terceira pessoa no ambito da
Psicologia. As metodologias de terceira pessoa, no mais das vezes, constituem o pesquisador como
observador externo, isento e neutro com relacdo a seu objeto de estudo. Tais posi¢cdes encontram em
abordagens experimentais behavioristas e no gestaltismo duas de suas formas de constitui¢ao. Ja o
instrospeccionismo aparece como metodologia de primeira pessoa inaugural na Psicologia.
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A questao passa a ser, entao, a de como o pesquisador pode estar imerso no
plano de experiéncias ao mesmo tempo em que intervém nos pontos de vista e
territorios existenciais.

Ora, a posigao paradoxal do cartdgrafo corresponde a possibilidade de
habitar a experiéncia sem estar amarrado a nenhum ponto de vista e,
por isso, sua tarefa principal € dissolver o ponto de vista do observador
sem, no entanto, anular a observagao. E preciso que o cartégrafo faca a
époché nao s6 do eu empirico e sua atitude natural, mas também do
Eu puro e transcendental que surge dessa primeira époché (PASSOS;
EIRADO, 2009, p. 123).

Uma pausa. Como assim, époché? A époché refere-se a contemplagao
desinteressada na fenomenologia de Husserl, ou seja, “uma atitude desvinculada de
qualquer interesse natural ou psicoldgico na existéncia das coisas do mundo ou do
proprio mundo na sua totalidade” (ABBAGNANO, 2007, p. 339). Desse modo,
suspende-se nossa atitude natural, o que coloca em jogo um movimento de
estranhamento daquilo que nos parece dado naturalmente. Porém, nao € diretamente
de Husserl que a cartografia como método tira sua reducao, mas do trabalho de
Francisco Varela no ambito das ciéncias cognitivas.

Varela, Thompson e Rosch (2001) reconhecem na fenomenologia — eles
comentam especialmente Husserl, Heidegger e Merleau-Ponty — a tnica filosofia na
tradicao ocidental que se ocupou com a experiéncia humana. Porém, acusam os trés
tilésofos de terem ignorado a dimensao pragmatica dessa experiéncia.

O modo como Husserl se voltou para a experiéncia e para “as proprias
coisas” era absolutamente tedrico ou, apresentando as coisas de uma
outra maneira, revelava uma auséncia total de qualquer dimensao
pragmatica. [...] De facto, esta critica manter-se-ia valida mesmo para a
fenomenologia existencial de Heidegger e para a fenomenologia da
experiéncia vivida de Merleau-Ponty. Ambas davam énfase ao
contexto pragmatico e corporalizado da experiéncia humana, mas de
um modo puramente teérico (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2001,
p. 44).

E por uma virada das ciéncias cognitivas em direcio a uma pragmatica da
experiéncia humana que o trabalho de Depraz, Varela e Vermesh (2006) vai apostar

em uma nova descricdo da époché. Nele, os autores tracam o que chamam de
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funcionamento circular da époché, que comporta trés estagios: a suspensao pré-
judicativa, que faz mudar o tipo de atengao que o sujeito tem com seu proprio vivido;
uma conversao da atencao exterior, dirigida ao mundo exterior, a uma atengao
interior; o deixar-vir ou o acolhimento da experiéncia. No limite dessa circularidade,
a époché funciona como parte de um trabalho mais amplo.

A descrigao da pratica da époche inscreve-se em um trabalho mais vasto
que visa retomar as diferentes etapas do processo pelo qual advém a
minha consciéncia clara alguma coisa de mim mesmo que me habitava
de modo confuso e opaco, afetivo, imanente, logo, pré-refletido
(DEPRAZ; VARELA; VERMESH, 2006, p. 77).

Esse processo pelo qual algo advém a consciéncia € chamado pelos autores de
devir-consciente. O objetivo desse processo, entao, é acessar essa dimensao pre-
refletiva da consciéncia, através de um aprendizado do deixar-vir. (SANCOVSCH]I,
2005). Tal aprendizado indica algo de fundamental para compreender a experiéncia
nesse contexto: a époché, como parte do processo do devir-consciente, tem seu
momento inicial constituido a partir da intencionalidade. E pela intencionalidade que
se suspende o juizo do mundo para se ter acesso a experiéncia pré-refletida; € o
exercicio dessa suspensao que traz, na descricdo de Depraz, Varela e Vermesh, a
reconfiguragao da atengao para o interior e para o deixar-vir.

O elemento da intencionalidade parece ser vital para compreendermos o
segundo sentido da experiéncia expresso na cartografia como método: € que, pela
époché evocada em Passos e Eirado (2009), a intencionalidade se insere no centro do
tazer metodoldgico da cartografia. O mergulho no plano de condi¢des da pesquisa, no
campo da pesquisa, dependeria de uma atitude intencional de suspensao inicial.

E nesse ponto que pesquisar em modo Jodo se desvia por completo do sentido
da experiéncia expresso na cartografia como método. E que na ponta da
intencionalidade, na alian¢a com a fenomenologia e sua époché, é sempre um sujeito
que de inicio suspende o juizo e faz funcionar uma cartografia. Mas havera tragado de

mapas, trabalho produtivo do inconsciente e do desejo em uma experiéncia que &,
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antes de tudo, uma experiéncia de sujeito, de reflexao, de interioridade e de
consciéncia?

Uma pesquisa em modo Joao aposta em outros sentidos de experiéncia, trazidos
a tona pela for¢a dos acontecimentos, na producgao de pistas com e a partir da
experiéncia. No convivio com as criangas dessa pesquisa, a experiéncia nao dependia
de uma suspensao de minha parte. Ao contrario, os episddios que compdem esse e 0s
outros fasciculos pedem passagem por constituirem pontos de ruptura com o habitual,
com o familiar. Nao se trata de uma boa vontade minha, mas de rompimentos com
uma representacao mansa e previsivel que temos com relagao ao que € um coletivo
infantil, o trabalho com criangas na escola, as produg¢des matematicas. E esse o sentido
do ex e do periri da experiéncia nessa pesquisa: um contato com o fora no familiar, no
habitual que colocam a imagem dogmatica que temos das criangas, da matematica e
da escola em perigo, a deriva. Tais episddios nao deixam alternativa: é preciso ter com
eles sem o recurso as imagens prévias. E isso que chamei, a0 modo de uma pista, de
primeiro rastro da experiéncia. Esse modo de lidar com a experiéncia se afasta daquele
proposto pela suspensao. Nesse ponto, uma pesquisa como experiéncia afasta-se
radicalmente do método da cartografia.

A segunda pista, o segundo rastro ou segundo trago de singularidade é o que
diz da conexdo da experiéncia com o desejo. Aqui, chegamos no limiar da propria
experiéncia, no limiar em que a experiéncia, como o proprio desejo, ndo € outra coisa
que nao produgao. Nesse limiar, a experiéncia talvez se transmute naquilo que
Deleuze e Guattari chamam de experimentagao.

Fiquemos um pouco mais com isso. E que parece que a experimentacio ajuda a
efetuar um alargamento da prépria ideia de experiéncia. Segundo Vinci (2018), a nogao
de experimentacao aparece na obra de Deleuze — e também nas obras escritas com
Guattari — de trés modos distintos: o primeiro, em que estd associada a uma
aprendizagem que passa pela violéncia dos signos; o segundo, que passa por um
acento vitalista, em que o corpo aparece definido por sua capacidade de ser afetado

pelos signos na experimentacdo e o terceiro, em que aparece em Oposicao a
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interpretacdo. Esses modos de compreender a experimentagao, embora tenham
nuances, tém por um ponto comum: uma experimentac¢ao passa pelo inconsciente e é
involuntaria. (VINCI, 2018; LEMOS, 2019).

No sentido desse alargamento da experiéncia em experimentagao, encontramos
o terceiro e o quarto tragos de singularidade do campo. O terceiro diz respeito a
experiéncia de repeticdo com as criangas nessa pesquisa: uma repeticdo que nao
retorna ao Mesmo, mas que extrai uma diferenca que vai constituir um convite virtual
ao encontro com os signos, ao estilo de um “faga comigo”. Tal experiéncia parece dizer
respeito também ao préprio ato de pesquisar: trata-se de afirmar a cada vez o “faca
comigo”, ainda que sempre se corra o risco de cair no “faga como eu” e interromper os
fluxos do desejo em favor de um modelo que nos habita clandestinamente. Dito de
outro modo, essa terceira pista ou terceiro rastro de singularidade ajuda a pensar a
dimensao formativa de pesquisar com criangas.

A quarta pista ou o quarto traco diz respeito a inversao do sentido classico de
intervencgao: a forca do ex e do periri nos episodios que compdem os fasciculos dessa
tese constitui involuntariamente uma intervencao na pesquisa, para além e aquém de
toda intervengao intencional que se deu no sentido pesquisador—-campo. Em meu caso,
produzi com a professora do primeiro ano do ensino fundamental toda uma série de
atividades de matematica para trabalhar com a turma ao longo do ano. Com e apesar
disso, muitos dos momentos mais interessantes da pesquisa se deram ao largo dessas
atividades. Os episddios que aparecem nesse fasciculo, alids, dao bons testemunhos
dessa inversao: no caso de Rafael e o caramujo, eu acompanhava a turma em um
momento de brincar livre e no caso de Mateus e a produ¢ao do manual, todo o projeto
de livro que eu houvera antecipado foi arrastado pelos modos como o menino
efetivamente produziu seu Papelsarte.

O quinto trago de singularidade ou rastro de experiéncia diz respeito a escrita
como um relato de minorias. Ele leva para a escrita todo um exercicio ético, estético e

politico que cava formatos e sentidos outros como elementos fundamentais da
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apresentacao do texto de pesquisa. Esse € o exercicio que tento fazer na escrita dos
episddios que compdem os fasciculos dessa tese.

Enfim, essas cinco pistas constituem aquilo que uma pesquisa em modo Joao
tem a dizer a pesquisa como experiéncia: uma aposta que passa por pesquisar sem
imagens prévias, de certo modo submetido ao campo, a suas exigéncias, suas
singularidades, sua experimentacao. Por isso, elas nao configuram uma metodologia
da pesquisa como experiéncia. Ao contrdrio, funcionam muito mais como um efeito
do modo de pesquisar, de experimentar, algo que s6é pude escrever, com toda a
precariedade que isso implica, a posteriori do convivio com as criangas. Como tragos de
singularidade, eles nao comportam qualquer viés de necessidade: outras pesquisas
com outros coletivos de criangas certamente se verao com outros modos. Nao sao,
também, um conjunto exaustivo que definem o sentido da experiéncia ou da pesquisa
como experiéncia. Alids, no limite, todos os episodios e fasciculos que compdem essa
tese funcionam como rastros de experiéncia e como tragos de singularidades. A
peculiaridade do conjunto de episddios que compde esse fasciculo é dizer do modo
como estive em campo, do modo como se deu um pesquisar com criangas. Do mesmo
modo, a peculiaridade dos episddios que constituem esse fasciculo é que eles dao
suficiente forca e consisténcia a essa discussao modal de uma experiéncia na ponta da

intensidade.
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Ensino e aprendizagem e curriculo e sala de aula e alunos e professores e
formacao e matematicas e, e, e...: uns tantos elementos tipicamente ocupam e, por
vezes, pré-ocupam uma educa¢do matematica. No meio dos elementos, uns tantos
modos de compreender as relagdes entre criangas e matematicas vao se estratificando,
umas tantas praticas com criangas — e, também, com matematicas — vao se
estratificando: saberes sobre criangas e sobre matematicas, poderes sobre criangas com
e a partir da educagao, com e a partir de matematicas.

Como, ao lidar com criangas, uma educagao matematica se constitui? A partir
dessa questao, esse fasciculo procura desdobrar a problematica da infancia na
educagao matematica. Inspirados nas Quatro proposicoes sobre a psicandlise (DELEUZE,
2016), produzo quatro proposi¢des sobre educacao (matematica). Juntas, as quatro
proposi¢des dao conta do modo como a educacdo matematica, na lida com criangas,
constitui uma mdaquina de interpretagao e de subjetivagao que interdita ou procura
interditar o trabalho produtivo do desejo e, com isso, efetua um exercicio de poder
sobre as criangas.

Isso d4 a pensar um modo de regulacao do desejo infantil, que faz funcionar o
que Guattari chama de lei de retroagao: “quanto mais precoce for a iniciagao [aos
sistemas semioticos dominantes], mas intenso e duradouro sera o imprinting do
controle social” (GUATTARI, 1985, p. 53).

A problematica em torno das rela¢des entre criangas e matematicas, portanto,
leva a pensar o proprio problema da iniciagao. Quando se tomam turmas de educagao
infantil, ha toda uma ocupagao em nao ensinar contetdos que seriam proprios do
ensino fundamental ou em dizer que nao se ensina: nao existem aulas, ndao ha
disciplinas, os hordrios na escola comportam momentos de atividade livre, nado se
alfabetiza, etc. Por outro lado, ha toda uma iniciagao que vai acontecendo por outras
vias: se nao ha aulas, ha cartazes com os simbolos das primeiras quantidades nas
paredes da sala, cada crianga tem uma ficha com seu proprio nome grudado no
armario de materiais, professoras fazem bingo para que as criangas se familiarizem

com as letras, pede-se que as criangas escrevam seus nomes nas folhas em que fazem



desenhos, conta-se quantos coleguinhas estao presentes nos dias de aula, etc. Praticas
sorrateiras que habitam uma educacgao infantil.

O que conta na creche [na educagao infantil], insistimos nisso, nao é a
técnica, € o efeito da politica semidtica dos adultos sobre as criangas.
Em que a atitude dos adultos que trabalham na creche favorece a
iniciagdo das criangas nos valores do sistema [capitalista]? Ai é que esta
toda a questao! (GUATTARI, 1985, p. 53).

Ja ao pensarmos o ensino fundamental, a iniciacao ja esta explicitamente
garantida de saida pela prdpria organizacao espago-temporal que passa pelas
disciplinas escolares, que colocam, também, os sistemas semioticos em operacao.

Como quer que seja, um modo adulto assenta-se sobre as criangas de modo a
torna-las produtivas, sociaveis, disciplinadas. O adulto e seus saberes funcionam como
motor dos sistemas semioticos dominantes, traduzem um esforco de controle do caos
infantil e a consequente necessidade de reduzir a diferenga radical da producao de
novos mundos ao ja reconhecido.

Por isso, a discussao nesse fasciculo se constitui com episddios que marcam
escapes, ainda que minimos, ao projeto de direcdo e controle sobre as criangas do qual
a propria educagao matematica faz parte.

Numa alianga com Deligny (2018), trata-se de admitir certo cansago dos
excessos de compreensao — ou, para manter os termos utilizados nas quatro
proposicoes, de interpretagdo/subjetivacdo — com que uma educacdo matematica
preenche as criangas para exercitar um “[...] um esquecimento [que] nos permite ver
“outra coisa”: o resto, refratdrio a toda compreensao” (p. 160).

* % %

Deleuze traduz em uma frase os efeitos de uma pratica psicanalitica: “Vao
ensinar a vocés a Falta, a Cultura e a Lei, ou seja, a redugao e a abolicao do desejo”
(DELEUZE, 2016, p. 83). Por intermédio desse ensino, encarcera-se o desejo, ja que na
psicandlise, apesar de uma frequente alusao ao inconsciente, “sempre ha desejos

demais” (DELEUZE, 2016, p. 83). A Falta, a Cultura e a Lei aparecem como elementos



de um negativo, de uma contraconsciéncia, de uma conjuragao do desejo, elemento
excessivo, produtivo, incomodo.

Em nossa formacao social —em O Anti—édipo, Deleuze e Guattari falam em uma
méquina capitalista civilizada — é Edipo que se assenta sobre nos e atua como agente
fundamental de recalcamento do desejo. Mas, se a psicandlise faz circular uma
edipianizagao do desejo e do inconsciente, é por meio do campo social que ela o faz:
ela reencontra na familia um agente de produgao e de antiproducao do desejo, que
acaba por constituir um microcosmo dentro do qual se simbolizam as estruturas e os
valores da sociedade burguesa (DELEUZE; GUATTARI, 2011a). Esse € o ‘“familismo
impenitente’ de que sofre a psicandlise. A familia é o microcosmo sobre o qual se
rebatem as figuras do campo social. E com ela que os valores da maquina civilizada
comegam a ser produzidos e é com ela que nds aprendemos a responder “papai-
mamae”. Esse é o microcosmo que pode ser analisado, que pode ser interpretado pelo
quadro de referéncia psicanalitico. Toda a vez que o desejo agencia algo, a psicanalise
remete-o a uma estrutura global edipiana e o encerra novamente sobre a triangulacao
familiar.

Quando nos fazem saber que o instrutor, que o professor é o papai,
assim como o coronel e também a mae, quando todos os agentes da
producdo e da antiprodugdo sociais sdo assim assentados sobre as figuras da
reprodugdo familiar, compreendemos que a libido, enlouquecida, nao
mais se arrisque a sair de FEdipo e o interiorize (DELEUZE;
GUATTARLI, 2011a, p. 90)

E a triangulacdo mae-pai-eu decalcada do campo social que esta em jogo na
psicanalise. A triangulagao, operagao geral de antiproducao e recalcamento do desejo,
interioriza Edipo, ou melhor, interioriza e naturaliza na subjetividade as estruturas e
valores burgueses, a propria maquina social civilizada.

No campo social, 0 microcosmo da familia edipianizada ressoa... uma
ressonancia que se espalha e vai tomando voz: o eco do mae-pai-eu percorre o campo

das institui¢des e dos saberes. Ainda h4 desejos demais, sempre ha desejos demais.
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Ecos num campo social ganham for¢a em uma institui¢ao: a escola. Ecos num
campo social ganham for¢a na constituicdo de um campo disciplinar: educagao
matematica. Seria preciso perguntar: como escola e educagao matematica funcionam
como agentes de produgao e de antiprodugao do desejo? De que modos atuam? Que
operagoOes efetuam?

Ecos de um mae-pai-eu vao se compondo de outros modos, numa espécie de
mutacao do tridngulo edipiano. Quer dizer, se a escola nao pode ser interpretada do
mesmo modo que a familia, é porque nela devem operar outros modos de contengao
do desejo, que passem por outros vetores, por outros agentes da produgao social. Para
verter a escola e a vida que nela se produz em algo do ambito do interpretavel, é
preciso de novo e de novo triangular o desejo que a percorre por todos os lados. Uma
educagao vai se produzindo com esse sentido, com esse valor. Uma educagao
matematica vai se produzindo com esse sentido, com esse valor.

Um microcosmo da familia edipianizada ressoa na escola. Saem de cena a
psicanalise e o triangulo edipiano, entram em cena educagao, educagao matematica e
um outro triangulo, velho companheiro: no lugar de pai-mae-eu, saber-professor-
aluno. Triangulo de tridngulo. Triangulacdo: operacao geral de antiprodugao e
recalcamento do desejo. Sobre essa operagao, edifica-se toda uma educagao, toda uma
educacdao matematica.

Podem-se verter, entdo, quatro proposi¢oes sobre a psicandlise em quatro
proposicoes sobre uma educagao (matematica)’® a primeira, uma educagao
(matematica) impede ou procura impedir toda a producao do desejo e, com ela, toda
a producao (matematica); a segunda, uma educagao (matematica) impede ou procura
impedir a formagao de enunciados; terceira, uma educagao (matematica) dispoe de
uma dupla maquina de interpretacao e de subjetivacdo; a quarta, uma educagao

(matematica) opera um mecanismo de poder que se desencadeia sobre o fluxo da

15 As quatro proposi¢Oes sobre a educacao (matematica) discutidas aqui sao variagdes das Quatro
proposicoes sobre a psicandlise (DELEUZE, 2016).



libido das criangas, convertendo-o em outro ja esquadrinhado por seus proprios
quadros de referéncia.
% % %

As duas professoras tinham preparado tudo para aquela atividade: tinham feito
um cartao com o nome de cada crianga na sala, cada nome com letras maitsculas
impressas bem grandes, cada letra dentro de um quadrado. Separaram para cada
crianca uma quantidade de fichas circulares de EVA, entre laranja e lilas. O quadro de
giz, que naquela turma de educacado infantil era pequenininho, ocupava um espago
meio espremido entre as duas janelas que davam para o parquinho onde as criangas
passavam grande parte do tempo de brincadeira livre. Na maioria das vezes, as
professoras mal o usavam. O que costumava ficar escrito ali eram os momentos da
rotina daquela turma: 1. LANCHAR; 2. BRINCAR; 3. BEBER AGUA; 4. RODA; 5.
ATIVIDADE,; 6. EDUCACAO FISICA; 7. ALMOCO. Os nomes das professoras de vez
em quando também apareciam em algum pedacinho de quadro que sobrasse. Mas
naquele dia, o quadro nao tinha nada escrito, preparado que estava para o inicio da
atividade. Ja era, por isso mesmo, o quinto movimento da rotina naquele dia, ao menos
se por movimento a gente puder entender essa sequéncia que se passava entre as sete
e meia e as onze e meia da manha, quando chegavam ‘as tias da tarde’. Engracado: a
lista fixa talvez pudesse dar a ideia de que as coisas naquela sala se passavam como
um marasmo manso e tranquilo, dia apds dia, semana apds semana, os mesmos
movimentos da rotina. Nada poderia ser menos verdadeiro: aquele grupo de meninas
e meninos embaralhava ordenagdes, momentos e movimentos... ai uma garrafa d’agua
atravessava um lanche atravessado por nao sei quantas brincadeiras, as vezes no meio
de alguma atividade!

Mas naquele dia nao! Tudo estava meticulosamente preparado para a atividade
e o quadro, livre dos elementos de qualquer rotina. No meio da algazarra que a roda
provocara nas criangas, as duas professoras tentavam coordenar as agdes entre a
distribui¢ao dos cartdes com os nomes, a contagem de uma ficha para cada letra do

nome que estava impresso nos cartoes, a distribuicao das fichas para as criangas. Ai,



uma das professoras comegou a falar, entre um fica quieto agora que é hora da atividade,
Jodo! e um Ouve a tia, gente!

Hoje a gente vai fazer uma atividade de bingo! Vocés sabem jogar bingo? Funciona
assim: todo mundo ganhou um cartdo com o seu nome, bem parecido com aquele que vocés
pegam para escrever o nome nos desenhos que vocés entregam para a tia. Todo mundo viu que
¢ o seu proprio nome no cartdo? No cartdo do Jodo estd escrito o nome dele, no cartio do Miguel
estd escrito Miguel, no cartio da Michelle estd escrito o nome dela... vocés viram? Muito bem!
A tia também deu essas fichas, ndo é? Entdo agora presta atencdo: aqui nesse saco que estd na
mdo da tia tem um mooooonte de letrinhas. Querem ver? Deixa a tia mostrar para vocés. A tia
vai sortear uma letrinha... Quem sabe o nome dessa letrinha? Sabe, Pedro? Muito bem, Pedro,
é a letra erre. Agora olha todo mundo para o seu cartio! Quem tem essa letra no nome? Tem,
Pedro? Tem a letra erre? Olha, gente, no cartio do Pedro tem a letra erre! Entdo o que é que o
Pedro vai fazer? Vai colocar uma fichinha em cima da letra erre no nome dele! Quem mais tem
a letra erre?

A professora ia passando os olhos pela turma falante. Algumas criangas
gritavam se tinham ou nao a letra no nome enquanto ela dizia que ganhava o bingo
quem conseguisse primeiro marcar todas as letras no seu cartao. A outra professora,
com o giz, escreveu R no quadro para as criancas verem as letras que ja tinham saido
no sorteio.

Enquanto uma professora explicava o bingo e a outra ia registrando os sorteios
no quadro, Michelle parecia alheia a proposta da atividade. Apesar do barulho dos
colegas, a menina parecia completamente absorta por alguma coisa em seu cartao e
suas fichas. Michelle tinha recebido seu cartao e oito fichas. Eu, por alguma sorte,
estava ali bem perto dela, vendo as maozinhas ageis tomarem as fichas de EVA...
primeiro, colocou uma ficha em cima do M, outra em cima do I, depois no C, no H, no
E, nos dois L e no ultimo E. O nome estava quase todo tampado pelas fichinhas. Depois
puxou o cartao fazendo as fichas cairem sobre a mesa, pegou-as de novo e comegou a
organizar uma fila reta de fichas encostadas umas nas outras, alinhadas bem em cima

do quadrado que envolvia a letra M do seu nome no cartao. As professoras ja iam pela
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terceira ou quarta letra do sorteio do bingo quando a menina terminou de organizar a
tila de fichas de EVA. Quando viu o que havia feito, soltou um suspiro de surpresa,
tomou com ligeireza o cartao e as fichas e saiu correndo para a professora que fazia o
sorteio do bingo: Tia, tia! Estd faltando ficha! O meu estd faltando ficha!

A professora ficou surpresa: Michelle costumava ser menina calma, de fala
mansa. Quando tomou nas maos as fichas e contou, logo tratou de ralhar com a ela:
Nio tem nada faltando, Michelle! Estd certo! Vocé ja marcou as letras que sairam no sorteio?
Senta no seu lugar e olha ld no quadro que a tia Vanessa esti anotando as que jd sairam! A
menina obedeceu de pronto, a cara amarrada de quem nao havia se convencido com a

palavra da professora. Ja sem a mesma compenetracao de outrora, foi procurando no

quadro as letras que devia marcar no seu proprio cartao.

* % %

Anotacoes de uma educacao matematica'®: Michelle é uma menina de cinco
anos de idade, aluna de uma turma de educagao infantil. Ao longo da atividade do
bingo, ela produz dois modos de agao com as fichas de EVA. No primeiro, faz uma
correspondéncia um a um entre as fichas e as letras do seu nome, atividade condizente
com aquilo que estava em jogo naquele momento: a proposta de um bingo com as
letras do alfabeto. No segundo modo, Michelle faz uma fila de fichas justapostas de tal

modo que o inicio da fila esta alinhado ao vértice esquerdo do quadrado onde esta

16 Nesse momento, consideramos uma educagdo matematica estruturada e estruturante, conforme
discutiremos a seguir.
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escrito a letra M e dali segue. Quando termina, a menina tem uma fila que nao chega
ao final do seu nome. No segundo modo, portanto, ndo seria possivel cumprir a
propria proposta do jogo de bingo, fazer todo o nome estar preenchido pelas fichas de
EVA que ela havia recebido.

Aparentemente, uma contradicdo aparece: ela, que conseguira fazer a
correspondéncia um a um entre fichas e letras, nao consegue fazer a correspondéncia
entre as fichas e o comprimento da linha dos quadrados que envolvem seu nome. E
por isso que ela diz: estd faltando ficha.

Michelle fez, espontaneamente, parte da prova de conservacao de quantidades
discretas de Piaget e Szeminska (1981). Nesse experimento, “’Conservar o niumero’
significa pensar que a quantidade continua a mesma quando o arranjo espacial dos
objetos foi modificado” (KAMII, 2012, p. 10). Ele faz parte da trajetoria de
desenvolvimento que descreve como se dd a génese do niimero no pensamento
infantil. Tal génese pode ser seriada segundo fases de desenvolvimento. Se pudermos
estabelecer uma analogia entre os experimentos de Piaget e o que faz Michelle,
teremos, em sintese, as seguintes fases:

Quando se lhe apresenta [a crianga] 7 a 10 fichas azuis bem alinhadas
(com um curto espago entre cada uma e a seguinte) e se pede a crianga
para colocar outras tantas vermelhas, as fases sucessivas sao as
seguintes: 1) a crianga constréi uma fileira do mesmo comprimento,
mas sem correspondéncia termo a termo; 2) ela consegue uma
correspondéncia Optica exata, mas, se se espaga um pouco 0s
elementos de uma das fileiras, a crianga acredita que a fileira mais
comprida adquire, por esse fato, um nimero superior (8 em vez de 7
etc.); 3) na mesma situagao, a crianga pensa que 0 nimero se conserva
mas que a quantidade aumenta (conservagao da quotidade, mas nao
ainda da quantidade, com o nome numérico, pois, nao sendo ainda
mais que um meio de individualizar os elementos, mas sem que a
quantidade total seja concebida como igual a soma das partes); 4) na
mesma situagao, hd, dai por diante, conservagao tanto da quantidade
como da quotidade. (PTAGET; SZEMINSKA, 1981, p. 17-8).

Ora, se tomarmos os dois modos como Michelle maneja o material da atividade,
veremos que ela lida sempre com oito fichas, apesar de a menina acreditar que nao se

trata de quantidades iguais quando faz corresponder uma ficha a uma letra — primeiro
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modo de acdo — e quando faz uma fileira justaposta de fichas — segundo modo de acao.
No sentido do desenvolvimento da tarefa de conservacdo, ela estd na segunda fase
descrita por Piaget e Szeminska, ou seja, ela ndo conserva ainda as quantidades. Nesta
tfase de desenvolvimento, o que guia a agao da crianga nao € a relagao um a um ou o
processo de contagem, mas as relagOes perceptivas globais sobre os objetos, o que
Piaget e Szeminska vao chamar de quantidades brutas. Kamii comenta a auséncia de
conservacao e as relagdes perceptivas prévias a estrutura de ntiimero da seguinte
maneira: “a crianga que nao tem a estrutura de nimero usa a melhor coisa que lhe
ocorre para fazer julgamentos quantitativos, isto ¢, utiliza a nog¢ao de espago” (KAMI],
2012, p. 28).

No caso de Michelle, nao hd, como no experimento descrito anteriormente, um
conjunto de fichas inicial a ser reproduzido e é a disposi¢ao de seu nome no cartao ela
que recebe para o bingo que surge como critério espacial para seu julgamento
quantitativo. O nome impresso no cartdo oferece, no primeiro modo de agao, um
substrato material para a comparacdo entre fichas e letras e, no segundo caso, uma
espécie de “medida” da quantidade de fichas de EVA que ela deveria possuir. Em um
caso ou outro, a inferéncia pela igualdade ou nao de fichas passa pela disposigao do
nome da menina impresso no cartdo e as quantidades brutas se apoiam sobre as
relagoes perceptivas globais que Michelle estabelece entre seus dois modos de agao.

Michelle, portanto, é uma crianga pré-operatéria (PIAGET; INHELDER, 1978).
Em uma primeira aproximacgao, isso equivale a dizer que ela produz o julgamento
quantitativo de que faltam fichas a partir de dois estados distintos — as fichas em
correspondéncia com as letras constituem o primeiro e as fichas enfileiradas acima do
nome constituem o segundo — e nao pela transformagao entre os estados, que manteve
a quantidade de fichas como um invariante. Além disso, a transformacdo entre
estados, embora nao seja ignorada, ndo ¢ ainda concebida de modo reversivel e, por
isso, nao constitui uma operagao conforme descrevem Piaget e Inhelder (1978).

Em uma segunda aproximagao, de algum modo derivada da primeira, Michelle

raciocina a partir de uma pré-logica e de um pré-nimero correspondente a essa pré-
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logica, o que faz do desenvolvimento da logica e do nimero dois processos solidarios,
que culminam em uma operagao coordenada na qual o nimero é “[...] uma sintese de
dois tipos de relagdes que a crianga elabora sobre os objetos [...]. Uma € a ordem e a
outra € a inclusao hierdrquica” (KAMIIL, 2012, p. 21)".

Tais elementos constituem efetivamente uma educagao matematica: aquela, no
mais das vezes hegemonica quando se trata da relacdo entre criangas e matematica,
em que essas sao tomadas desde um ponto de vista estrutural e estruturante.
Estrutural, uma vez que parte da matematica como estrutura e da agao infantil como
coordenacao de esquemas de agao sobre a estrutura matematica, de tal sorte que a
propria crianca pense com elementos que anunciam um isomorfismo entre as
estruturas da inteligéncia e as estruturas matematicas (PIAGET; INHELDER, 1978).
Estruturante, uma vez que tal isomorfismo constitui-se como um construtivismo de
caminho necessario (KASTRUP, 2007), o que isola da agao infantil aquilo que pode ser
identificado como invariante operatorio.

Ora, mas a propria possibilidade de falar em um construtivismo de caminho
necessario torna imprescindivel falar em uma matematica necessaria e em uma crianca
necessaria. Compreendidas desse modo, matematica e crianca podem ser antecipadas
de seu encontro. Sabe-se de antemao que matematica para que crianga, contanto que
se possa localizar o ponto do percurso de desenvolvimento ao qual a crianga
corresponde. Nao parece surpresa, portanto, que Kamii discuta o conhecimento
logico-matematico a partir de uma natureza universal e nao arbitraria:

No conhecimento logico-matematico, a base fundamental do
conhecimento é a prdpria crianga, e absolutamente nada de arbitrario
neste dominio. Por exemplo, 2 + 3 d4 0 mesmo resultado em todas as
culturas. Na verdade, toda cultura que construir algum sistema de
matematica terminara construindo exatamente a mesma matematica,
porque este ¢ um sistema de relagdes no qual absolutamente nada é
arbitrario. (KAMII, 2012, p. 26-7).

17- As relagoes de ordem sao descritas como uma organizacao que assegura que um dado objeto nao
deixe de ser contado, bem como que ele nao seja contado mais do que uma vez. A inclusao hierarquica
diz respeito a ideia de que, ao contar um conjunto de objetos, o primeiro serd incluido no segundo, o
segundo no terceiro, etc., de tal modo que o resultado da contagem nao diz respeito a ultima palavra-
numero, mas a todo o conjunto contado.
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Uma educagdo matematica, pode, dessa maneira, constituir uma agao
pedagogica adequada, ou seja, que faga corresponder o isomorfismo entre as estruturas
da inteligéncia na crianga e a estruturas da propria matematica.

Em que sentido se pode pensar em uma antecipagao das criangas? O trabalho
de Chisté nos ajuda:

Quando ouvimos ou lemos coisas sobre a crianca e sobre a infancia
parece que as ideias produzidas em torno delas tém sido no intuito de
proteger, amparar e defender, na dire¢ao de torna-la um adulto. Em
cada tempo houve (e ainda hd) um conjunto de normas disciplinadoras
que prescrevem o que € ser crianga, como é o seu brincar, quais seus
gostos, como pensa, o que deve saber, pensar e dizer em cada idade; e
o que é ter infancia. A crianga e a infancia sdo capturadas pelas ideias
que produzimos sobre elas; criamos formas de aprisiona-las,
parecendo que se pode antecipar tudo sobre elas, restando muito
pouco para o inesperado e para os encontros. (CHISTE, 2015, p. 54-55).

Com Michelle, uma educagao matematica estruturada e estruturante antecipa
um momento pré-operacional no desenvolvimento da ideia de niimero. Nada mais
coerente, afinal, aos cinco anos, trata-se sempre de uma crianca pré-operacional e
Michelle faz exatamente aquilo que se espera de uma crianga nessa fase de
desenvolvimento: ndo conserva o numero. Ora, se nao ha uma operagao, mas uma pré-
operacao, se nao ha légica, mas uma pré-logica, se ndao ha matematica, mas uma pré-
matematica, a questao passa a ser a da identificacdo dos elementos que apontam para
uma verdadeira operagao, para uma verdadeira l6gica e para uma verdadeira matematica.
De posse desses elementos, é possivel amparar Michelle — e, no mais das vezes,
qualquer crianga no mesmo momento do desenvolvimento — no sentido da saida de
um pensamento pré-operatorio para outro, operatorio e racional, que pode ser

identificado como aquele do adulto®.

18 Gérard Vergnaud expressa bem, nessa seara estrutural e estruturante da educa¢do matematica, a
identificagdo do conhecimento operatério com o conhecimento racional: “O conhecimento racional sera
operatdrio ou ndo sera conhecimento racional” (VERGNAUD, 1996, p. 156). Desse modo, se pudermos
dizer que ao adulto corresponde o conhecimento racional, portanto operatério, uma educacdo
matematica ocupada em promover a saida da crianca de uma fase pré-operatoria para outra operatoria
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Coerente com uma ideia da existéncia de uma pré-loégica e de uma pré-
matematica correspondente a um periodo pré-operatorio, uma educagao matematica
estrutural e estruturante se ocupa em identificar no pensamento infantil primordios
do pensamento do adulto. Tais primdrdios sao aquilo que caracterizam a crianga
duplamente: de um lado, afirma-se uma especificidade da infancia, de seus modos de
pensar e agir e, de outro, afirma-se o adulto como futuro da crianga. E assim que se
torna possivel a caracterizacao de Michelle como uma crianga pré-operatdria, periodo
em que a conservagao numeérica nao esta ainda dada, ao mesmo tempo em que se pode
afirmar a nao conservagao como um periodo de preparacao para um momento
operatdrio no qual a conservagao ja se da e que vai preparar momentos posteriores no
curso do desenvolvimento.

Para uma educacao matematica estrutural e estruturante, dois mecanismos se
constituem: uma busca, no ambito do sujeito, dos primordios de uma verdadeira
matematica e uma busca, no ambito da matematica, dos estratos que constituem sua
verdadeira atividade.

Do primeiro mecanismo, decorre toda uma problematica psicologica da
infancia que vai buscar na epistemologia genética os fundamentos de uma diddtica da
matemdtica. E, por exemplo, o que acontece quando Gérard Vergnaud discute uma
psicologia dos conceitos em sua Teoria dos Campos Conceituais (VERGNAUD, 1996).
Nela, nogdes como as de conceitos-em-agao e teoremas-em-acao aludem a esquemas
implicitos que prenunciam uma matematica que opera no pensamento, mas que ainda
nao é consciente, ainda nao tem representacao conceitual. E como se a crianga usasse
conceitos e teoremas sem saber que os utiliza, sem ter consciéncia sobre tais conceitos
e teoremas.

O segundo mecanismo, em alianga com o primeiro, diz daquilo que constitui a
propria atividade matematica: a resolucao de problemas significativos colhidos da

historia da matematica. Por um lado, o recurso a historia ¢ um modo peculiar de

do desenvolvimento vai exatamente na dire¢dao de tornar a crianca um adulto, como diz o excerto de
Chisté (2015).
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colocar em jogo uma certa estruturacao da matematica. Por exemplo, na teoria de
Vergnaud (1988), concebe-se a matemdtica como um conhecimento social
historicamente datado, cujos problemas respondem a questOes praticas e tedricas
colocadas explicitamente ou implicitamente pelo homem. Desse modo, alude-se a
histéria primeiro como histéria da matemdtica ou como modo de colocar
explicitamente problemas com os quais a humanidade se deparou ao longo do tempo;
segundo como histdria individual, aquela de um sujeito em um determinado ponto do
processo de desenvolvimento, que compartilha regularidades de esquemas de acao
com outros que estejam no mesmo ponto. Nao é surpresa, portanto, que ao falar em
campos conceituais, Vergnaud sempre os refira a uma estrutura subjacente, cujos
problemas decorrem em maior ou menor grau daqueles colhidos da histéria, ao
mesmo tempo em que afirma sua psicologia dos conceitos como um processo de
investigacao de uma histdria individual, na qual o desenvolvimento é compreendido
como um processo de rupturas e continuidades em que novos esquemas se constroem
parcialmente, tendo como substratos esquemas anteriores do sujeito, mas também
apontam para a constituicdo de novos modos de organizacdo de sua agao
(VERGNAUD, 2011).

Charnay (1996), também em uma seara estrutural e estruturante da educagao
matematica, produz uma nuance com relagao a historia: “Resta dizer que sao os
problemas que lhes deram origem [as ferramentas e nogOes matematicas elaboradas
em uma determinada época] (e os que pediram continuidade), os que tém dado
sentido a matematica produzida” (CHARNAY, 1996, p. 37). Assim, Charnay encontra
na histéria ndo s6 uma fonte de problemas a serem resolvidos, mas a prdpria
motivagao que permite responder a questao: “como fazer para que os conhecimentos
ensinados tenham sentido para o aluno?” (CHARNAY, 1996, p. 38). Com essa nuance,
o recurso a histdéria acaba por garantir nao somente um conjunto de problemas em
uma determinada estrutura operatoria, mas também uma vinculagao entre o problema
e o sentido, o sujeito e a motivagao em resolver problemas que pediram, ao longo do

tempo, continuidade.
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Se retomarmos Michelle e sua afirmacao estd faltando ficha, nao se perguntara
que problema ela inaugura ou procura inaugurar, mas aquilo que permite situar o que
ela fala e sua agao dentro de um esquadrinhamento que pode ser reconhecido, de
antemao, no caminho de uma construgao necessaria. Nesse sentido, falar da acao da
menina ou da implicacdo com a afirmagao da falta de fichas opera somente para
confirmar aquilo que ja se sabia sobre ela e sobre a matematica implicada em sua agao:
trata-se de uma crianga pré-operatoria, cuja estrutura da nogao de nimero nao se
encontra, ainda, pronta.

Importa menos se é a professora que diz haver um erro na afirmagao da menina
— Nio tem nada faltando, Michelle — ou se vira da falta de conservacao a constatagao de
uma auséncia do namero. Trata-se, ainda, de uma mesma operacao ou, de resto, de
uma mesma educagao matematica: aquela que se efetua por meio de uma maquina
binaria crianga-adulto que, a0 mesmo tempo em que institui o adulto como teleologia
da crianga e o desenvolvimento como processo descritivo ou como cédigo do alcance
dessa teleologia, corta ou procura cortar os fluxos de desejo. “As perguntas das
criangas sao mal compreendidas enquanto ndo se enxerga nelas perguntas-maquinas”
(DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 44). Ora, mas uma educacdo matematica afeita a
binarizagao crianga-adulto, ao colocar de saida a teleologia e o percurso, ndao pode
enxergar na afirmacgao de Michelle o engendramento de um problema genuino ou um
agenciamento produtivo do desejo, ndo pode enxergar na fala de Michelle um
pergunta-mdaquina.

Ao contrario, nessa educa¢ao matematica, entra em cena as figuras da negacao:
ou o pensamento de Michelle é caracterizado por uma auséncia, ou o erro aparece
como um elemento que diz do negativo do pensamento (DELEUZE, 2006), ainda que
uma educagao matematica estruturada e estruturante argumente que, “se as criangas
cometem erros € porque, geralmente, estdo usando sua inteligéncia a seu modo”
(KAMII, 2012, p. 60). Quer dizer, um erro é lugar por onde passa necessariamente o

pensamento infantil, mas somente na medida em que a crianga usa a inteligéncia a seu
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modo. O problema passa a ser, entao, o de como fazer para que, no contraste bindrio
com o adulto, a crianga passe a usar tanto menos a inteligéncia a seu modo.

O lugar do erro como negativo do pensamento — e do préprio desejo'® — permite
erigir, como efeito, o papel do professor nessa educagao matematica:

Considerando que todo erro é um reflexo do pensamento da crianga, a
tarefa do professor nao € a de corrigir a resposta, mas de descobrir
como foi que a crianga fez o erro. Baseado nesta compreensao, o
professor pode, muitas vezes, corrigir o processo do raciocinio, o que
¢ muito melhor do que corrigir a resposta (KAMII, 2012, p. 60).

Desse modo, uma educacao matematica estruturada e estruturante constitui o
ultimo vértice de um triangulo sobre o qual se assenta sua atividade e exercicio: um
triangulo aluno-professor-saber.

Com isso, podemos apresentar duas proposi¢coes sobre educac¢do (matematica).
Primeira, uma educagio (matemdtica) impede ou procura impedir toda a produgdo do desejo e,
com ela, toda a produgio (matemitica); segunda, uma educacdo (matemdtica) impede ou
procura impedir a formagdo de enunciados.

Em cena, um triangulo tipico de um certo modo de interpretar a atividade
matematica: um triangulo didatico. Triangulo de triangulo. No lugar dos vértices:
aluno, saber, professor. Os lados dizem das relagdes entre os trés vértices: em uma
educacao matematica estrutural e estruturante, o triangulo configura uma série de

relacOes entre saber matematico, alunos e professores?. Na relagao de professores com

19 Deleuze (2006) discute o erro como um dos postulados da Imagem Dogmatica do Pensamento, um
desvio de uma recognigao verdadeira, de uma colaboragao e convergéncia entre as faculdades e de uma
falsa repartigdo dos elementos da representacio. “Portanto, o erro rende homenagem a “verdade”, na
medida em que, ndo tendo forma, da ao falso a forma do verdadeiro” (DELEUZE, 2006, p. 215). A
problematizacao da imagem dogmatica fara alusao a um pensamento sem imagem que remete a um
inconsciente produtivo: “Contrariamente ao que enuncia a trivial proposi¢do da consciéncia, o
pensamento s6 pensa a partir de um inconsciente e pensa esse inconsciente no exercicio transcendente”
(DELEUZE, 2006, p. 282). Assim colocados, a uma imagem dogmatica do pensamento a qual o erro
remete corresponderiam um desejo e um inconsciente marcados substancialmente pela falta.

20 Charnay (1996), ao discutir a resolugdo de problemas como atividade matematica fundamental,
propde que o tridngulo seja ainda mais especifico: problema-aluno-professor. Triangulo de triangulo de
triangulo. Ja Pais (2002), ao discutir a nog¢ao de sistema didatico, vai propor toda uma proliferacdo do
triangulo saber-professor-aluno: “Entendemos o sistema didatico como uma estrutura composta de
nove elementos principais: professor, aluno, conhecimento, planejamento, objetivos, recursos didaticos,
instrumentos de avaliagdo, uma concepgao de aprendizagem e de metodologia de ensino. A interacao



M-18

o saber matematico, a interpretagao incide imediatamente sobre o polo da formagao
docente; na relagao de alunos com matematica, a interpretagao incide imediatamente
sobre o polo da aprendizagem; na relacao de alunos e professores, a interpretagao
incide imediatamente sobre uma certa gestao pedagogica das relagdes dos alunos com
matematica.

De todo modo, o tridangulo nao funciona a titulo de metafora. Ao contrario,
opera-se uma triangulacdo dos fluxos de desejo que se acoplam em torno de uma
producao matematica para tomar uma certa matemdtica como uma matemdtica certa.
Michelle nao pode escapar, ela é “batida” de antemao?!: estd faltando ficha, enunciado
urgente de quem experimenta com os materiais da atividade de bingo a produgao de
um problema que escapa ao reconhecimento das letras, é corrigido, é marcado por
uma auséncia. Trata-se sempre de distinguir as verdadeiras e as falsas produgdes,
trata-se sempre de despedacgar os agenciamentos maquinicos do desejo.

Esta ultima frase é uma variacdo de: “Trata-se sempre de distinguir os
verdadeiros dos falsos desejos, trata-se sempre de despedagar os agenciamentos
maquinicos do desejo” (DELEUZE, 2016, p. 83). Apesar de Deleuze se referir a
psicanalise quando evoca uma distingao entre os verdadeiros e falsos desejos, parece
que a operagao mais geral de triangulacao e interpretagao de algum modo faz operar
algo semelhante em uma educagao matematica estrutural e estruturante.

Em nome de fazer produzir em determinados sentidos, faz-se alusao aos mais

diversos elementos: ao protagonismo ou a centralidade dos alunos?, a construgao dos

entre esses elementos sintetiza a esséncia da disciplina didatica, entendida como indispensavel para a
condugao da pratica pedagogica” (PAIS, 2002, p. 117). Operacao infinita de triangulagao do desejo:
triangulo de triangulo de tridangulo de....

21 Trata-se de uma variacao de Deleuze et al (2016, p. 91): “A crianga ndo pode escapar [da operagao de
interpreta¢do psicanalitica]: ela é “batida” de antemao.”

2 Como, por exemplo, em Muniz, quando ele diz de uma educagdo matematica em que haja “a
necessaria liberdade de o aluno agir cognitivamente, experimentando e propondo solugdes, sendo ele
proprio agente da validagao de suas opgdes” (MUNIZ, 2009, p. 50), ou da possibilidade de que se veja
“[...] em cada aluno um “ser matematico” dotado de esquemas proprios que sdo a base essencial da
realizagao de suas atividades matematicas” (MUNIZ, 2009, p. 37). Também o trabalho de Lorenzato
(2011) aponta para a centralidade da acdo infantil quando argumenta em favor do que chama de
atividade experimental das criangas com materiais concretos. Tal atividade, segundo o autor, permite
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saberes matematicos, tendo em conta os contextos culturais® etc. Mas todo esse arsenal
se esvazia de sentido quando se determina de antemao uma natureza das criangas, da
matematica e da atividade matematica, porque o protagonismo infantil e os contextos
culturais sao chamados a preencher um espaco de eficiéncia, de eficicia e de
desempenho. Vale aquilo que melhor fizer cumprir a aprendizagem como efeito de
uma didatica, de um ensino.

Como uma educacao matematica estrutural e estruturante atua para impedir a
producao matematica e a formagao de enunciados? Antecipando as relagoes de
conhecimento criangas, professores e matematica. Ela destaca uma histéria da
matematica e dessa historia, seleciona simultaneamente uma atividade fundamental,
a resolucao de problemas, e o elemento dessa atividade, quer dizer, os préprios
problemas que podem e devem ser tratados didaticamente no ambito de uma
determinada estrutura matematica. Desse modo, tudo o que se produz em sala de aula
¢ rebatido sobre um fundo histdrico-cientifico, que acaba por estabelecer o critério do
verdadeiro. E a partir desse critério do verdadeiro tornado tinico e universal que se
pode, entao, interpretar os enunciados e as produgoes. Ao mesmo tempo, as criangas
sao antecipadas por meio de uma ideia geral de desenvolvimento em fases lineares,
seus encontros com matematica subsumidos a uma compreensao geral da inteligéncia
isomorfa as estruturas matematicas.

Poder-se-ia perguntar, entdo, se nao basta uma saida da seara estrutural e
estruturante da educacao matematica para tomar o desejo como processo efetivo de
producao matematica e de produgao de enunciados. Que outros modos de conceber a

relacao de criangas e matematica se produzem em educa¢ao matematica?

facilitar um caminho que parte do pensamento concreto — portanto, pré-légico — em direcao ao
pensamento abstrato.

2 Como, por exemplo, em Nunes, Carraher e Schliemann (2011). A esse respeito, Nunes ressalta: “O que
os estudos sugerem € que os alunos que aprendem Matematica informalmente, na pratica de atividades
diversas, tém uma excelente habilidade ao pensar sobre quantidades. Essa habilidade poderia ser
aproveitada na sala de aula, mas algumas vezes temos dificuldades em perceber sua existéncia porque
esperamos que os alunos so saibam pensar sobre quantidades se souberem pensar sobre nimeros”
(NUNES, 2011, p. 9).
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Uma pista, a partir da coletanea de Carvalho e Bairral (2012): a saida de uma
seara estrutural e estruturante da educacdo matematica implica no mergulho em outra
compreensao da infancia, em que as criangas deixam de ser pensadas a partir de
mecanismos e estruturas logicas de inteligéncia para serem pensadas partindo do
principio de que a infancia tem um carater historico e cultural, o que implica ter em
conta, no ambito da educacdao (matematica), a necessidade de considerar uma
heterogeneidade de experiéncias* infantis (PIMENTEL, 2012). Considerar essa
heterogeneidade configura a tentativa de reversdao da ideia de uma crianga que é
pensada pela falta com relagao ao adulto e que ¢, portanto, dirigida por esse adulto no
processo educacional. A nocao de culturas infantis é forjada nesse intento:

A concepgao de culturas da infancia refere-se a uma logica particular
acionada pelas criancas a todo o momento para dar sentido as suas
experiéncias, suas formas de pensar e de sentir, especificas na infancia,
das criangas e seus pares, distinta da dos adultos, mas nao
independente destas. (CANAVIEIRA; CALDEIRON, 2011, p. 156).

Desse modo, se as culturas infantis dizem respeito a uma légica particular que as
criangas utilizam para dar sentido as suas experiéncias, uma educacao matematica
para uma crianga estratificada histdrica e culturalmente pode se erigir: nela, “[...]
matematica deve ser embebida de uma pratica de ensinar e aprender que lhe permita
estabelecer diferentes formas de comunicacao com a cultura infantil” (CARVALHO;
BAIRRAL, 2012, p. 11).

A questao passa a ser, portanto, de que modos se pode pensar uma matematica
que se comunica com as culturas infantis. Trata-se de uma questdao crucial no

afastamento de uma educacdo matematica estrutural e estruturante, ja que, de um

2 Pimentel descreve como, a partir dos 1990, um paradigma socioldgico passa a ser desenhado no
estudo da infancia. E nesse contexto que ela toma a ideia de experiéncia infantil. “A experiéncia se
diferencia da vivéncia. A vivéncia se resume ao momento, ja a experiéncia presume reflexdo e certa
capacidade narrativa. A experiéncia pode ser registrada, transmitida, compartilhada, o que significa
afirmar que ha um componente social na experiéncia, ainda que se percebam componentes subjetivos.
A vivéncia, ao contrario, esgota-se na a¢ao individual, imediata” (PIMENTEL, 2012, p. 17). Trata-se,
portanto, de um modo bastante distinto daquele com que operamos a nogao de experiéncia em outros
fasciculos dessa tese, notadamente em O fora, os perigos e 0s mapas, e anogao de experimentacao, que tem
sua inspiracdo na filosofia da Gilles Deleuze e Félix Guattari.
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lado, a matematica deixa de ser pensada a partir de caracteristicas como unicidade e
universalidade e, de outro, as criangas deixam de ser pensadas a partir de uma
inteligéncia atrelada as estruturas da propria matematica. Em Lima (2020), que
trabalhou com praticas de numeramento? com criangas de 3 e 4 anos, encontramos
alguns elementos que nos ajudam a pensar como essa vertente pensa a propria
matematica:

[...] tomamos como eventos de numeramento situa¢des de interacao
mediada por ideias, representagdes, argumentos ou critérios que
associamos ao que culturalmente reconhecemos como conhecimentos
matematicos. A constituicao dessas mediagdes é que procuramos
analisar como apropriacao de praticas de numeramento, considerando
processos internos, muitas vezes inconscientes, valores, atitudes,
sentimentos, mas também interdiscursos, ideologias, referéncias
culturais, relagdes sociais e de poder. (LIMA, 2020, p. 83).

Numa primeira visada, assim, a matematica ¢ uma produgao cultural que pode
ser identificada por ideias, representagoes, argumentos ou critérios que compdem um
determinado quadro de referéncia. Na sua relacdo com outras criangas, adultos e com
esse quadro de referéncia, as criangas “[...] produzem significados, incorporam ideias,
vocabuldrios, argumentos que compoem sua cultura de pares” (LIMA, 2020, p. 146).
Assim, se aqui a matematica ndo é mais uma estrutura, ela subsiste como forma
cultural a ser apreendida ou a partir da qual se pode atribuir significados as agdes. Por
isso se pode falar em uma interacao mediada: ha sempre uma representacao a ser
apreendida, uma recognicao a ser operada, um espelhamento das formas culturais a
ser constituido nas criangas. Matematica, uma forma cultural, ainda funciona a titulo
de teleologia. Para uma educagao matematica para a crianga estratificada historica e

culturalmente existe um perigo, um risco em pensar uma centralidade excessiva das

25 A nogao de numeramento mobilizada no trabalho diz respeito a um conjunto de atividades sociais
que envolvem “[...] modos de lidar com quantidades, classificagdes, ordenagodes, relagdes espaciais e
métricas e as exigéncias socais de uso de conhecimentos e representagdes dos conhecimentos
produzidos nesses campos” (LIMA, 2020, p. 18). Desse modo, a nog¢ao de numeramento pensa a
matematica primordialmente como pratica sociocultural.
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culturas infantis: a de que se perca a dimensao da crianga como ser social (PIMENTEL,
2012).

Ora, tal perigo s6 pode ter lugar em uma abordagem que, se nao binariza
imediatamente a crianca e o adulto, binariza o individuo em relacao a sociedade. A
transcendéncia se reinstaura na relagao de criangas e matematica, mas agora de outro
modo. Uma educagao matematica para a crianga estratificada historica e culturalmente
torna o problema da representagao mais fluido, na medida em que nao reivindica um
a priori que caracteriza de saida a matematica ou as criangas. Ao contrario, instaura-se
uma aparente diversidade: hd tantas matematicas quanto se possam constituir culturas
infantis. Porém, tomando a crianga como ser social, uma teleologia serd chamada a
preencher e mediar a relacdo de criangas e matematica: os significados, as
representacoes, as ideias que um determinado grupo cultural é capaz de reconhecer
como matematica.

Nao basta, por isso, dizer que hd um espago de discussao de um trabalho
interno e inconsciente das criangas na relacdo que estabelecem com matematica: tal
inconsciente encontra lugar numa falta com relagao a consciéncia. Nao a toa Pimentel
(2012), ao discutir o papel da repeticao no trabalho com criangas, aposta na construgao
de uma consciéncia cada vez mais elaborada. E pelo trabalho de elaboragao dessa
consciéncia que as vivéncias podem se tornar experiéncias.

Ainda em uma educacdo matematica para a crianga estratificada historica e
culturalmente, Grando e Moreira (2012) também fazem alusdo a um processo de
producao de significados na proposigao e resolugao do que chamam de problemas nao
convencionais na educagao infantil, mas apontam para uma inflexao no modo de
conceber a relagao entre criangas e matematica. Nesse trabalho, configura-se um uso
da literatura infantil para a proposi¢ao dos problemas — por essa razao chamados de
ndo convencionais: a prépria histéria contada induz a formulagdo de um problema
diretamente ligado ao enredo. Aqui, porém, o dispositivo da literatura infantil é
tomado como elemento prévio e recorrente do trabalho com criangas e é utilizado

intencionalmente para a proposicao de problemas que sao formulados, ainda, pela
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propria professora da turma. O interesse estd no processo de solucdo que as criangas
dao aos problemas, descritos a partir da interagao entre as criangas, entre criangas e
professora e de registros pictdricos que as criancas produzem ao longo do processo de
solugao. O processo de registro é especialmente enfatizado, uma vez que ele teria um
papel crucial no processo de producgao de significados:

Para que tais atividades [atividades com jogos e brincadeiras, leitura e
dramatizagao de histérias infantis, exploracdo e movimenta¢dao no
espago e organizagao de informagOes] nao sejam apenas vivenciadas
corporalmente e fagam sentido para a aprendizagem matematica ha
que se considerar a exploragao do registro, em suas diferentes formas
de representagao e da problematizacao a partir das agoes realizadas
(GRANDO; MOREIRA, 2012, p. 122).

O que se percebe é que, apesar de um apelo a centralidade ou ao protagonismo
das criangas, a intencionalidade pedagogica € primeira em relagdo aos modos como as
criangas se relacionam com matematica. As criangas sao duplamente presumidas: por
um lado, o livro infantil é tomado como um dado das culturas infantis; por outro, ele
nao funciona mais como um dispositivo para contar historias, mas como um
dispositivo que dirige a intencionalidade pedagogica para o universo da resolugao de
problemas (matematicos) ndo convencionais.

Se retomarmos o episodio de Michelle e suas fichas, uma educagao matematica
para a crianga estratificada historica e culturalmente centraria seu esfor¢o na producao
de uma espécie de solda entre aquilo que a menina faz quando recebe seu nome no
cartao e as fichas de EVA e aquilo que se pode reconhecer de matematica como forma
cultural. Michelle é reconhecida naquilo que constitui um modo particular de trato
com a organizacao das fichas e do cartao com seu nome e, quando reclama que faltam
tichas, produz um significado para o que acontece enquanto a atividade do jogo de
bingo se da. Esses significados podem ser reconhecidos como matematica, na medida
em que lidam com processos de organiza¢ao e comparagao: organizacao de fichas,
comparacao entre as fichas e as letras do nome, comparacao entre as fichas e o tamanho

dos quadrados que envolvem as letras do nome.
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Assim, como uma educagao matematica para a crianca estratificada histdrica e
culturalmente atua para impedir a produ¢ao matematica e a formagao de enunciados?
Primeiro, concebendo criangas e matematica a partir de um quadro de referéncia que,
se nao aspira a uma unicidade e uma universalidade, nao deixa de ser pensado a partir
de conjuntos estaveis de elementos, a partir dos quais € possivel reconhecer e fazer
comunicar criancas e matematica. Por isso, essa educacao matematica lanca mao de
nog¢des como comunicagdo, compreensao, significado, mediagao e consciéncia para
descrever a atuacao das criangas na relagdo com matematica. Desse modo, apesar de
tfazer alusao a processos de produgao pelas criangas, desejo e enunciados sao sempre
rebatidos sobre um fundo estratificado de estabilizagdbes que permitem caracterizar
matematica e criancas como algo do dominio de um reconhecimento — uma teleologia
que opera no seio das diferentes culturas. Permitem, portanto, uma interpretagao
como operacao de representacao, reconhecimento e recognigao.

* % %

O dia era de atividades no livro didatico na turma de 1° ano. Eram as primeiras
vezes que aquela turma usava livro e esse contato parecia ter grande apelo com as
criangas. Era so a professora chegar na sala e alguém ja vinha perguntar: a gente vai
fazer atividade no livro hoje, tia? Deixa eu entregar? Se era mesmo o livro ou a
possibilidade de ser o ajudante do dia e entregar o material aos colegas que causava
tamanha mobiliza¢do na sala de aula, ainda alguma coisa que nao sei dizer.

Aos poucos, de tanto responder as atividades no livro, as criangas iam tentando
adivinhar o que o que estava sendo pedido. Mal viam um quadrado e ja perguntavam
se era para marcar X ou se era para escrever um namero ali dentro. A turma ainda nao
lia e a espera pela leitura do livro em voz alta pela professora nem sempre era sem
aquele burburinho de quem quer saber o que a atividade seguinte esta pedindo. A
professora vinha trabalhando com as primeiras quantidades: ja havia passado pelas
atividades com 0 1, com 0 2, com o 3, com o 4 e agora trabalhava as atividades com o

5.
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— Gente, o que ¢ para fazer aqui? Vocés vao pintar. Pega um lapis de cor vermelho,
azul, verde, amarelo e marrom. Agora vamos ver o que € que esta pedindo. Onde esta
de vermelho ai no livro, qual é o nimero que esta de vermelho?
— D00000000is!
— Ah, eu falei primeiro, tia!
—Nao, eu que falei!
—Nao é para brigar! Ja pegou os lapis, Ricardo? Gabriel, se vocé ndo sossegar vai ficar
sem recreio! Olha aqui, entao se tem o dois de vermelho, quantos quadradinhos vocés
vao pintar de vermelho? — a professora seguia a seta que estd ao lado de “2
VERMELHOS” com o dedo.

A atividade ia seguindo, a professora lendo com os alunos as cores e as

quantidades, as criangas entre o afa de responder primeiro e o mais alto possivel o que
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a professora perguntava, a escolha dos lapis de cor e a pintura. Eu ia andando pela
sala, de vez em quando ajudava a alguém que pedia. Muitas das criangas gostavam de
mostrar que ja haviam terminado ou, tao logo terminavam, viravam-se para mim ou
para a professora com a pergunta: estd certo?

Ao fim daquela atividade, a professora passava de mesa em mesa vendo como
os alunos haviam respondido as atividades e corrigindo o que fosse preciso. Algumas
criancas ainda pintavam. Foi quando, passando pela mesa de Matheus, vi que ele
havia pintado dois quadradinhos vermelhos na vertical. Ele vai pintar todos na vertical,
pensei. Sem interferir, fui ajudar a Aline, que pedia ajuda.

A professora, quando chegou na mesa de Matheus, precisou de um tempo a
olhar para aquela atividade, o ar da surpresa de quem nao entendia bem o que se
passava.

— O que voce fez aqui?
-E que eu fiz uma torrinha. Primeiro eu pintei o vermelho, ai encaixei o azul, o verde,

0 amarelo e o marrom.
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A professora achou graca, conferiu as quantidades e deu certo na atividade.
Apesar disso, conversou com o menino: é que vocé ndo atendeu o que a atividade estd
pedindo. Eu entendo o que vocé fez, mas e quando ndo for mais a tia? Outra pessoa pode nio
entender. Vocé tem que sequir o que a atividade estd pedindo. Quantas vezes eu jd ndo disse
isso?

Viu a estratégia dele?, a professora me perguntou quando terminou de olhar
todos os livros. Assenti, me sentindo um tanto enganado pelo modo de fazer do
Matheus, ja que a possibilidade da confec¢ao de uma torrinha havia me escapado por
completo. Tao logo vi os quadradinhos vermelhos, logo ja deduzi todo o resto. Ledo
engano. O menino, que antes da atividade brincava de fazer torrinha de castelo com
papel, brincava agora de fazer torrinha pintada com a atividade de matematica numa
turma onde todas as outras criangas obedeceram as setas que indicavam quais e quantos
quadradinhos deveriam ser pintados.

% % %

Terceira proposicao: uma educagio (matemdtica) funciona como uma dupla maquina,
de interpretagdo e de subjetivagio.

Atividade em um livro didatico de matematica, primeiras quantidades, maos
agitadas rabiscando uma malha quadriculada para pintar aquilo que estava sendo pedido:
para cada linha da malha quadriculada, uma quantidade determinada a ser pintada em
uma cor determinada. Uma educagao matematica ganha vida, acontece em sala de aula,
todo um modo estrategicamente organizado para fazer falar e pensar as primeiras
quantidades. Todas as criangas entram em contato com um comando, todas as criangas
pintam dois quadradinhos de vermelho na primeira linha da malha quadriculada,
depois cinco quadradinhos de azul na segunda linha, depois um quadradinho de
verde na terceira linha, depois quatro quadradinhos de amarelo na quarta linha e, por
fim, trés quadradinhos de marrom na quinta linha. Todas as criancas?

No meio do caminho, eis que surge um elemento estranho: a produgao de uma

torre de papel que servia de brinquedo para Matheus em algum momento anterior
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naquele dia pede passagem em uma atividade de matematica. Elemento silencioso, a
torre de papel ganha outros contornos ao encontrar-se com as quantidades a serem
coloridas naquela atividade: para além de pintar quadradinhos de diferentes cores
conforme o solicitado no comando, outro problema se configurara. Como pintar uma
torre de modo a encaixar os blocos formados por quadradinhos de mesma cor?

No meio de uma corre¢ao, Matheus em conexao com quantidades e blocos de
cores e encaixamentos e torrinhas: expectativas de um pesquisador que antecipava sua
agao — ele vai pintar todos na vertical — quebradas; expectativas de uma professora que
corrigia uma atividade em que todas as outras criancas obedeceram as setas que
indicavam onde e quantos quadradinhos pintar: despedacadas. Matheus, uma crianga
que nao se interessa pela fungao de acerto ou erro que sua resposta pode assumir, mas
pelo funcionamento maquinico, pelos estados de coisas do desejo?, interrompe uma
educacdo matematica, interrompe um processo de correcdao, instaurando um
problema. Por um lado, sua reposta nao corresponde as expectativas, nao obedece a
indicagOes, disposi¢Oes e setas; por outro, nao € possivel dizer que o menino havia
errado, ja que a malha quadriculada estava 14, pintada em cores correspondentes as
quantidades solicitadas.

Uma educagao matematica dispde uma maquina de interpretacao, pela qual ela
rebate sobre uma série de enunciados pré-determinados aquilo que Matheus faz ou
tenta fazer: a conexao entre quantidades e blocos de cores e encaixamentos e torrinhas
é rebatido sobre uma solugao esperada, de modo que isso que Matheus faz, isso que
ele diz ao reivindicar a constru¢ao de uma torrinha, pode ser traduzido por outra
linguagem — uma resposta — mostrando que o que ele diz na verdade quer dizer outra
coisa que s pode ser reconhecida se estiver em afinidade com uma imagem do que é

a propria matematica, do que do que € o proprio pensamento. Todas as conexdes sao

2 Essa frase constitui uma variagdo do excerto: “A crianga nao se interessa pelos érgaos e fungdes
organicas, pelas coisas do sexo; ela se interessa pelo funcionamento maquinico, ou seja, pelos estados
de coisas do desejo” (DELEUZE et al, 2016, p. 93).



M-29

reduzidas a uma concessao feita ao menino: sua resposta € aceita como correta, mas
somente na medida de uma solugao parcial que nao é sem macula.

Por isso, uma educagao matematica aciona ainda uma maquina de subjetivagao,
pela qual a correcao se efetua como tal. A propria professora, ao explicar a Matheus
que o menino nao havia atendido a atividade e que sua resposta deveria corresponder
a uma expectativa de modo que uma professora qualquer pudesse interpreta-la com base
nos enunciados pré-determinados, toma a centralidade de um outro regime de
funcionamento. Nele, a fun¢ao de professor € assentada sobre a funcao de aluno, de
tal modo que, no decurso da aprendizagem, o aluno passa a reconhecer e propagar os
enunciados pré-determinados, com os quais o professor faz funcionar uma maquina
de interpretacao. No limite, a funcao de aluno pode ser identificada com a do
professor: o proprio aluno se torna, no sentido da propagacao de enunciados pré-
determinados sobre a propria matematica, o professor.

E por meio dessas duas maquinas que uma educacido matematica pode, enfim,
levar a cabo as duas primeiras proposi¢oes discutidas anteriormente — impedir ou
procurar impedir a produgao matematica, impedir ou procurar impedir a formacao de
enunciados. Deleuze, ao discutir o funcionamento dessas maquinas na psicanalise, nos
ajuda a pensad-las em uma atuagao concomitante: “Sao essas duas maquinas [de
interpretacao e de subjetivagao], uma na outra, que interrompem toda possibilidade
de experimentagao real, assim como impedem toda producao de desejo e toda
formacao de enunciados” (DELEUZE, 2016, p. 88).

% % %

Chegava na turma do primeiro ano sempre as onze e meia. Era hora de troca de
professoras, as criangas haviam acabado de almogar. A professora que dava aula de
matematica sempre dispunha um tempo para que a turma pudesse descansar e brincar
um pouco. Era um momento em que as criangas escovavam dente, saiam pela escola
para beber dgua ou ir ao banheiro, ou s6 mesmo para dar uma voltinha. A sala tornava-
se sempre mais barulhenta, as cadeirinhas trocando de lugar, aproximando os amigos

mais chegados ou aqueles que queriam brincar juntos. Nesse momento do dia, a
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professora sempre dava uma folha para as criangas que queriam desenhar. Tinha para
mim que talvez fosse por isso que ganhasse tantos desenhos das criangas: estava
presente no momento em que elas desenhavam e talvez seja parte da graca de
desenhar ver sua arte ganhar outros mundos, produzir efeitos alhures.

Desde o inicio do ano, as criangas vinham aprendendo a escrever e ler. Os signos
de que o mundo letrado ia comecando a tomar parte com aquele grupo se espalhavam
por toda a sala: acima do quadro negro, todo o alfabeto em letra palito e letra cursiva
maidscula e mintiscula compunham um cartaz, que trazia junto um desenho de um
objeto cuja palavra comecava por aquela letra. Nas mesas, um pequeno retangulo
amarelo com letras impressas em preto e vermelho exibia 0 nome da crianga que ali se
senta. Cartazes com palavras e desenhos que ilustravam as palavras, fruto de
atividades na aula de portugués, se espalhavam pelas paredes. No armario no fundo
sala, pairava um alfabeto movel.

Todas as criangas sabiam escrever seu nome e algumas reconheciam também
outras letras. Enquanto brincavam, era comum perguntarem como se escreve uma ou
outra coisa, especialmente quando queriam colocar palavras nos desenhos. Apesar
disso, uma expressao muito frequentemente usada na sala de aula, tanto que tao logo
era escrita no quadro, ganhava ressonancia na voz de alguma crianca. Tratava-se do
SEM RECREIO. A expressao acionava nos alunos algo que parecia um botao de
aparelho: escrevia-se no quadro, apertava-se no corpo e rapidamente fazia efeito. As
criangas iam retornando apressadas para seus lugares, diminuiam imediatamente o
tom de voz, organizavam os materiais na mesa, catavam papéis ao redor de suas
carteiras.

SEM RECREIO era uma expressao escrita sempre no canto direito do quadro,
bem no alto. Ali, s6 uma professora podia alcancar. Usada como dispositivo para
organizar e disciplinar criangas, SEM RECREIO ia fazendo morada na turma do
primeiro ano. Expressao sorrateira que ndo era usada a todo momento: a professora

de matematica somente lancava mao do artificio em situagdes especificas em que
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exigiam siléncio. Ao longo dos dias, SEM RECREIO, terrivel expressao que, se aplicada
a uma determinada crianga, imediatamente a proibia de brincar, ia produzindo efeitos.

Aos poucos, criangas comegavam a dizer: “tia, deixa o Miguel sem recreio”; “o
Pedro me bateu, deixa ele sem recreio”; “fica quieta, Amanda, senao a tia vai escrever
seu nome no sem recreio”. Vigilancia que se aplicava especialmente sobre os outros
colegas.

Numa manha, ao chegar na sala, percebi um burburinho em torno dos nomes
das criancas.

— Tio, como é que escreve Miguel? — a pergunta vinha de Kaué.

Respondi soletrando o nome de um menino que estava brincando com outras
criangas. Kaué parecia satisfeito em poder escrever o nome de Miguel, embora eu ndo
entendesse imediatamente o porqué. Foi s6 quando o proprio Miguel veio reclamar
comigo que me dei conta do que se passava.

Olhei imediatamente para o quadro, estranhando. A professora ainda nao usara
o recurso do SEM RECREIO naquele dia. Porém, dizer ao Miguel que nao tinha
ninguém sem recreio nao produziu qualquer efeito. O menino insistia, a ponto de
comegar a chorar:

— Mas olha 14 na folha dele, ele colocou meu nome no SEM RECREIO!
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A lista do SEM RECREIO saia do quadro e ganhava as folhas dos alunos. Miguel
se fiava ao poder das palavras. Se o nome esta na lista, é porque ele esta de castigo.

Em outros dias depois daquela visita, novas listas clandestinas de SEM
RECREIO iam proliferando sem cessar. As criangas exercitavam colocar os colegas de
turma em suas listas, comparavam umas com as outras. A palavra da professora tinha
pouco efeito sobre tal fenomeno de vigilancia: ndo adiantava dizer que s6 ficava sem
recreio quem tinha o nome escrito no quadro. As criangas continuavam a batalha para
nao ter seu nome na lista de ninguém ao mesmo tempo em que envidavam olhos,

ouvidos e aten¢ao minuciosos para colocar os colegas em suas proprias listas.

— Tia, como é que escreve COM RECREIO? Eu quero escrever o nome de quem anda
COmMigo no recreio.

Problema da ordem da escrita, problema de producao de categorias: surgia um
novo grupo de criangas, uma nova classificagao que dispunha nao mais sobre a falta
de ordem ou sobre falhas de conduta, mas, justamente o contrario, que utilizava da
escrita para criar uma lista de criangas que andavam juntas. Aos poucos, a pergunta ia
ganhando ressonancia na voz de outras criangas: professora e eu iamos soletrando

como se escreve COM RECREIO e novas listas iam se proliferando pela sala.
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Em outra manh3, o dispositivo SEM RECREIO era inaugurado pela professora.
Aos poucos, porém, a turma foi se acalmando, até que ela resolveu tirar alguns nomes
da lista. O nome de Amanda saiu do quadro.

— Tio, meu nome ainda esta no quadro azul?
— Qual quadro azul, Amanda?

— O do SEM RECREIO.

— Mas o quadro é verde, nao?

A menina foi até o quadro e apontou para uma linha discreta que funcionava
como uma espécie de emenda: a esquerda da linha, o quadro era de um verde mais
vivo e aberto; a direita, o tom do verde era levemente mais escuro, um tom que ia se
aproximando do azul. Distingao minima que nao passava despercebida aos olhos de

Amanda.
—Ta vendo, tio? O quadro do SEM RECREIO ¢ azul!
* % %

Uma educacdo (matemdtica) opera um mecanismo de poder que se desencadeia sobre o
fluxo da libido dos alunos, convertendo-o em outro, ja esquadrinhado por seus proprios quadros
de referéncia.

SEM RECREIO: um modo de fazer valer, em uma turma de primeiro ano, uma
certa organizacao e ordenagao, tipica de uma sala de aula. A escrita das duas palavras
no quadro dispara um movimento sem volta, que faz com que carteiras se organizem
em filas semelhantes aquelas que as criangas encontram quando chegam a escola, antes
do inicio das aulas. Os corpos vao se reacomodando nas carteiras conforme uma pré-
formacao: cada crianga tem sua propria carteira, marcada com seu nome; cada carteira
tem seu proprio lugar na organizacdo das fileiras. Assim, as professoras tentam
distanciar meninas e meninos mais falantes. As criangas mal sabem ler, mas a escrita
das duas palavras no quadro, uma vez posta em marcha, modifica tudo. Sem recreio,

uma palavra de ordem, faz operar na sala de aula uma linguagem que “[...] nao é



M-34

mesmo feita para que se acredite nela, mas para obedecer e fazer obedecer”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 12).

Nao parece surpresa que Deleuze e Guattari iniciem a discussao sobre
linguagem no segundo volume de Mil Platds tomando como mote a funcdo de
professor e a maquina do ensino obrigatério:

A professora ndo se questiona quando interroga um aluno, assim como
nao se questiona quando ensina uma regra de gramatica ou de calculo.
Ela “ensigna”, da ordens, comanda. [..] A mdaquina do ensino
obrigatério ndo comunica informag¢des, mas impde a crianga
coordenadas semidticas com todas as bases duais da gramatica
(masculino-feminino, singular-plural, substantivo-verbo, sujeito do
enunciado-sujeito de enunciagao) (DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p.
11-12)

SEM RECREIO: uma das tantas coordenadas semidticas que constituem um
modo de “ensignar”, dar ordens e comandar. Inicialmente, SEM RECREIO é um
recurso da professora ocupada em conseguir ter as criangas em siléncio e a sala de aula
organizada em fileiras. Aos poucos, porém, novos elementos passam a circular na
turma do primeiro ano. As criangas passam a sugerir o nome dos colegas para compor
a lista da professora; o processo de escolarizagao coloca em jogo a alfabetizagao das
criangas, e, com ela, um novo regime de funcionamento: conhecendo as letras, as
criangas passam a produzir suas proprias listas de colegas sem recreio. Longe de
apreenderem da lingua somente aquilo que ela tem de codigo, apreendem a propria
forca de uma semidtica, a propria capacidade de fazer obedecer e, com isso, passam,
elas também, a propagar palavras de ordem. Talvez por isso Miguel se incomode tanto
ao ver seu nome na lista de SEM RECREIO de Kaueé.

SEM RECREIO, uma palavra de ordem, constitui um dispositivo de controle
das condutas, faz obedecer e vai modulando um modo de estar na escola, um modo
de vigiar a si mesmo e aos outros. SEM RECREIO modifica também o préprio regime

perceptivo, introduzindo uma distingdo minima de cores entre dois tipos de quadro:

aquele que funciona como marcador dos alunos que nao terao permissao de brincar —
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o quadro azul a que Amanda se refere — e outro, utilizado como dispositivo para
ensinar — o quadro verde.

Desse modo, em uma alianga com a discussao em torno das palavras de ordem,
a quarta proposigao sobre educacdo (matematica) pode ser assim apresentada: trata-
se sempre da demarcagdo de um exercicio de poder. Por um lado, a educagao
(matematica) e a escola estao construidas sobre a forma liberal-burguesa de um
contrato explicito — professores ensinam e criangas aprendem — mas por outro, ha um
contrato implicito e que atua no espago da libido: o poder que se exerce com a fungao
de professor se assenta sobre o enquadramento que ele opera sobre as criangas, no
sentido de uma troca do fluxo da libido, de um desejo produtivo, conectivo e
proliferante por outro ja esquadrinhado por um modo de antecipagao da crianga: “[...]
como todo poder, ele tem por objeto tornar a producao de desejo e a formagao de
enunciados impotentes, em suma, neutralizar a libido” (DELEUZE, 2016, p. 89).

Tal exercicio de poder, porém, nao se faz sem provocar, ao mesmo tempo,
escapes. Por um lado, as criangas apreendem e replicam a forga dos sem recreio em
uma sala de aula em que vao se constituindo as coordenadas semidticas da
alfabetizagao, em um espago que faz passar de um regime de funcionamento nao
letrado a outro, letrado. Tal regime faz comparecer a escrita — sob a forma das listas
produzidas pelas proprias criangas — como efetuagao de palavras de ordem.

Porém, é igualmente pela producao escrita que as criangas acabam por produzir
uma outra categoria: a dos com recreio. A produgao de uma lista dos com recreio ja
nada tem a ver nem com uma puni¢do, ao mesmo tempo em que nao € constituida por
todas as criancas que tém permissao de ir para o recreio. Outras forcas em jogo
constituem outro exercicio: dizem das proximidades afetivas das criangas, os colegas
com quem andam, com quem partilham o tempo do recreio, com quem criam o espago
das brincadeiras no patio da escola.

% % %
Fim de ano letivo, um programa que funciona como politica publica de apoio a

alfabetizagao envia a escola uma demanda: aplicar aos alunos de 1° ano do ensino
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fundamental uma avaliagdo em larga escala. A professora de matematica divide a
turma em duas: metade faz a prova com ela, metade vai para outra sala fazer a prova
comigo. La pelas tantas, leio com os alunos uma das questoes, que traz a foto de uma
moeda de 25 centavos e solicita que os alunos marquem a alternativa que corresponde
ao valor da moeda. Jonas marca a resposta e faz um comentario:

— Oh, tio, mas tem a foto da moeda e pergunta o valor da moeda? E igualzinho!

— Mas a pergunta é essa mesma — respondo.

— Oh, tio, quem faz essa prova é muito burro! E muito facil! Quem ¢ que fez essa prova?
— Foi a tia Roberta? — sugeriu outra crianga.

—Nao, a tia Roberta nao tem nada a ver com essa prova.

— Entdo foi a tia Sofia? — Jonas voltou a falar, sugerindo a coordenadora da escola como
responsavel pela prova.

— Também nao foi a tia Sofia. Essa prova nao foi ninguém aqui da escola que fez.

— Entdo quem € que fez? — perguntou Ana Cecilia.

— Foi o governo, nao foi, tio? — Jonas langou.

Assenti dizendo que de fato era o governo que enviava aquele tipo de avaliagao.
— Entdo, tio, o governo é muito burro!

Aos poucos, tentei conter o impeto do menino, que comegava a contar as
impressoes que justificavam a burrice do governo:

— Vamos para a proxima?...
% % %

Retomemos as quatro proposi¢des sobre educacao (matematica) discutidas
nesse fasciculo: uma educagao (matematica) impede ou pretende impedir a producao
do desejo e, com ela, a produgdo matematica; uma educacao (matematica) impede a
formacao de enunciados; uma educagao (matematica) dispde de uma dupla maquina,
de intepretacdo e de subjetivacao; uma educac¢dao (matematica) opera um mecanismo
de poder que se desencadeia sobre o fluxo da libido das criangas, convertendo-o em

outro ja esquadrinhado por seus proprios quadros de referéncia.
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Com relagao as duas primeiras, vimos como duas vertentes da educagao
matemadtica — uma estrutural e estruturante e outra pensada para uma crianga
estratificada histdrica e culturalmente — operam modos de dizer e discutir a relagao
entre criancas e matematica. Na primeira, afirma-se uma crianca afinada com o
desenvolvimento progressivo de estruturas da inteligéncia; essas estruturas sao
pensadas em isomorfismo com as estruturas da propria matematica. Abre-se, entao,
uma questao puramente didatica: se se sabe o que ¢ matematica e o que € a crianga e
como ela se desenvolve, deve-se buscar o tipo de atividade que permita que a crianga
a construcao das estruturas ldgico-matematicas. A vertente estrutural e estruturante
da educa¢ao matematica vai procurar em uma certa histéria da matematica a resolugao
de problemas como atividade fundamental que permite o desenvolvimento. Os
proprios problemas também sao depreendidos da historia. Assim, quando tomamos o
episodio de Michelle, essa vertente rebate sobre um fundo histdrico-cientifico a agao
da menina, o que permite caracteriza-la como crianga pré-operatdria, a0 mesmo tempo
que se caracteriza sua afirmacao de que faltam fichas como uma auséncia da nogao de
numero ou como erro?.

Na segunda vertente, a educacao matematica vai se afastar tanto de uma
concepgao estrutural da matematica, concebendo-a ora como pratica sociocultural, ora
como forma cultural, quanto de uma psicologia e da nocao de desenvolvimento,
procurando pensar a crianga a partir de uma positividade. De saida, essa vertente
coloca um problema que nao estava dado na vertente estrutural e estruturante: ha que
se considerar uma pluralidade de experiéncias das criangas na mobilizacao e
apropriacao da matematica e na producao de significados que elas colocam em jogo.
Apesar disso poder apontar para uma diversidade de producgdes das criangas, a

matematica é tomada por aquilo em que podemos reconhecé-la, representa-la. Desse

27 Clareto e Silva (2016) e Oliveira (2017) tensionam, junto a filosofia de Deleuze, a discussao em torno
do erro na educagao matematica. Com isso, procuram pensar o movimento de produgao, de invencao
em aulas de matematica. Esses trabalhos vém ocupando a educacdo matemadtica no sentido de um
deslocamento, de uma bifurcacdo com relagao as quatro proposicdes sobre educacido (matematica) que
discuto nesse fasciculo.
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modo, a diversidade colocada de saida é subsumida por um modo privilegiado de
compreensao da matematica, que seja capaz de fornecer um quadro de referéncia a
partir do qual se possa operar o reconhecimento. No caso dos trabalhos que
discutimos, a matematica escolar fornece esse quadro de referéncia. Novamente, se
retomarmos o episodio de Michelle, podemos dizer que suas agdes sao tomadas como
matematica, na medida em que se pode reconhecer elementos como a organizagao e a
comparagao como elementos matematicos. A matematica — em sua forma escolar nos
trabalhos que discuto aqui — ainda funciona como teleologia.

Em ambas as vertentes, o que as criangas fazem e aquilo que dizem é rebatido
sobre uma grade que permite a operagao de intepretagao das agoes das criangas. Essa
operacao nos leva a terceira proposicao, a de que uma educagao (matematica) dispde
nao s6 de uma maquina de interpretacdo pela qual apreendemos os quadros de
referéncia, mas também de uma maquina de subjetivacao pela qual esse quadro de
referéncia apreendido passa a ser, também, propagado. Por fim, a quarta proposicao
diz respeito as relagoes de poder: uma educacao (matematica) converte os fluxos da
libido das criangas, substituindo-os por aqueles ja esquadrinhados pelos quadros de
referéncia.

Juntas, as quatro proposi¢Oes nos apresentam uma crianga ja “batida” de
antemao, porque aquilo que ela faz e diz nao é tomado como produgcao efetiva ou como
enunciado efetivo, uma vez que é sempre rebatido sobre um fundo de emergem as
interpretagoes.

Mas, se levarmos a sério a proposta de Deligny, conforme discutimos no inicio
desse fasciculo, seria preciso se perguntar: que educagao matematica se compde com
os restos, refratarios ao excesso de compreensao empreendido sobre as criangas? Com
isso, talvez seja o caso de seguir as pistas deixadas por Jonas, quando na discussao em
torno da avaliagao em larga escala. Parece que, ao se dar conta de que uma avaliagao,
dentre outras coisas, constitui um dispositivo de controle, 0 menino afirma que o
governo € burro. Talvez nao tenha a ver com este ou aquele governo em especial, mas

com a propria operacao de governar como tentativa de tudo controlar. Seria preciso
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ter em conta que, em um dispositivo de controle, engendram-se também resisténcias
que escapam a ele (DELEUZE, 2013).

Por isso, se pudermos dizer que as quatro proposi¢coes discutidas nesse
fasciculo constituem um dispositivo de controle que uma educagao matematica exerce
ou procura exercer sobre as criangas, sobre suas produgoes e sobre seus enunciados,
seria preciso estender a questao de Jonas e perguntar: que educagao matematica se
constitui quando caminhamos pelo resto das quatro das proposi¢des? Que educagao
matematica se constitui ao apostarmos em um desejo produtivo? Como as prdprias
criangas problematizam as quatro proposi¢oes aqui discutidas?

Com Michelle, na educagao infantil, algumas pistas. Quando a menina diz tig, o
meu estd faltando ficha, € um efeito de uma experimentacao que se efetua: um encontro
com uma materialidade — o cartdao com seu nome e as fichas de EVA — e aquilo que vai
sendo produzido conforme a menina faz primeiro uma correspondéncia entre fichas e
letras e, depois, quando ela enfileira as fichas de EVA acima de seu nome. Tia, o meu
estd faltando ficha e seu senso de urgéncia traduz aquilo que, em Deleuze (2006),
caracteriza o que € primeiro no pensamento: o arrombamento, a violéncia, que fazem
nascer o ato de pensar, que engendram pensar no pensamento.

Se, como dizem Deleuze e Guattari (2010), pensar € experimentar, € por essa
forca de violéncia e arrombamento que se suspende a recognic¢do. Por isso, importa
pouco se a atividade em jogo na turma de Michelle era um bingo de letras, se o objetivo
pedagdgico da atividade era fazer com que as criangas conhecessem o alfabeto ou se a
atividade nada tinha a ver com matematica. A experimenta¢ao com a materialidade
dos elementos do bingo instaura uma necessidade absoluta de pensar, de colocar o
problema da falta de fichas. Tal instauragao aponta para a criagdo, para a invencao.
Quer dizer, se o regime da recognigao € suspenso por algo que forca a pensar, a propria
invencao encontra sua necessidade. Com Kastrup (2007), poderiamos dizer que, na
experimentagao, um problema é inventado.

Com Matheus, no ensino fundamental, outras pistas. Uma educagao

matematica € chamada a estar com aquilo que acontece em uma sala de aula de
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matematica, ou melhor, é chamada a estar com a matematica que acontece em uma
sala de aula?. Na turma de Matheus, diferente do que acontece com a turma de
Michelle, as criangas tém uma disciplina de matematica. E no espaco e tempo dessa
disciplina que aparece o livro didatico, as atividades, os quadradinhos a serem
pintados, os nimeros, os comandos etc.: todo um arsenal tipico das salas de aula e das
disciplinas escolares. Tudo isso ¢ arrastado quando Matheus faz uma atividade
embaralhando cédigos de uma matematica escolar e da fabricagao de uma torrinha
antes da aula de matematica. Somos deslocados do lugar comum que constitui a
solugado da atividade, somos deslocados da possibilidade imediata de um
reconhecimento.

Isso desloca 0 modo como as vertentes de educagdo matematica que ja
discutimos concebem a relacdo entre criancas e matematica: restos de um excesso de
compreensao vazam... Por um lado, ha uma reversao do sentido de tempo nas teorias
do desenvolvimento: é uma atualidade que estd em jogo, ndo uma progressao de
formas; € um encontro com o que forga a pensar que estd em jogo, nao a representacao
de formas reconhecidas ou reconheciveis da matematica. Por outro, o encontro com
aquilo que forga a pensar, ao suspender o regime de funcionamento da recognicao,
provoca o desmanchamento das formas histdrico-culturais, que sao arrastadas em
uma desterritorializagao. Nao uma invencgao fora da historia e da cultura, mas no fora
da histdria e da cultura.

Kastrup (2000) usa uma expressao interessante para caracterizar, no ambito de
sua discussao da cognicao infantil, esse movimento: o sempre novo. Trata-se disso:
mobilizar os estratos historicos e culturais, matematica entre eles, ndo para repetir o

mesmo, mas para constituir o sempre novo de novo, ou, como diz Azevedo (2016, p.

28 Diversos trabalhos em educagdo matematica vém pensando matematica como um acontecimento:
alguns tomam a sala de aula como espago privilegiado de investigagao, seja na educagao basica (SILVA,
2016; AZEVEDO; ROTONDO, 2017; DORE, 2018; OLIVEIRA; CLARETO, 2020) ou no ambito da
formagao docente (ROTONDO, 2014; ROTONDO; AZEVEDO, 2017; AZEVEDO, 2016). Outros vém
problematizando o tema mais geral da aprendizagem em educagao matematica (GONDIM; MIARKA,
2017).
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83), “[...] fazer de novo — ndo o mesmo.” E sempre novo porque nao se trata de uma
retomada no plano das formas historicas e culturais, mas de uma violéncia pela forca
signica que nos atinge desde os estratos historicos e culturais, for¢as que reivindicam
uma cria¢ao, nao uma recognicao.

Entao, nos restos, que educagao matematica se compoe? Uma que aposta na
forca da experimentacgao, ainda que isso implique em lidar com um ex e com um periri,
com um fora e um perigo que nascem no seio das proprias formas histérico-culturais;
a infancia e a desterritorializagao que ela implica nas criangas e na matematica podem
ser pensadas como critério imanente de avaliagao. Com isso, ¢ toda uma educagao
matematica que deixa de seguir as caracterizagdes molares de crianca e matematica
para avaliar, no fluxo de producao, a poténcia de criagdes de criancas e matematicas.
Isso implica em uma educagao matematica que nao opera com modelos prévios, mas
que aposta na forga produtiva do desejo.

Enfim, quanto de desejo suporta uma educagdo matematica? Quanto de
infancia — de in-fans — de sempre novo, suporta uma educagao matematica? Nao estaria
a educagao matematica condenada a sempre retornar a uma triangulacdo, uma
interpretacdo, uma subjetivacdo, uma aboli¢do do sempre novo na relagao entre
criangas e matematica?

Se o desejo é recalcado é porque toda posicao de desejo, por menor que
seja, pode pdr em questao a ordem estabelecida em uma sociedade:
nao que o desejo seja a-social, ao contrario. Mas ele é perturbador; nao
ha posicdo de maquina desejante que nao leve setores sociais inteiros
a explodir (DELEUZE; GUATTARI 2011a, p. 158).

Vé-se, portanto, porque tanto esfor¢o a educagao matematica faz em conter o
desejo: ele € revolucionario “[...] porque sempre quer mais conexdes” (DELEUZE,
2016, p. 84). Com as criangas, uma multiplicidade de conexdes se efetua: cartdes e
fichas e faltas e torrinhas e livro didatico e lapis de cor e 3 e 2 e 4 e 5 e encaixes e sem
recreio e com recreio e quadro azul e quadro verde e, e, e.... Ao que parece, sao
necessarios muitos adultos para compreender, triangular e interpretar, para

estratificar modelos e Educa¢dao Matematica, mas, por vezes, basta uma tnica criancga,
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uma pequena posicao de desejo, para mudar os regimes de funcionamento?®, efetuar
novas conexoes, introduzir outras diferencas, engendrar pensar no pensamento.
% % %
Para terminar, trechos de um manifesto para continuar a inquirir a educagao

matematica acerca das relagdes entre criancas e matematicas:
“Que Educacao Matematica, precisamos nos perguntar, temos criado?
O que uma pesquisa em Educagao Matematica cria? Inventa? Pode?
Nada? Nao, nao é possivel.
Nés temos criado e inventado muitas coisas, e € importante continuarmos com
inauguramentos em pesquisa em Educagao Matematica e com todas as suas poténcias
éticas, estéticas e politicas.
[..]
Multiplicidade importa. Diferenca importa. Importa também...
... nos colocar mais interrogagoes filosoficas e infantes.
[...]
... explorar o mundo expresso pelas criangas, pois sao mundos possiveis.
... reinventar nossos sentidos para criar uma dinamica espontanea e nao impositiva
para habitar esse mundo infante presente.

. reencontrar outros modos para lidar com o mundo, com os quais ja perdemos
intimidade.

.. assim como as criancas, assustar a normalidade, apavorar o que esta posto.

.. parar de deslegitimar a fala da crianca.

.. entender que elas estao brincando sim e que isso € sério.

.. entender que seus corpos dizem, e sabem o que e do que estdo dizendo e fazendo.
.. aceitar que rabiscos e siléncios sao linguagens.

.. parar jogar ao vento as sugestoes da infancia.

2 Deleuze e Guattari (2011a) afirmam que a produgao social e a produgao desejante diferem em regime:
a producao social reprime a producdo desejante; a producdo desejante ameaca explodir as formas
sociais.
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... reconhecer nossa participa¢ao na Educagao matematica.
... Nos perguntar constantemente:

Qual a matematica do brincar?

O que é falar de matematica?

Qual o encantamento do niimero?

Qual o gosto da matematica?

Qual a cor da matematica?

Que som a matematica emite?” (FRANCO; SOUZA, 2020, p. 490-491).
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Sofia tinha jornada dupla na escola. Atuava como docente em uma das turmas
da educacao infantil e como coordenadora pedagogica das duas turmas de educagao
infantil e dos trés primeiros anos do ensino fundamental. Por conta disso, toda semana
ela se reunia com cada uma das professoras que atuava nas turmas sob sua
coordenacao. Roberta era professora do primeiro ano e dava aulas de matematica e
ciéncias. Em uma das reunides de orientacao, ela e Sofia discutiram os objetivos de
aprendizagem de matematica, especialmente no que diz respeito as primeiras
quantidades, para a turma do primeiro ano. Tal como a gente costuma ver em diversas
salas de aula dos anos iniciais, Sofia sugeriu que fossem afixados cartazes com os
nuameros até nove nas paredes na sala de aula. Igual ji tem as letras e as criangas podem
consultar, olhar. A ideia é a mesma: os niimeros ficam ld e as criangas, sempre que precisarem,
podem té-los a sua disposicio.

As paredes da sala do primeiro ano eram carregadas de elementos. Na frente
da sala ficava o quadro. Bem acima dele, a gente podia ver os cartazes com as letras do
alfabeto pendurados em uma linha de varal. A linha do varal ficava quase no teto e
todas as vezes que as criangas precisavam ou queriam falar das letras, precisavam
levantar a cabeca e apontar. As vezes, identificavam o cartaz mais pela cor do que pelas
letras. Cada cartaz continha quatro representa¢des das letras: maitisculo e mintisculo
em letras cursivas — na minha época de aluno, a gente chamava de letra de mao —
maiusculo e mintsculo em letras palito — na minha época de aluno, a gente chamava
de letra de maquina. Além das letras, cada cartaz também tinha uma figura de um
objeto cujo nome comecava com a letra em questao, seguido do proprio nome: no
cartaz do O, tinha uma figura de um ovo seguida da palavra. Em alguns cartazes,
também tinha as fotos dos alunos: no cartaz do A, além das representacdes graficas e
da figura de anel seguida da palavra, também tinha a foto da Aninha com o nome dela
na sequéncia. As vezes, as criancas identificavam as letras pelo nome de um colega. E
pé de Pedro, tia?

Na parede adjacente a porta, outros elementos: tinha um calendario do ano, que

ocupava um espagao com uma fotinho do rosto de cada crianga colada no dia do seu
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aniversario. Tinha também um cartaz com varias palavras que as criangas estavam
aprendendo a escrever, e também um registro de outra atividade, da caixa de cole¢oes.
Era entre o calenddrio e o cartaz com as palavras que a Roberta veria espaco suficiente
para os cartazes dos nimeros.

Nos chegamos praticamente juntos na porta da sala naquele dia. Antes de

entrarmos, ela sacudiu as maos repletas de cartazes de tamanho A3. Lembra que a Sofia
pediu semana passada para eu colar os cartazes na sala? Entdo, eu fiz em casa e trouxe hoje.
Peguei os desenhos das criancas que eu tinha em casa e fui montando. Conforme fomos
entrando, ela me estendeu os cartazes. Eu estava curioso para ver o modo como a
professora tinha feito os cartazes. Lembrei que na conversa com Sofia, eu havia
sugerido de ndo fazer um cartaz para o zero. Sentei com o material em maos e fui
folheando, ndo havia mesmo cartaz para o zero, somente para as unidades de um a
nove. Em cada um, além da representagao grafica dos numerais indo-arabicos, um
conjunto de desenhos representava a quantidade expressa pelo algarismo. Roberta
recortara desenhos de uma atividade anterior que as criangas haviam feito. Alguns eu
logo reconheci: tinha uma princesa que a Leticia havia feito, uns carrinhos do Bernardo
e varios outros...
— O que é isso? — Bia fez a pergunta sem parecer fazer questao de esperar resposta — Sio
os niimeros, né? — De pronto a menina se apossou do material. Tao logo deu conta que
Roberta havia fabricado os cartazes usando desenhos das criangas, quis saber se
alguma de suas criacOes estava ali. A voz da menina vinha em intervalos conforme os
cartazes, que sendo grandes demais para ganharem um trato ligeiro em suas maos,
iam sendo lidos e passados para tras da pilha. — O um ... o dois ... 0 trés ... 0 quatro ... 0
cinco ... o seis. Olha! Tem um desenho meu aqui! ... o sete ... 0 oito ... 0 nove ... 0 de... ué, td
faltando o dez.

Bia apontava, o dedo indicador suspenso no ar e uma expressao de curiosidade
no rosto, para um cartaz que deveria conter o dez. Em vez disso, era o cartaz do um
que retornava.

— E, estd faltando o dez. — Ensaiei alguma resposta. — Estd faltando o dez, o onze, o doze...
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- VOCE SABIA QUE EXITEM INFINITOS NUMEROS? — Bia interrompeu minha fala,
como se tratasse de um assunto da maior urgéncia. A pergunta bateu no meu corpo,
produzindo um tipo de siléncio que flertava com a estupefacio. As vezes, é muito
dificil responder algo a um problema tao genuino de menina de seis anos. Cinco vezes
mais idade que isso constitui apenas uma ilusao de que, na posicao de adulto, a gente
saiba o que fazer quando se depara com esses problemas em estado puro.

% % %

Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Um problema de infinito se coloca.
Problema genuino que invade e impde toda sorte de questdes. Umas delas com relagao
ao proprio infinito: de que infinito Bia fala? Como Bia constitui um infinito? Como o
encontro Bia-infinito prolonga-se nas teias de um conceito filosofico, de um conceito
matematico? Que conexdes com todo o infinito ja conhecido e reconhecido ela produz?
Que conexdes ela rasga para constituir outras? Outras com relagdo a escola e nossa
crenga corrente de que algo é aprendido e produzido como efeito imediato de um
ensino: como uma crianga tao pequena, que nao sabe ainda ler e escrever, pode falar
de algo tao complexo quanto o infinito?* Se Bia nao estudou infinito na escola — nem
os numeros maiores que dez — de onde ela tirou essa histdria de que existem infinitos
nameros? Onde ela ouviu isso de que existem infinitos nimeros? Se nao foi a escola,
quem foi que ensinou isso a ela? Vocé... sabia que existem infinitos niimeros?

% % %

Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Um problema de infinito. De uma
aproximacao pela filosofia vem: o conceito de infinito tem trés significados principais
que se distinguem, mas que apontam também para semelhangas. O primeiro é o
significado matematico, o segundo € o significado teoldgico e o terceiro é o significado
metafisico (ABBAGNANO, 2012). Como Bia trata do infinito pelos niimeros, deixemos
o significado matematico para mais tarde e fiquemos, por enquanto, com os infinitos

teologico e metafisico.

3 Essa pergunta é uma parafrase do titulo do artigo de Grando e Moreira (2012): Como criangas tao
pequenas, cuja maioria ndo sabe ler nem escrever, podem resolver problemas de matematica?
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Segundo Abbagnano (2012), o significado teoldgico do infinito remete ao tltimo
periodo da filosofia grega, com Filon e Plotino, e parte de uma distingao entre a
infinidade do nimero, considerada em sua inexauribilidade, e a infinidade do Uno,
compreendida como a ndo-limitacao da poténcia. Na escoldstica da Idade Média, Sao
Tomas de Aquino diz do infinito como um principio das coisas, distinguindo entre um
infinito da matéria e um infinito da forma. O infinito da matéria constitui-se como uma
imperfeicdo, porque a matéria sem forma nao é completa. J4 o infinito da forma é
perfeito, porque nao recebe seu ser de nada exterior a si mesmo. A forma €, portanto,
como que autossuficiente. Seu infinito provém, por isso mesmo, do proprio Deus, e
constitui uma ilimitada poténcia de ser.

Esse sentido teologico também estd expresso no argumento da infinidade como
modo de ser de Deus. Quer dizer, é por ser infinito que Deus é supremo em sua
natureza mesma, transcendente a qualquer grau possivel de perfeicao.

Abbagnano (2012) também discute como o infinito como poténcia ilimitada de
ser chega a filosofia moderna e transmuta seu objeto, que passa a ser o Eu e a prdpria
realidade. Nessa seara, o Eu ¢ infinito, pois é suposto em sua absoluta atividade. O
infinito ganha um contorno de realidade dltima. Alias, a distin¢ao entre o falso e o
verdadeiro infinito de Hegel (cf. ABBAGNANO, 2012) da testemunho dessa
compreensao. A falsa infinidade ¢ matematica, é aquela da progressividade até o
infinito. Esse progresso remete a algo que estaria além do finito, mas que jamais chega
a de fato ser. Trata-se, antes, de um “deve-ser” que jamais se concretiza. Ja a verdadeira
infinidade nega a realidade do finito: o infinito torna-se, entao, a propria realidade, a
forca da existéncia. Como forca da existéncia, o verdadeiro infinito diz de uma
realidade que é exatamente como deve ser, uma vez que ao seu principio nao falta
poténcia para uma realizacao integral: o infinito é, de novo, nao-limitagao da poténcia.

O terceiro significado que Abbagnano (2012) atribui ao infinito diz respeito ao
correspondente metafisico do infinito matematico. Trata-se daquilo que carece de
nuamero ou medida, que é suscetivel ao mais e ao menos, o que exclui a ordem e a

determinacao. Esse significado é claramente negativo e encontra em Aristoteles e
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Platao seu modo de expressao. “O infinito grego estava relacionado ao que se chamava
to apeiron: aquilo que ndo apresenta forma ou limite, logo o que nao tem comego nem
fim, em oposigao a tudo o que é limitado (péras), donde emerge a concepcao negativa
que lhe era atribuida” (MACHADO et al, 2013, p. 285).

Entao, pode ser isso: Bia diz que existem infinitos nimeros. Talvez ela queira
dizer, ainda que ndo saiba, ainda que seja apenas de modo implicito, de um infinito que se da
completamente de uma s6 vez, de um infinito como a ilimitada poténcia de ser dos
numeros, algo proximo do divino. Trata-se de uma transcendéncia, algo tao proximo
da perfeicao que sua exclamagao soa como expressao de uma contemplagao surpresa,
mas que ainda sim consegue chegar a algo de essencial sobre o infinito.

Ou entao pode ser isso, o exato oposto: Bia diz que existem infinitos nimeros.
Talvez ela queira dizer, ainda que ndo saiba, ainda que seja apenas de modo implicito, de um
infinito que, por nao caber nos cartazes de sala de aula, por fazer faltar o dez, o onze,
o doze, etc., jamais se apresenta por inteiro, mas, ao contrario, ndo apresenta nem
forma nem limite, s6 um comecgo sem fim. Talvez sua frase seja apenas o signo disso
que, por jamais se apresentar, por jamais chegar a efetivamente ser, sequer se apresenta
de fato ao pensamento.

Entao, pode ser isso?

% % %

Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Um problema de infinito. De uma
aproximac¢dao com a histéria da arte vem: Panofsky (1993), ao discutir a nogao de
perspectiva, o faz considerando-se a producdo artistica moderna — a partir do
Renascimento — numa comparagao com a produgao artistica do mundo Antigo.

A arte na Antiguidade Classica, diz ele, entende como realidade artistica aquilo
que é reconhecivel e visivel. Nao por acaso seus objetos eram antropomorfizados, quer
dizer, tridimensionais, com fungdes e proporg¢oes definidas. A representagao espacial
surgia como sobreposi¢ao de corpos e por justaposi¢ao nado sistematica, quer dizer

Tornaram-se tangiveis as distancias em profundidade, mas nao podem
ser expressas em termos de um “mddulo” imutavel. As ortogonais
reduzidas convergem, mas nunca para um horizonte tinico, e muito
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menos para um centro nico [...]. Geralmente as grandezas diminuem
a medida que vao recuando; essa diminui¢ao nao é, de modo algum,
constante. Da-se a sua continua interrupcao através de imagens com
proporgoes erradas, “fora de escala” (PANOFSKY, 1993, p. 42-3).

Nesse ponto, ja se pode intuir que Panofksy vai discutir a caracterizacao da
perspectiva moderna como uma transformacao do espaco na arte Antiga. O excerto
acima traz tudo aquilo que falta a esse espa¢o: um modulo imutavel que parametrize
as distancias em profundidade, um horizonte e centro inicos, proporc¢des constantes
conforme diminuem as grandezas. De modo sintético, Panosfsky vai reconhecer todas
essas caracteristicas na perspectiva moderna com o que ele chama de um espago
sistematico. Esse espaco sistematico é, em certo sentido, um espaco matematico que
organiza e ordena o espago psicofisiologico tal como o percebemos, ou seja, uma
objetificacdo do espago percebido subjetivamente. Tal sistematizagao pode ser
compreendida a partir de um elemento: o ponto de fuga central — um ponto sobre a

linha do horizonte do quadro que sugere uma percepgao tridimensional do espaco.

Leonardo da Vinci. A #ltima ceia. Por volta de 1495. Composigao de Marcelo Albuquerque (2017). Fonte:

Historia da Arte e Arquitetura. Disponivel em: <https://historiaartearquitetura.com/2017/04/26/perspectiva/>

Panofsky vai argumentar, entdao, que o ponto de fuga da perspectiva moderna
vai romper definitivamente nao sé com a concepgao antiga de Arte, mas com a

concepgao antiga de mundo. “A descoberta do ponto de fuga enquanto “imagem dos
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pontos infinitamente distantes de todas as ortogonais”, constitui, em determinado
sentido, o simbolo concreto da descoberta do proprio infinito” (PANOFSKY, 1993, p.
54). E desse modo que o infinito do mundo grego vai ser dobrado em torno de outra
concepgao de espago e, também, em outra concepc¢ao de mundo.

Ao longo dos anos, o espago conhecido foi sendo, pouco a pouco
substituido pela perspectiva central, com seu espago que se
prolongava ao infinito e se centrava num ponto de fuga de existéncia
arbitraria. Consumava-se, entao, a ruptura definitiva e 6bvia, até ao
momento sempre disfar¢ada, com a visao aristotélica do mundo. Essa
situagao impunha o abandono da concepgao do cosmos que tinha por
centro absoluto o centro da Terra e por limite absoluto o limite da
esfera celeste. Nasceu assim o conceito de infinito, um infinito ndo sé
prefigurado em Deus, mas corporizado na realidade empirica. [...] O
infinito real, totalmente inconcebivel da parte de Aristoteles, sé
entendido pela Escolastica sob a forma de omnipoténcia divina, isto é,
de um huperouranios topos (lugar para além dos céus) tornou-se a natura
naturata (PANOFSKY, 1993, p. 60-1).

Ah, entdo € isso: o infinito como ponto no espago que materializa um modo
moderno nao so6 de fazer arte, mas de conceber o proprio mundo. Talvez seja desse
infinito que Bia fala quando afirma que existem infinitos nimeros. Talvez ela queira
dizer, ainda que ndo saiba, ainda que seja apenas de modo implicito, que sua afirmacao
implica toda uma existéncia, toda uma ontologia dos proprios nimeros. Talvez ela
queira afirmar o infinito como o proprio modo de ser dos numeros que ela apenas
comeca a contar nos cartazes da sala de aula da escola.

Entao, pode ser isso?

% % %
Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Um problema de infinito. De uma

aproximacao com a xilogravura vem:
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Maurits Cornelius Escher. Evolugdo I1. 1939. Fonte: M. C. Escher Collection. Disponivel em:

<http://mcescher.com>

Ah, entao é isso: talvez seja de uma sugestao que Bia fala quando fala que
existem infinitos ntiimeros. Talvez ela queira dizer, ainda que ndo saiba, ainda que seja
apenas de modo implicito, que, tal como na xilogravura de Escher, em que o infinito é
sugerido desde quando nao se pode reconhecer as minimas lagartixas até quando elas
encontram o limite do papel, os cartazes a serem colados na parede da sala sugerem
uma sequéncia que nao cessa de crescer, ainda que encontre no nove o limite fisico
para a sua representagao.

Entao, pode ser isso?

% % %
Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Um problema de infinito. De uma

aproximagao com a histéria da matematica, vem: faz-se, comumente, uma
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diferenciacao entre infinito potencial e infinito real (ABBAGNANO, 2012; AMADE]I,
2005, MACHADO et al, 2013).

Atribuido mais especialmente a Aristoteles, o infinito potencial da acento a um
conceito negativo de infinito, quer dizer, ele é tomado aqui pelo signo da
incompletude, posto que nunca pode ser exaustivamente percorrido. Nesse sentido, o
infinito é sempre efeito que subsiste como efeito de operagoes que se pode dispor sobre
o finito. Um exemplo é o préprio conjunto de nimeros naturais: a partir da sequéncia
inicial das unidades, é sempre possivel conceber um natural maior do que qualquer
outro que nos seja dado. Por isso, o infinito do conjunto dos nimeros naturais nao
pode jamais ser completamente percorrido. Trata-se de uma operagao potencial —
imaginar sempre o proximo natural — que se faz sobre o finito — um nimero natural
dado.

No sentido negativo, o infinito é o efeito ou o resultado de operagdes que se
aplicam sobre o finito. Que operagoes? O exemplo da inexauribilidade dos naturais
nos fornece um pedacgo da resposta: pode-se aplicar sobre o finito uma operacao de
composicao — adi¢cao de novas unidades ou novas partes — a partir da qual se obtém
aquilo que é infinitamente grande. Mas, de modo inverso, também pode-se aplicar
uma operagao de divisao das unidades em partes sempre novas, a partir do que se
obtém aquilo que € infinitamente pequeno. Um exemplo disso é tomarmos o natural 1
e o dividirmos em duas partes. Tomar uma das partes —um meio — e dividir novamente
em duas partes. Tomar uma das novas partes — um quarto — e dividir novamente em
duas partes. Sucessivamente, essa operagao vai ao infinitamente pequeno, sem jamais
percorré-lo por completo.

A concepgao aristotélica do infinito potencial parece ser solidadria, em algum
grau, com a escola pitagorica no que diz respeito a nogao de niimero.

Ha passagens de Aristételes falando dos pitagoricos. Na Metafisica,
atribui-se a eles o estudo da matematica a partir de seus principios: a
matematica nao tinha relacdo com a filosofia e os pitagoricos teriam
sido os primeiros a fazer essa conexao (ROQUE, 2012, p. 103).



I-12

Nesse sentido, seria preciso ter em conta como o nimero pitagorico constitui
um objeto na confluéncia com a propria filosofia. O numero pitagorico, ja por isso, nao
tem o mesmo significado de niimero como entidade abstrata, como ideia abstrata das
quantidades, como estamos acostumados a pensar. Ele responde a todo um modo
proprio de pensar a natureza e o cosmos: “A concepgao dos pitagoricos sobre a
natureza parte da ideia de que ha uma explicacao global que permite simbolizar a
totalidade do cosmos, e essa explicagao € dada pelos nimeros” (ROQUE, 2012, p. 104).
Mais ainda, na matematica — ou seria na filosofia? — pitagorica, os niumeros inteiros e
as relagdes entre esses niimeros — as razoes — gozam dessa propriedade constituinte do
mundo.

Pensando nas gotas de dgua no mar, o que € preciso para que possam
ser contadas? Que permitam ser delimitadas, distinguidas umas das
outras. Se isso for viavel, ainda que seja muito dificil conta-las, as gotas
de dgua do mar serdo passiveis de serem contadas. Para os pitagdricos
todas as coisas que compdem o cosmos gozam dessa propriedade, o
que os levou a considerar que as coisas consistem de nimeros. Como
uma das caracteristicas principais das coisas reside no fato de poderem
ser organizadas e distinguidas, as propriedades aritméticas das coisas,
para eles, constituem o seu ser propriamente dito, e o ser de todas as
coisas é o numero (ROQUE, 2012, p. 104).

Assim, o numero funciona como principio inerente as coisas, ele proprio faz
parte da constitui¢dao, de uma ontologia do mundo. Nao a toa, os principios pitagdricos
de matematica — ou seria de filosofia? — adensam toda uma concepgao de matematica
como conjunto de saberes anteriores e independentes do homem (BARALDI, 1999;
ANASTACIO; CLARETO, 2000). Ha que se considerar, apesar disso, uma outra
distincdo dos pitagdricos com relagdo a nog¢ao abstrata de numero da matematica
conforme conhecemos hoje: tratava-se de uma aritmética de pontinhos, de uma
configuragao dos numeros concebida a partir de cole¢des de objetos discretos em um

arranjo determinado®. O proprio mundo era considerado um arranjo bem ordenado

31 “Esses numeros [os numeros figurados a partir dos quais se constitui toda uma aritmética dos
pontinhos] eram, de fato, figuras formadas por pontos, como as que encontramos em um dado. Nao é
uma cifra, como 3, que serve de representagao pictdrica para um niimero, mas a delimita¢do de uma
area constituida de pontos, como uma constelacdo” (ROQUE, 2012, p. 105).



I-13

que permitia a distingao entre as coisas. Tal distingao permite a propria contagem,
conforme o exemplo das gotas de 4gua do mar do ultimo excerto.

Inseparavel, portanto, de uma filosofia, 0 numero pitagoérico entra em uma
composicao que procura explicar o préprio surgimento do mundo e sua ordenacao.
Trata-se de uma filosofia do Uno em que todos os niimeros — ou seres — seriam produto
do Um, unidade primordial.

O impar e o par representavam o limitado e o ilimitado. A uniao do
impar e do par, analoga a um casamento, teria sido responsavel pela
origem do mundo. O limitado, principio positivo, macho, e o ilimitado,
fémea, existiam antes de qualquer coisa. De seu casamento, surgiu o
Um, que nao é um ndamero. O Um é ao mesmo tempo par e impar, ser
bissexuado a partir do qual os outros niimeros se desenvolveram. O
par e o impar sdo elementos dos niimeros e na conjugacao limitado-
ilimitado estd a oposi¢do césmica primordial por trds do mundo,
expresso em numeros (ROQUE, 2012, p. 105).

E desse modo, pela confluéncia niimero-filosofia do Uno, que se pode entender
a ideia notadamente negativa de infinito produzida pelos pitagdricos e mantida em
Aristoteles. Sao o limitado e o finito que funcionam como principios positivos sobre os
quais é possivel uma ciéncia. “Tanto as quantidades quanto as grandezas deveriam ser
finitas e limitadas a fim de servirem de objeto para a ciéncia, uma vez que o infinito e
o ilimitado, segundo os pitagdricos, nao convinham ao pensamento” (ROQUE, 2012,
p- 109).

Essa delimitagdao do finito e do limitado como principios positivos encontra
ressonancias na concepg¢ao de natureza de Aristoteles. Para o filosofo, seria necessario
verificar se algo no mundo natural é infinito e se ha a possibilidade de andlise desse
algo (MACHADO et al, 2013). Ora, como a prdpria suposigao de algo infinito suporia
imediatamente sua disposi¢ao temporal igualmente infinita, ainda que algo na
natureza seja infinito, ele nao se presta a analise, pois sO se efetua completamente na
infinidade do préprio tempo. “O que Aristoteles concluiu, entdo, é que se fazia
necessario restringir o uso deste termo [o infinito], nao o concebendo como algo dado,

atual, mas apenas como um infinito potencial” (MACHADO et al, 2013, p. 290).
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Essa nocao de infinito acentuadamente negativa, na histéria da matematica, vai
ser problematizada a partir da modernidade, especificamente quando ha a
necessidade de produzir uma nogao positiva de infinito, a partir do estudo do
movimento em Galileu e com a invencao do calculo infinitesimal de Newton e Leibniz
(AMADEI, 2005). Nesse sentido, o infinito perde o acento de uma operagao que se
aplica indefinidamente para ser considerado como uma grandeza.

E com Bernard Bolzano e George Cantor que a nogio de infinito atual vai ganhar
o contorno rigoroso que tem hoje. Das investigacdes de Bolzano, saliento, no rastro da
pesquisa de Amadei (2005), que se trata de uma tentativa de definir aquilo que é o
infinito em geral. Nessa seara,

E 0 mesmo conceito de infinito que se realiza numa sequéncia infinita
de nimeros, num segmento de reta, num intervalo de tempo, nos
diferentes graus do ser ou da acdo das for¢as. A matematica abstrata
servird, portanto, de propedéutica ao exercicio de um pensamento
direto nos outros dominios. (AMADEI, 2005, p. 50).

O que se percebe nessa tentativa de um desdobramento de uma nogao atual de
infinito é, também, a constituicao do infinito matematico — verdadeiro infinito,
segundo Amadei — como nogao geral e pura que, apesar de poder se prestar a
aplicagOes e conexdes, se descola delas como conceito de dominio abstrato. E nesse
sentido que a problemdtica metafisica e cientifica do infinito é recodificada sob a
nuance de uma separacdo, de uma pureza e de uma hierarquia. E a pureza do infinito
matematico produzido como atual que guarda a instancia tltima, a partir da qual se
pode ler o infinito em outros dominios. Essa produgao da nogao de infinito como
objeto puro ndao é um movimento isolado e especifico deste ou daquele conceito, mas
estd circunscrita por um projeto epistemoldgico no dominio da matematica na virada
do século XVIII para o XIX: a inven¢ao de uma matematica pura (ROQUE, 2012).

Mas como o infinito comparece como elemento desse projeto? Em resumo, ha
uma modificacdo no proprio modo de colocar o problema. A partir da definicao de
conjuntos infinitos na teoria de conjuntos de Cantor, estabelece-se o estudo da

cardinalidade desses conjuntos. Trata-se, portanto, de estudar o “tamanho” dos
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conjuntos infinitos. Para isso, Cantor produz um desvio fundamental e estabelece a
nocao de numero cardinal. “[...] através dos niimeros cardinais transfinitos, [Cantor]
mostrou que os conjuntos infinitos possuem diferentes tamanhos” (MACHADO et al,
2013, p. 298). O estudo da cardinalidade dos conjuntos infinitos constata nao s6 uma
multiplicidade de infinitos, mas desloca a no¢ao de contagem para a noc¢ao de bijecao.
Isso significa que os infinitos sao comparados nao mais pela contagem de seus
elementos — o que nos levaria novamente a ideia de um infinito potencial — mas pela
possibilidade ou ndo de se estabelecer uma bijecao entre conjuntos infinitos dados.

Cantor provou, pois, que € possivel estabelecer uma correspondéncia
biunivoca entre o conjunto dos niimeros naturais e inteiros, bem como,
entre o conjunto dos nimeros naturais e racionais, donde concluiu sua
equipoténcia. Isto ndo acontece, entretanto, se considerarmos o
conjunto dos nimeros irracionais (MACHADO et al, 2013, p. 298).

s

E nesse sentido que se estabelecem dois “tamanhos” do infinito: um
correspondente ao infinito dos nimeros naturais e outro correspondente ao infinito
dos niimeros reais.

Ah, entao é isso: talvez Bia queira dizer, ainda que ndo saiba, ainda que seja apenas
de modo implicito, que compreende o infinito como um algo potencial. Talvez se trate
de algo que é sugerido pelo préprio mecanismo de montagem dos cartazes que vao
para a parede da sala de aula. Dispor os cartazes em ordem crescente do um ao nove
ja sugere que sempre poderia haver um proximo cartaz que, no entanto, falta. Falta o
dez, mas também o onze, o doze, etc. Talvez tal mecanismo nao faca conceber um
infinito atual, dado, puro, mas somente a operacao de composi¢ao de novos nimeros
dados a partir da sequéncia que compoe os cartazes.

Entao, pode ser isso?

% % %

Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Bia e sua pergunta-afirmacao fazem
meia volta na dire¢ao da carteira que ela ocupa na parede contigua a porta. Eu era sé
siléncio. Jamais poderia supor que qualquer uma das criangas fosse levantar aquele

problema. Antes que ela pudesse se afastar demais, esbocei uma pergunta, a tinica que
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eu tinha condi¢Oes de formular entre a estupefagao e o siléncio: Entdo existem infinitos
niimeros? Mas o que serd que sdo infinitos niimeros? O tom da resposta beirava o taxativo:
¢ porque tem muitos niimeros. Na tentativa de agarrar o que quer que fosse daquele
momento, ainda cheguei a repetir a pergunta, para a qual Bia derivou outra resposta:
infinito é niimero.

Os ntimeros sao muitos e, por serem muitos, sao infinitos. O infinito é niimero.
Dois enunciados e um pesquisador inquieto se engalfinham pelos dias que seguem a
conversa com Bia. Outras visitas minhas aquela turma se passaram sem que o infinito
voltasse a ser mencionado. Mas a inquietagao de me defrontar com aquela situacgao
nao me deixava. Em diversos momentos, ensaiei uma retomada do infinito com Bia.
Mas por onde puxar de novo o fio que a fez falar do infinito? Talvez por meio dos
cartazes, que naquela altura ja figuravam na parede? Uma lembranga dos tempos de
graduacao me invadia: uma aula de teoria dos nimeros em que a professora havia
demonstrado para minha turma o resultado mais contraintuitivo com que tive contato
na licenciatura em matematica. Primeiro, ela perguntou que conjunto era maior, se o
dos nameros naturais ou dos pares. A turma respondeu sem hesitar: o conjunto dos
numeros naturais certamente era maior — tinha mais elementos — do que o conjunto dos
pares. Em seguida, ela mostrou haver equipoténcia entre aqueles conjuntos. Tratava-
se do “mesmo” infinito. Depois da surpresa que aquele resultado causara, a professora
falou da virada da contagem para a bijecao no estudo dos infinitos. Ndo era possivel
contar todos os elementos dos conjuntos infinitos, por isso a bije¢ao constituia uma
ferramenta importante naquele momento do curso. Era essa afirmacao que sempre
retornava para mim.

Foi munido dessa afirmagao de que nao era possivel contar os elementos dos
conjuntos infinitos que abordei Bia algumas semanas depois. Quando penso nisso,
sinto que se trata de uma tentativa de esperteza de adulto aproveitar uma aula de
graduagao para inquirir uma menina de seis anos. Aproveitei um momento em que
Roberta deixou as criangas desenharem, cheguei perto de Bia e disse que ela havia me

feito pensar muita coisa por conta de nossa conversa. Emendando, relancei a questao:
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0 que serd mesmo que ¢ infinito? E ela relangou a resposta: é porque tem muitos niimeros!
Atualizando minha aula de graduagao, veio: entdo se existem infinitos niimeros, serd que
dd para contar todos eles? A resposta, destinada a mais uma vez me silenciar, foi a
seguinte: se dd eu ndo sei, mas se der, a gente vai ficar contando até aquele dia ali, oh! Com o
dedo, a menina apontava a foto de seu rosto colada em um calenddrio que estava
colado na parede logo acima de sua carteira: trata-se do dia do seu aniversario, no fim
de dezembro. E maio: parece que um infinito se anuncia, percorrendo sem cessar um
calenddrio inteiro.
% % %

Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Um problema de infinito. Um problema
de infinito se coloca, impde sua presenca na fala de uma crianga de seis anos. Entao,
imediatamente vem a questao costumeira, quase corriqueira: mas o que serd que ela quis
dizer? Com a pergunta, vem toda uma camada estratificada de significados que
parecem dados de antemdo. A pergunta, um procedimento: procurar pelas
estratificagdes culturais alguma camada de sentido que estivesse aparentemente
oculta, mas ainda assim passivel de reconhecimento, se pensarmos a relagao de uma
crianca com a cultura que a circunda. Discursos selecionados em um acordo de
contiguidade: se Bia fala de infinitos numeros, que se procure o infinito. De toda
selecdo possivel, tomam-se algumas: o infinito da filosofia, o infinito da histdéria da arte,
o infinito da xilogravura de Escher, o infinito da histéria da matematica... Da é palavra
que marca um pertencimento quase substancializado. O infinito da filosofia ¢é
metafisico ou teoldgico; o infinito da historia da arte é a tradugdo de uma certa
mentalidade, a procura do ponto fisico que materializa aquilo que na filosofia esta para
além da matéria; o infinito da xilogravura € a sugestao finita de algo que se prolonga,
sujeito sempre a mais e a menos; o infinito da matematica € a tentativa sucessiva da
purificagdo de uma nogao que nasce encarnada no mundo, mas que s6 evolui e ganha
forma final ao tornar-se principio geral abstrato. A cada vez, as diversas estratificagoes
do infinito alimentam uma interpretagio. Cada qual, a sua maneira, da elementos que

permitem uma resposta, ainda que parcial, da questao de partida: o que Bia quis dizer?
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Responder a pergunta ¢ uma dupla operagao: por um lado, trata-se de erigir a
camada (ou as camadas) de significado que permitiria(m) interpretar o que a menina
diz com mais precisao ou de modo mais plausivel. A resposta, entao, viria mais ou
menos assim: se Bia diz que existem infinitos niimeros porque eles sao muitos, se ela
diz que se der para contar os naturais ficaremos até seu aniversario contando, entao é
porque existe pelo menos uma dada camada de significado culturalmente estratificado
que explica como e porque ela faz isso. Ora, se ela diz tudo isso em uma sala de aula
de primeiro ano a partir de um material de matematica produzido pela professora de
matemdtica, talvez seja essa camada de significado que faga a leitura mais precisa ou
plausivel da fala da menina. Por outro lado, trata-se de destituir a possibilidade de
dizer algo como: existe um infinito da Bia. Ou melhor, somente existe um infinito da
Bia na medida em que esse infinito faz referéncia a um conjunto de estratificagoes
anteriores a fala da menina, anteriores a propria menina. Se trata disso: a matematica
¢ uma produgao humana, mas ela antecede a cada um de nds como sujeitos. Entao, o
infinito da Bia s6 é dela se afeito as camadas de significado desse quadro de referéncias
que chamamos de produ¢ao humana.

Nessa seara, seria preciso adicionar uma terceira concepcao de matematica as
duas que Clareto e Anastacio (2000) discutem. Elas diferenciam uma concepgao a priori
do humano de uma concepg¢ao de matematica como produgao humana. Enquanto a
primeira remonta ao platonismo e a matematica como sistema de esséncias bem
definidas e independentes da agao humana, a segunda diz respeito aos processos de
producao desse campo de conhecimento, o que afasta a matematica de um dominio de
transcendéncia. Ela estd, portanto, sujeita as mais diversas condicionantes humanas e
nao a uma perfeicao essencialista. Porém, talvez seja necessario diferenciar dois modos
de compreensao de uma matematica como produgao humana: um que a concebe como
uma produgao de carater teleoldgico e outro que a concebe como uma produgao
radical que abole os a priori.

Quanto ao primeiro, o procedimento de leitura do infinito de Bia descrito

anteriormente o ilustra bem: busca-se no campo da cultura — compreendido como um
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campo sedimentado de significados legitimos — o substrato sobre o qual se pode
rebater um enunciado qualquer, de modo a depreender dele os elementos que
caracterizam o infinito. O campo sedimentado de significados legitimos age a titulo
dessa teleologia. E esse campo que é replicado, na medida em que serve de quadro de
referéncia para a leitura de qualquer enunciado, em particular, de qualquer enunciado
matematico. A matematica ¢, ao mesmo tempo, paradoxalmente, a teleologia dos
estratos sedimentados culturalmente — uma produgao humana — e um a priori com
relacdo aos sujeitos vistos individualmente. Trata-se de um a priori relativo que
subsiste nao mais como transcendéncia inica e universal, mas no interior dos campos
sedimentados de significados.

Quanto ao segundo, trata-se de afirmar a matematica como produc¢ao humana
sem a priori. Uma afirmagao que aponta para outra seara, para outro plano de
composicao de pensamento, de matematica. Mas, como assim, uma producao sem a
priori? Isso ndo seria a mesma coisa que confinar a matematica a um limbo solipsista,
subjetivista? Nao seria a mesma coisa que dizer que cada um tem sua prdpria
matematica, versao particular de uma sentenga geral, que se ouve com cada vez mais
frequéncia — de que cada um tem sua propria verdade? Isso nao implicaria uma
negacao do campo de cultura e ciéncia? Em tempos como os nossos, de reacendimento
dos conservadorismos e negacionismos os mais diversos, ndo seria essa uma afirmagao
niilista?

Vejamos. Numa primeira aproximacao, o trabalho de Clareto e Rotondo (2014)
fornece uma pista: afirmar matematica como producdo radical é desabituar um
modelo de verdade:

Um mundo em desabituacdo. Uma desabituacdo na e com a
matematica. [...] Como uma matematica se constitui como
desabituada? Um pensamento matematico que opera fora da imagem
dogmatica de pensamento; um pensamento sem pressupostos, mas
ainda assim, matematico. Sem pressuposto porque abre mao dos
modelos de verdade; abre mao de pensar com as semelhangas, com as
identidades, com as analogias dadas desde sempre para se langar a
aventura de uma invenc¢ao, uma invencao matematica (CLARETO;
ROTONDO, 2014, p. 985).
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Nesse sentido, uma matematica como produgao radical implica um pensar sem
pressupostos e um abandono dos modelos de verdade. E o exercicio de desabituar isso
que é compreendido como a priori relativo e, portanto, como teleologia. Ha, entao, uma
reversao completa do sentido teleoldgico de matematica como produgao, pois trata-se
de um movimento que se faz pelo avesso, que toma o momento presente, a produgao
atual como ponto privilegiado que desabitua os proprios estratos culturais. O infinito
de Bia: pura atualidade que desabitua uma ideia por todos os estratos em que corre.
Nio ¢ o infinito da filosofia; ndo ¢ o infinito da historia da arte; ndo é o infinito da
xilogravura; ndo é o infinito da histéria da matematica. Nido é tem aqui um sentido
bastante preciso: afirmar que os estratos culturais nao recobrem por completo aquilo
que esta em jogo na conversa com Bia e seu infinito. Em outras palavras, ndo é constitui
um plano de funcionamento “[...] onde as categorias da representagao — sujeito, objeto,
leis, formas, estruturas — revelam-se inoperantes” (KASTRUP, 2000, p. 377).

Mas desabituar, abrir mido de modelos de verdade, dizer ndo ¢ sao ainda modos
da negacdao. Uma segunda aproximagao de uma concep¢ao de matematica como
producao radical implicaria num exercicio, por assim dizer, positivo. E no sentido da
afirmacao de uma positividade que se pode pensar, no rastro de Chisté (2015), Chisté,
Leite e Oliveira (2016) e Leite e Chisté (2017), que uma matematica como produgao
radical implica um devir-crianca da matematica.

Em que sentido se pode falar de um devir-crianca da matematica? Inicialmente,
se devir nao se trata nem de um caso de imitacao, nem de identificacado, nem de
semelhancga, como dizem Deleuze e Guattari (2012b), um devir-crianca da matematica
nao significa um estagio infantil da matematica, pelo menos nao se infantil for
sinOnimo de um estado rudimentar das coisas, uma forma menos evoluida, ao estilo
de uma pré-légica ou uma pré-matematica. Quer dizer: devir-crianca da matematica
nao é uma regressao a um estagio menos evoluido ao qual a matematica deveria
descender a fim de fazer contato com as criangas que, via escola, a aprendem. Um

devir-crianca da matematica estd em campo distinto de uma ldgica temporal de
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desenvolvimento psicolégico que alude a estruturas seriadas segundo uma ordem de
complexidade dada de antemao. Ao mesmo tempo, nao se trata de uma matematica
simplificada, didatizada, pedagogizada, que faria morada na escola. Por isso, um
devir-crianca da matematica nao trata de uma transposicao didatica.

Deleuze e Parnet (1998) dizem dos devires como fendmenos de dupla captura
ou de evolugao a-paralela, de nupcias entre dois reinos. Um devir-crianca da
matematica passa, entao, por nipcias entre uma crianga e uma matematica®, reinos
que nao tém absolutamente nada a ver um com outro a priori. Se as ntipcias sao o
contrario do casal, “[...] sempre contra natureza [...]” (DELEUZE; PARNET, 1998, p.
10), um devir-crianga da matematica afirma um bloco de devir, “[...] um no man’s island,
uma relacao nao localizavel arrastando os dois pontos distantes ou contiguos, levando
um para a vizinhanga do outro [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 96). Devir-
crianca da matematica: contranatureza que arrasta crianga e matematica numa
desterritorializagdo comum e dissimétrica, produzindo uma crian¢a molecular, uma
matemadtica molecular, contrariamente a crianca que fomos e a matematica que
aprendemos, as quais lembramos e reconhecemos, a crianga da qual o adulto ¢ o
futuro, o infinito do qual a matematica é o futuro®.

O bloco de devir faz fugir a matematica em seu regime molar de funcionamento
a partir de agenciamentos locais, moleculares, que modificam a propria crianga,
desterritorializando seu papel como aluno, como sem saber. A linha de fuga que
perpassa matematica e criangas € a propria forca da infancia no sentido da invengao:

o comego das coisas, uma inauguracdo como a linha que as atravessa pelo meio, um

32 Quando dizemos uma crianga, uma matematica, trata-se de nos afastarmos da ideia de uma forma
dada ou um sujeito determinavel. “[...] o artigo e o pronome indefinidos ndo sdo indeterminados, s6
lhes falta determinacao a medida que os aplicamos a uma forma ela propria indeterminada, ou a um
sujeito determinavel. Em compensacdo, nada lhes falta quando eles introduzem hecceidades,
acontecimentos cuja individua¢do nao passa por uma forma e ndo se faz por um sujeito” (DELEUZE;
GUATTARI 2012b, p. 54).

33 Trata-se de uma parafrase: “Opoe-se desse ponto de vista um bloco de infincia, ou um devir-crianga, a
lembranga de infincia: “uma” crianga molecular é produzida... “uma” crianca coexiste conosco, numa
zona de vizinhanga ou num bloco de devir, numa linha de desterritorializagdo que nos arrasta a ambos
— contrariamente a crianga que fomos, da qual nos lembramos ou que fantasmamos, a crianga molar da
qual o adulto € o futuro” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 97).



[-22

avesso das formas, a instaura¢ao de uma necessidade de pensar. Um bloco de infancia
empurra a matematica para um campo em que ela sé pode ser inventada ao mesmo
tempo em que a propria crianca sé pode entrar em devir contrariamente a uma
subjetividade determinada, mas também contrariamente ao aluno que a crianca € na
escola e as suas fungdes como aluno — assistir uma aula, prestar atengao no que diz
uma professora, obedecer a ordens, fazer atividades de matematica para aprendé-la.
“[...] “uma” crianga molecular é produzida...” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 97),
“ma” matematica molecular é produzida (CHISTE, 2015).

Uma crianga molecular € produzida... talvez seja nesse sentido que Deleuze e
Guattari discutam um devir-crianga do segredo ou um devir-crianga da musica: uma
crianga molecular é produzida, musica e segredo sao atravessados por um bloco de
infancia. Na seara dessa pesquisa, um infinito, uma matematica sao atravessados por
um bloco de infancia. Sera preciso insistir nisso: um devir-crianga da matematica passa
por Bia, mas a faz fugir, moleculariza os estratos da infancia em uma crianga, ao
mesmo tempo em que moleculariza os estratos da matematica que ele faz fugir em
uma matematica. Uma contranatureza, ndipcias que transmutam o encontro Bia-
infinito em uma vizinhanga que passa por “[...] ir em diregao a infancia do mundo e
restaurar esta infancia” (DELEUZE, 1996, p. 28). Ir em direcao a infancia do mundo.
Mas que infancia? Bia ndao deixa de levar a matematica a um estado de in-fans, em que
nao se pode dispor do infinito como elemento sobre o qual a matematica pode dizer
alguma coisa; porém, ela, infante, uma crianga, nao pode dizer do infinito sem entrar
na seara de uma linguagem, de uma matematica, que ja nao é o conjunto de saberes e
estratos que se poderia supor de antemao. Nesse sentido, um devir-crianca da
matematica descola a matematica dela mesma, ao mesmo tempo em que descola a
crianga dela mesma. Uma matematica, uma crianga se produzem.

Um devir-crianca da matematica, entao, desabitua modelos, mas sua
radicalidade e sua forca residem naquilo que dele se atualiza como inventividade, como
configuragao processual que cria na conexao com matematica. Nao sao somente as

categorias da representagao que se revelam inoperantes. Ha algo em jogo que muda
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tudo: o infinito de Bia ndo ¢ o infinito da filosofia, nem da historia da arte, nem da
xilogravura, nem da historia da matematica. Isso ndo se da em fung¢ao de uma negacao
desses planos culturalmente estratificados, mas, ao contrario, porque aquilo que esse
infinito afirma € uma conexao irredutivel aos planos anteriores, nao se explica por uma
camada de significados que estariam seguramente dados de antemado nessas
estratificagoes.

Um devir-crianca da matematica tem toda a sorte de implicagdes para
pensarmos matematica como uma produgao radical. De inicio, os préprios problemas
mudam. Se no universo de uma concepg¢ao a priori da matematica sempre podemos
colocar o problema o que é a matemidtica?, problema essencialista e transcendente; se no
universo de uma concep¢ao de matemadtica como produgao teleoldgica podemos
perguntar o que matemdtica significa?, no universo de uma matematica como produgao
radical, a pergunta talvez seja que matemiatica? Tais problemas poderiam ser assim
transpostos para Bia e seu infinito: a pergunta da matematica a priori € o que é infinito?,
a pergunta da matematica como producao teleoldgica é o que significa infinito quando
Bia fala dele? e a pergunta de uma matematica como produgao radical € que infinito se
produz com Bia?

A virada da pergunta o que é matemdtica? para a pergunta que matemdtica? é
inspirada em Clareto (2016). Nesse trabalho, a autora diz que

[...] a pergunta o que é? remete a uma busca por uma essencialidade,
pela substancia daquilo que é. O o0 que é remete a defini¢ao da coisa, a
sua esséncia, a sua delimitagao. O o que é? aponta para a busca pela
substancia, pela definicao da existéncia de algo. (p. 304).

Por isso, o que é matemdtica? Ou, nesse caso especifico, o que é infinito? se afina a
uma matemadtica pensada a priori, jA que procura por uma transcendéncia
independente de minha conversa com Bia e independente daquilo que ela propde
como modo de dizer do infinito. Ja a pergunta que matemdtica? diz respeito a uma
configuracao singular que se atualiza: na conversa com Bia, um infinito dos nameros,
uma contagem que, se for possivel, implica percorrer o tempo até seu aniversario, etc.

E, por isso mesmo, um efeito de inventividade, de criacao.
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Por isso, afirmar uma concepgao de matematica com producao radical nao
implica um niilismo, um negacionismo ou um conservadorismo. Ao contrario, trata-se
de tomar os estratos culturais nao por aquilo que eles carregam de significados, mas
pelos pontos limite em que a propria cultura é, também, efeito de inventividade, de
invencao.

Um devir-crianga da matematica, por isso mesmo, atua numa zona de tensao,
um entre crianca e matematica: algo que “nao se define como passagem de uma forma
a outra, mas sobretudo como movimento que faz tensio com as formas” (KASTRUP,
2000, p. 377). Zona de indisting¢do, de indiscernibilidade: “[...] a medida que alguém se
torna, o que ele se torna muda tanto quanto ele proprio” (DELEUZE; PARNET, 1998,
p. 10). E como Bia e o infinito: fazer correr o tempo até o seu aniversario como modo
de dizer do infinito, da grandeza do infinito, € fazer passar uma conexao singular que
nao distingue Bia do infinito que € produzido.

Por isso, as formas culturalmente estruturadas nunca dao conta de uma
interpretacao, de um recobrimento ou de uma representagao, da constituicao de uma
identidade do infinito: ainda que a nogao ou a identidade do infinito seja coisa movel,
passivel de leitura pela historia da matematica, pela histdria da arte, pela xilogravura,
pela filosofia, etc., 0 que a conversa com a Bia revela é esse movimento que faz tensao
com as formas. Todas as formas sao mobilizadas e tensionadas de uma vez s6 com o
que ela coloca como problema. Por isso, ha um devir-crianga da prépria matematica:
os seus estratos historicos ndao dao conta de estar com o infinito de Bia, a nao ser
separando-o daquilo que ele pode. Certamente, poder-se-ia dizer que Bia opera com
uma nogao potencial-aristotélica de infinito quando responde a questao o que é infinito?
Certamente, poder-se-ia dizer que uma nogao potencial de infinito é menos
matematica do que uma nocgao atual de infinito, ja que a nogao atual de infinito na
matematica corresponde a toda uma problematica que nao pode ser colocada quando
operamos com o infinito potencial. Porém, isso ja toma toda uma estratificacdo da
matematica e uma versao de sua histéria como pontos de partida dados, em uma

leitura que corta a conexdao do infinito de Bia com o tempo, com o acontecimento
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aniversario, com a correspondéncia infinito-tempo-aniversario, etc. Ainda que se
concedesse dizer que Bia opera com uma nogao atual de infinito quando compara a
grandeza do infinito dos nimeros com a grandeza do tempo até seu aniversario,
mesmo que de forma implicita, sdo os estratos histdricos e culturais que determinam
de imediato uma representacio do infinito em termos do que ja se conhece dele. E
nesse sentido que se separa o infinito de Bia daquilo que ele pode: explodir os estratos,
reconfigurar as formas, operar nos intersticios da histdria e da cultura, apontar para
uma inventividade que opera mesmo na seara mais estratificada. E um infinito
problemético que se afirma com Bia. Fora de um regime de interpretacao, de
representagao, um tal infinito se afirma em uma experimentacao:

Que se tome um exemplo tao simples como: x se poe a tocar piano de
novo... E um retorno edipiano a infancia? E uma maneira de morrer
numa espécie de aboligio sonora? E uma nova borda, com uma linha
ativa que vai provocar outros devires, devires inteiramente diferentes
de devir pianista ou de devi-lo novamente, e que vai induzir uma
transformacao de todos os agenciamentos precedentes do quais x era
prisioneiro? Uma saida? Um pacto com o diabo? A esquizoanalise ou
a pragmatica ndo tem outro sentido: faga rizoma, mas vocé nao sabe
com o que vocé pode fazer rizoma, que haste subterranea ira fazer
efetivamente rizoma, ou fazer devir, fazer populagao no teu deserto.
Experimente (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 36).

Um excerto em variagdo: Bia se pde a falar de infinito. E um retorno a filosofia,
a histdria da arte, a xilogravura, a histéria da matematica? E uma nova borda com uma
linha ativa, que vai levar matematica ao limiar e induzir uma transformacao de todos
os agenciamentos precedentes dos quais Bia era prisioneira — mas também de que a
propria matematica era prisioneira? Bia e infinito: uma experimentacdo, haste
subterranea do infinito que corre os estratos e faz fugir com eles, instaura um regime
de atualidade, de contemporaneidade, nisso que parecia dado como ente na cultura.

Devir-crianca da matematica, algo que implica uma experimentagao, um
exercicio que foge aos estratos culturais. Talvez por isso Deleuze diga, a partir de
Nietzsche, que o devir nao é histdrico:

Nao é uma oposicdo entre o eterno e o histoérico, nem entre a
contemplagao e a agao: Nietzsche fala do que se faz, do acontecimento



I-26

mesmo ou do devir. O que a histdria capta do acontecimento é sua
efetuacdo em estados de coisa, mas o acontecimento em seu devir
escapa a historia. A histdria nao é a experimentacao, ela é apenas o
conjunto das condi¢gdes quase negativas que possibilitam a
experimentagao de algo que escapa a histdria. Sem a histdria, a
experimentagao permaneceria indeterminada, incondicionada, mas
experimentagao nao € histdrica. [...] O devir nado € historia; a historia
designa somente o conjunto das condi¢des, por mais recentes que
sejam, das quais desvia-se a fim de “devir”, isto é, para criar algo novo
(DELEUZE, 2013, p. 214-5).

O devir nao é historico, mas sempre presente, que faz bifurcar as proprias
formacgdes histéricas. Numa desdobra, também se pode dizer que o devir nao é
cultural, quer dizer, ele ndao é uma efetuagao de estratos da cultura, mas o que faz
tensao a propria cultura, com a intensidade e a inventividade que residem e resistem
na propria cultura. Talvez se possa falar, por isso mesmo, em um lado de fora do infinito:
nao se trata do fora do infinito como dominio de transcendéncia, mas do fora no
infinito, o seu proprio lado de fora, o avesso de seu plano de formas histéricas e
culturalmente estratificadas, conexdes que nao se prestam a previsibilidade e a
institucionalidade, ainda quando ocorrem dentro de uma escola, dentro de uma sala
de aula, no momento da aula de matematica, ainda que fagam alusao ao universo da
contagem e dos nimeros naturais, conteido mais corriqueiro que pode haver quando
pensamos as primeiras acdes de escolarizacio na disciplina de matematica. E o ex, o
fora que reside expresso na propria palavra experimentacdo que arrasta e pde em
periri, em perigo, toda uma estruturagao historica e cultural, todo um lado de dentro
do infinito.

Nesse sentido, os proprios cartazes de que Bia se serve para dizer do infinito
nao atuam como formas que a informam algo sobre a natureza dos ntimeros. Eles
atuam, ao contrario, como forca que atualiza um encontro, uma criagao que passa por
eles — pelos desenhos que neles expressam as quantidades, pelos numerais neles
escritos, por uma certa aritmética dos nimeros naturais — sem se deixar capturar por
algo que seria uma organizacao interna dos nimeros ou da prépria matematica. Um

devir-crianca da matematica: infinito que passa pelos estratos, condicionantes
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histéricos da matematica, em uma experimentacdo que escapa a propria historia.
Matematica em devir-crianga: uma matematica que se afirma como forca que impele a
um “experimente!”.

No rastro das pistas de Deleuze e Guattari (2012b), poder-se-iam distinguir dois
planos: um plano de organizacao ou de desenvolvimento e um plano de consisténcia
ou de composicao. O primeiro “[...] cobre efetivamente aquilo que chamavamos de
estratificacdo: as formas e os sujeitos, os drgaos e as fungdes sao “estratos” ou relagoes
entre estratos” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 63). Ja o segundo implica uma
desestratificagao, uma desterritorializacao, um devir. Enquanto o primeiro opera pela
molaridade — a forma homem, a forma mulher, a forma crianca, a forma matematica —
o segundo opera segundo uma molecularidade — forgas que fazem as formas fugirem.
Talvez seja nesse sentido que se possa falar em uma matematica molecular como efeito
de um devir-crianga da matematica.

Também é nesse sentido que se pode compreender o esforco de trazer o infinito
de maneiras distintas ao longo do fasciculo. Nao se trata de afirmar uma diversidade
dada de “identidades” do conceito de infinito* ou uma diversidade dada de suas
formas, mas, ao contrario, de afirmar um plano de consisténcia que, sempre aberto, vai
atualizando o infinito em multiplas dimensodes. Certamente, nao se trata do “mesmo”
infinito que esta em jogo na filosofia, na histdria da arte, na histéria da matematica, na
xilogravura, nas ciéncias, etc., ou em outros componentes do plano de organizagao ou
desenvolvimento. Ao mesmo tempo, como componente de um plano de consisténcia,
criagOes outras se efetuam, se atualizam. O infinito de Bia é uma atualizacao desse
plano, que nao se da independentemente de todos os outros. E uma tensio com todos

os modos de estratificagao do infinito que Bia coloca em jogo, ao atualizar um modo

34 Os proprios estratos apresentados nesse fasciculo ndo afirmam uma homogeneidade do infinito em
seu interior, que poderiamos compreender como identidades. Tomando o estrato da histéria da
matematica, por exemplo, pode-se perceber que o infinito — e, de resto, a prépria nogdo de niimero —
estd, na escola pitagdrica, afinado a todo um modo de compreensdo do proprio mundo. Ele nao é
imediatamente um objeto matematico. Todo um processo de purificacdo cientifica do infinito vai se
constituindo para que se chegue a afirmar a existéncia de um “verdadeiro infinito” matematico — o
infinito purificado que comeca a aparecer em Bolzano (cf. AMADEI, 2005).
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singular de ter com ele. E uma repeti¢ao do infinito que, em vez de fazer emergir o
Mesmo do infinito, faz diferenca com ele, afirmando uma relacao exterior com todas
as outras estratificacdes: comunicacao exterior com historia da matematica e com
xilogravura e com historia da arte e com filosofia ¢, e, e... Matematica molecular, infinito
molecular.

Afirmar, na esteira de um devir-crianca da matematica, uma producao singular,
uma matematica molecular, afirma também um problema politico, pois “[...] todo
devir é um devir-minoritario” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 92). As nogdes de
maioria e minoria nao devem ser pensadas em termos quantitativos. “O que define a
maioria é um modelo ao qual é preciso estar conforme” (DELEUZE, 2013, p. 218).
Assim, o homem-médio-branco-adulto... constitui modelo, constitui maioria. Também
matematica constitui maioria. Aquela matematica que quer se impor como modelo:
modelo de racionalidade, de universalidade, de unicidade, de pensamento, etc., que
entram como vetores de formacao, de subjetivacdao do proprio homem-médio-branco-
adulto... Os modelos, as maiorias nao constituem um devir. Nao ha um devir-homem
do mesmo modo que nao ha um devir-matematica. Porém, homem e matematica
entram em devir. Devir-crianga da matematica implica, pois, uma desconexao de um
projeto politico-epistemoldgico que toma matematica como um fio condutor, no
ambito dos saberes, do modo de subjetivacdo de uma maioria. E nessa desconexao que
outras conexdes sao criadas. Um sistema, uma raiz, ao perder a conexao com o modelo
que gostaria de colocar em curso, faz tragar mapas de um infinito infantil, inventivo.
Inaugura elementos que s6 fazem reconectar a cultura e a histéria com aquilo que as
animam, com aquilo que as mantém vivas: € sempre de um processo de criacao, de
uma minoridade engendrada no ambito de um projeto molar de maioria que se trata.

Devir-minoritario é um caso politico, e apela a todo um plano de
poténcia, uma micropolitica ativa. E o contrario da macropolitica, e até
mesmo da Historia, onde se trata de saber sobretudo como se vai
conquistar ou obter uma maioria (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p.
93-4).
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Entdo, se o infinito de Bia ndo est4 nos livros de matematica, seja os didaticos
ou os de histdria, se nao se trata de uma conquista de maioria, de um modelo ou de
uma molaridade, a questao deve voltar-se ao plano dessa poténcia a que Deleuze e
Guattari fazem mencao. Que infinito se constitui?, pergunta de uma matematica como
producao radical, faz alusao a esse plano, coloca em jogo o tracado do mapa de uma
configuracao singular de forgas, tarefa de uma politica minoritaria com matematica.
Com isso, algumas questdes se colocam. Por que dizer de um devir-crian¢a da
matematica e nao de uma matematica molecular? Seria o devir-crianca da matematica
algo como que uma operagao propria da crianga sobre a matematica? Um devir-crianga
da matematica nao seria do ambito da imaginagao infantil? Como um devir-crianga da
matematica coloca em jogo uma operacao do desejo?

Quanto a primeira, pode-se remeter a distingao entre o molar e o molecular.

Toda sociedade, mas também todo individuo, sdo pois atravessados
por duas segmentaridades ao mesmo tempo: uma molar e outra
molecular. Se elas se distinguem, é porque nao tém os mesmos termos,
nem as mesmas correlacdes, nem a mesma natureza, nem o mesmo
tipo de multiplicidade. Mas, se sao inseparaveis, é porque coexistem,
passam uma para a outra segundo diferentes figuras como nos
primitivos ou em nods — mas sempre uma pressupondo a outra
(DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 99).

Molar e molecular, entao, se distinguem sem se separar. Uma molecularizagao
do infinito, por isso mesmo, nao se faz sem reter um minimo de estratos, formas e
fung¢oes da matematica — os niimeros e cartazes expressando quantidades nas paredes
de uma sala de aula — e sem extrair deles material para fazer fugir o infinito — se dd eu
ndo sei, mas se der, a gente vai ficar contando até aquele dia ali, oh! Ao mesmo tempo, uma
molecularizacao de Bia nao se faz sem reter estratos, formas e fun¢des da crianca —
uma aluna de primeiro ano do ensino fundamental em uma aula de matematica — para
fazer fugir a aluna. Ao mesmo tempo, mesmo que Bia e seu infinito ndo tenham
pretensao de erigir modelo, perguntar-se-a que relagdes estabelecem com o regime

molar da matematica, da escola, da infancia.
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O problema, parece, estd na passagem de um regime a outro, ou no
avizinhamento, nas napcias que fazem tanto Bia e infinito, em bloco, devirem
moleculares. Dito de outro modo, o problema é o de um devir-crianca da matematica.

Afirmar um devir-crianca da matematica e nao uma matematica molecular nos
faz escapar do que Deleuze e Guattari (2012a) chamam de erros que concernem ao
regime molecular, em especial aquele que constitui um juizo de valor segundo o qual
a flexibilidade de um regime molecular seria preferivel ou melhor do que a dureza de
um regime molar. Esse juizo de valor precipitaria uma matematica molecular no
perigo da clareza®, que diz respeito a uma substituicao da segmentaridade dura do
regime molar pela segmentaridade flexivel do regime molecular, ja que “acreditamos
ter entendido tudo e tirado todas as consequéncias disso [de ter clareza sobre a
tlexibilidade do regime molecular]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 120). Ora, mas
isso equivaleria a tomar como modelo aquilo que se acredita estar combatendo, na
medida em que had um risco de se reproduzir ainda um sistema de valores afeitos a um
fechamento, a um tamponamento dos movimentos de desterritorializagao. Com isso,
perde-se a propria inseparabilidade entre molar e molecular.

Quanto a segunda questao, pode-se tomar algumas pistas em Deleuze e
Guattari:

Devir ndo € certamente imitar, nem identificar-se; nem regredir-
progredir; nem corresponder, instaurar relagoes correspondentes; nem
produzir, produzir uma filiagdo, produzir por filiacdo. Devir é um
verbo tendo toda sua consisténcia; ele nao se reduz, ele ndo nos conduz
a “parecer”, nem “ser”, nem “equivaler”, nem “produzir” (DELEUZE;
GUATTARLI, 2012b, p. 20).

35 Deleuze e Guattari (2012a) dizem que ha quatro perigos no que diz respeito as linhas: o medo, que
nos faz desejar a seguranga da organizagao molar e sua segmentaridade dura; a clareza, que nos faz
substituir as segmentaridades duras pelas flexiveis, fazendo dessas ultimas um modelo de
funcionamento; o poder, que tenta deter as linhas de fuga, fixando a maquina de muta¢do na maquina
de sobrecodificacdo, de contencdo do desejo; o grande desgosto, no qual as linhas de fuga deixam de
atuar como maquina de mutagio e tomam a guerra como objeto, de modo que, em vez de se conectarem
com outras linhas, se transformam em destruicdo, abolicao e morte. Tomamos a clareza especialmente
por ela expressar o perigo que tomar um regime de funcionamento como modelo a ser replicado.
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Entdo, um devir-crianca da matematica ndo é uma operagao propria da crianga
sobre a matematica. Se assim fosse, a prdpria crianca precisaria ser tomada como
modelo sobre o qual se assenta uma identificagao e uma producgao, ou seja, a crianga
teria que ser tomada como uma crianga molar, como forma ou estrato. No caso do
infinito, nem mesmo se pode dizer que é Bia, como instancia molar, como sujeito, que
faz a matemadtica entrar em devir. Devir ndo estd para um sujeito, nem para uma
identidade, nem para uma relagao de causalidade. A questao ¢ a forca infantil que faz
arrastar, por meio da conversa com a Bia, os estratos historicos e culturais de um
infinito e de uma matematica para o plano molecular. Um infinito de crianga faz bloco
com um devir-crianca da matematica®®.

Quanto ao problema da imaginagao, parece particularmente importante tratar
dele aqui, sobretudo por se tratar de uma pesquisa com criangas. Por um lado, porque
se pode pensar a crianga como portadora de uma imaginacao carente de realidade que
€, aos poucos, no processo de aprendizagem, de desenvolvimento, de escolarizacao ou
de subjetivacao, substituida por um modo majoritario de pensar. A imaginagao, pouco
afeita a realidade, seria substituida por um pensamento que representa fielmente a
realidade. Por outro, porque se pode pensar que a crianga, com relagao ao adulto,
possui uma imaginacao mais pobre, por dispor de menos elementos da realidade para
constituir uma operagao combinatoria®.

Quando Deleuze e Guattari recusam o devir como produto da imaginagao,
reivindicam para ele uma consisténcia propria ou uma realidade propria:

Mas de que realidade se trata? [...] O devir nao produz outra coisa
senao ele proprio. [...] O que é real é o proprio devir, o bloco de devir,
e nao os termos supostamente fixos pelos quais passaria aquele que
devém (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 19).

3 Trata-se de uma parafrase: “Um ritornelo de crianga [...] faz bloco com o devir-crianga da musica”
(DELEUZE; GUATTARLI, 2012b, p. 106).

37 Essa relacdo entre a experiéncia e a imaginacdo pode ser encontrada, por exemplo, na psicologia
historico-cultural: “Quanto mais rica for a experiéncia humana, mais abundante sera o material
disponivel para a imaginacao. E essa a razio pela qual a imaginagio da crianca é mais pobre do que a
do adulto, por ser menor a sua experiéncia” (VIGOTSKI, 2014, p. 12).
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Nesse sentido, um devir-crianga da matematica nao implica uma matematica e
um infinito carentes de realidade. Bia ndo imagina um infinito que carece de realidade
ao nao poder ser espelhado perfeitamente nem pela filosofia, nem pela xilogravura,
nem pela histéria da arte, nem pela histéria da matematica.

Ao mesmo tempo, o devir ndo é progressao e evolucao segundo uma série que
comeca na crianga e termina no adulto. Sem progressao, o proprio adulto nao pode ser
tomado como ponto privilegiado que opera segundo uma imaginagao mais rica. Sem
progressao, a crianga nao pode ser compreendida como uma falta ou um
desenvolvimento rumo ao adulto, rumo a uma subjetividade ou uma maioria.

Quanto ao problema do desejo, partimos de Zourabichvili (2004, p. 24): “Devir
€ o conteudo proprio do desejo (maquinas desejantes ou agenciamentos): desejar é
passar por devires.” Devir coloca imediatamente a questao do desejo, a questao da
implicacdao do desejo na invencgao de elementos matematicos. Isso nao é de todo trivial:
em nossa cultura, é lugar comum dizer da matematica como um reino da racionalidade
em sua expressao mais bem acabada, formalizada. Na propria educagao matematica
predominam investigagcoes da aprendizagem dos conceitos matematicos na escola
como correlatos dessa racionalidade: passa-se ora pelas estruturas de pensamento, ora
pela ldgica subjacente correspondente a rudimentos de um saber dado de antemao
pela organizagao formal, ora pela identificacao da aprendizagem com a solugao de
problemas dados por um percurso histérico da matematica, ora por significados que
rebatem a matematica sobre o sujeito em um processo de internalizagdo. Como quer
que seja, a matematica aparece como elemento afinado a uma inteligéncia e a uma
racionalidade em que o desejo nao comparece.

Mesmo quando se discute a produ¢ao matematica como um trabalho que passa
pelo desejo, como em Hadamard (2009), trata-se de um desejo que opera pelo par
inconsciente/descoberta. Alids, em Hadamard, ha pouca distingao entre invencao e
descoberta, ja que o autor diz que, em matematica, somos mais servidores do que
senhores, uma vez que “embora nao conhecamos a verdade, ela preexiste e nos impoe

inelutavelmente o caminho a seguir para nao nos perdermos” (HADAMARD, 2009, p.
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14-5). Desse modo, o inconsciente trabalha em favor de verdades matematicas
preexistentes e o préprio desejo é subsumido ao trabalho consciente posterior. Ou seja,
é sempre pelo crivo de uma consciéncia analitica que o inconsciente passa, relegando
o desejo a uma falta: a falta da solu¢ao de um problema que deve ser descoberta.

Em outra seara,

Devir €, a partir das formas que se tem, do sujeito que se é, dos érgaos
que se possui ou das fung¢des que se preenche, extrair particulas, entre
as quais instauramos relagoes de movimento e repouso, de velocidade
e lentidao, as mais proximas daquilo que estamos em vias de devir, e
através das quais devimos. E nesse sentido que o devir é o processo do
desejo (DELEUZE; GUATTARI 2012b, p. 67).

Um devir-crianca da matematica, ao afirmar a passagem de uma linha entre
crianga e matematica, entre infancia e matematica, coloca em jogo a seara produtiva
do desejo, que implica na desterritorializacao da matematica como conjunto molar de
conhecimento formalizado e acumulado, ao mesmo tempo em que desterritorializa a
crianca que habita a escola do papel relegado ao aluno que aprende aquilo que alguém
ensina. O proprio par ensino-aprendizagem € desterritorializado.

Importam, mais do que as formas, os encontros com aquilo que impele a
producado, o desejo, o pensamento em um movimento por vir: “achar, encontrar,
roubar, ao invés de regular, reconhecer e julgar. Pois reconhecer é o contrario do
encontro” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 16). Bia encontra cartazes em uma sala de
aula de matematica e, ao encontra-los, encontra com infinito. Um infinito de Bia, um
embaralhamento de codigos.

Entao, que infinito se constitui com Bia? Talvez se possa mesmo falar em um
infinito que afirma outras conexdes e outras realidades, inven¢ao de um mundo.
Conexao inédita com o tempo, finitamente passivel de contagem e infinitamente
comparavel com os numeros naturais a serem contados, se for possivel conta-los.
Mistura da finitude do tempo cronoldgico com a infinitude do tempo por vir, tempo
marcado pelo acontecimento aniversirio da Bia.

Entao, pode ser isso?
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% % %

Vocé sabia que existem infinitos niimeros? Um problema de infinito. De uma

aproximagao com a poesia, vem:

Manoel de Barros (2010). Exercicios de ser crianga.
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Entao, entao € isso! Bia, carregando dgua na peneira, constitui-se uma poetisa
do infinito.
Entao, pode ser isso?

* % %

Vocé... sabia que existem infinitos niimeros?
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