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retirada da cor.

afaga. Abarca. Resgata. Reconhece. Salva. Inclui.

Eliane Brum, 2006, p. 22.




RESUMO

Esta tese é uma aposta na escola, qualquer escola. Nao faz distin¢cdo entre espaco de
educacdo publico e privado, mesmo sabendo que as diferencas, acentuadamente,
existem. Para efeitos desta pesquisa, que tem como materialidades uma coleg¢do de
cenas de escola, recolhidas de espacgos diversos de educacao basica, ndo sdo essas
diferencas - econdémicas e estruturais - que interessam sobremaneira, mas a
aposta na vida que emerge nos gestos das gentes que habitam cotidianamente
esses espacos, com as suas inventividades e a capacidade de criacdo diante de
situacdes que as tiram das familiaridades advindas de um sistema que prescreve,
ordena, limita a¢des e pensamentos. Uma escola como multiplicidade. Um
investimento, portanto, nas agées micropoliticas ativas (ROLNIK, 2016), expressas
em situa¢cdes minimas que potencializam a ideia de pensar as infinidades de
escolas que convivem na escola mesma (GALLO, 2015). Como tracado analitico e
metodoldgico, elege-se o pensar com como fio condutor para colocar em conversa
pequenas cenas de escola, na relagdo com trés linhas de forca que delas emergem:
a arte, o estranho e o minimo. Soma-se a elas uma proposicao do artista Ant6énio
Augusto Bueno, o Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017), que inspira
a construcdo de um grande varal, em que estdo suspensas, momentaneamente, as
cenas de escola. Cenas que convidam a criar novas e outras imagens de
pensamento, que nascem do que ainda nao foi pensado ou do que poderia ser
pensado de outros modos. Para pulsar essas linhas de for¢a, na relacio com o
pensar com, a pesquisa esta desenhada em companhia de artistas visuais e de uma
colecdo de autores como Sigmund Freud, Gilles Deleuze e Félix Guattari, Michel
Foucault e seus interlocutores. Juntos, eles colaboram para o exercicio pretendido
de estranhar a escola por dentro, como um modo de atencdo e de resisténcia ao
que se passa nela/com ela, pensando-a de um lugar, por vezes, impensado. Uma
tese, portanto, como um convite a sair da imobilidade do pensamento, estranhando
praticas e colocando sob suspeita o que é tido como familiar na escola. Um modo
de mobilizar forcas que colaborem para trazer mais vida a esse espaco que, por

vezes, parece esmaecer. Um movimento necessario e urgente.

Palavras-chave: Pensamento. Escola. Arte. Estranho. Minimo.



ABSTRACT

This thesis is a commitment to school, any school. It makes no distinction between
public and private education space, even knowing that the differences, markedly
exist. For the purposes of this research, which has as its materiality a collection of
school scenes from diverse spaces of basic education, it is not these differences -
economic and structural - that are of great interest, but the bet on life that emerges
in the gestures of the people who inhabit with their inventiveness and creativity in
the face of situations that draw them from the familiarity that comes from a system
that prescribes, orders, limits, actions and thoughts. School as multiplicity. An
investment, therefore, in the active micropolitical actions (ROLNIK, 2016),
expressed in minimal situations that potentialize the idea of thinking about the
infinity of schools that coexist in the school itself (GALLO, 2015). As an analytical
and methodological trait, it is decided to think with a guiding line to put into talk
tiny school scenes, in relation to three lines that emerge from them: art, uncanny
and minimal. In addition, there is a proposal by the artist Anténio Augusto Bueno,
Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017), which inspires the
construction of a large clothes line, in which the school scenes are temporarily
suspended. Scenes that are an invitation to create new other images of thought,
that arise from what has not yet been thought or what could be thought of in other
ways. The research is drawn in the company of visual artists and a collection of
authors such as Sigmund Freud, Gilles Deleuze and Félix Guattari, Michel Foucault
and their interlocutors. Together, they corroborate for the intended exercise of
uncanning the school from the inside, as a way of attention and resistance to what
is happening in it/with it, thinking from a perspective, sometimes unthought. This
thesis, therefore, is an invitation to get out of the immobility of thought, uncan
practices and create eerie feelings for what is known as familiar in school. A way of
mobilizing forces that collaborate to bring more life to this space that sometimes

seems to fade. A necessary and urgent movement.

Keywords: Thought. School. Art. Uncanny. Minimal.



Composicoes da autora [desenhos de linhas e de escrita,

— atravessamentos, sobreposicoes]

CAPA e CONTRACAPA: Desenhos de Antbénio Augusto Bueno, do Varal com
gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017), encomendados para a tese (montagem
do artista)

ENTRADAS DE CAPITULOS e REFERENCIAS: Varal com gravetos do abacateiro do
Jabutipé (2017) em oito partes, desenhos de Anténio Augusto Bueno para a tese

1. Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017), Exposicdo Musica de
Passarinho, MAC/POA. Fotografia de Anténio Augusto Bueno, cedida a autora e
manipulada digitalmente, com retirada da cor (p. 6)

2. Fotografia do Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017). Desenhos de
linhas e escritas que inspiram a construgao da tese (p. 15)

3. Cadernos de escola, respiros de vida, linhas de gentes. Fotografias da autora
(p. 34)

4. Imagem atravessada de gentes, trecho de musica e linhas. Fotografia acervo
Escola Projeto (p. 38)

5. Desenho de varal com gravetos sobrepostos [trabalhados digitalmente pela
autora] e linhas de escrita em suspensao (p. 40)

6. Mapa experimental da tese. Palavras e linhas que desenham uma pesquisa em
movimento (p. 43)

7. Imagens de sites/blog de artistas “do minimo” na composicio de uma
metodologia estranha. Colagens, sobreposicdes e desenhos de linhas [da autora]

(p- 59)

8. Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017). Fotografias de Antdnio
Augusto Bueno, cedidas a autora, com desenhos de linhas e texto com pergunta

(p. 63)

9. Coletar e suspender: producao com Antdnio Augusto Bueno e estudantes do
curso de Pedagogia/UNIVATES, 2016. Fotografia da autora, atravessada por
desenhos de linhas e escritas (p. 66)

10. Desenho infantil da exposicdo Musica de Passarinho. No detalhe, envolto em
linhas, o Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017). Fotografia acervo
Escola Projeto (p. 67)



11. Construcao coletiva com Ant6énio Augusto Bueno. Fotografia da autora,
atravessada por desenhos de linhas-gravetos e uma lembranca do artista (p. 74)

12. Jogo de forca e um enforcamento inevitavel. Producao infantil com intervengao
de pergunta que ndo encontrou resposta a altura do requinte de pensamento da
crianga. Fotografia da autora (p. 100)

13. Producdo infantil encontrada na escola, apdés encontro com Daniel Munduruku
(2017), atravessada por linhas e fragmentos de textos. Fotografia da autora
(p- 103)

14. Cadernos de escola: atravessamentos de linhas e de escrita. Fotografias da
autora (p. 133)

15. Linhas-gravetos [fotografia da autora, manipulada digitalmente], escrita de
palavras como um convite a pensar com a escola em suas minoridades (p. 160)

16. Imagem de graveto manipulada digitalmente. Fotografia da autora (p. 172)

Uma tese e seus inicios.

Esta tese pode ser lida de diferentes maneiras. Ela contém 3 varais com cenas
de escola, que estao localizados nos capitulos 4 a 6. E possivel iniciar a leitura
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afastamentos e aproximacoes.

Faca suas escolhas, defina seu caminho de leitura, desfrute.
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Algumas linhas iniciais. Breves notas da autora

Um hébito pessoal que acompanha uma trajetdria profissional: anotar coisas
de escola. Cadernetas, canetas e lapis dentro de bolsas, bolsos e gavetas
compdem o material de trabalho que interessa a esta pesquisa. Junto a ele,
estdo também cadernos de todos os tipos e tamanhos que viram rabiscos de
fatos que se passam no cotidiano escolar e para além dele. Ali se encontram
os registros mitidos e os nem tanto. Mas sdao os mitdos, os minimos que
interessam mais, sao as insignificincias que compdem o que poderia ser
chamado, quem sabe, de colecdo. Uma colecao de cenas de escola, recolhidas
por quem vive por dentro dela, em proximidade com adultos e criangas da
educacdo basica, em espacos da rede publica e privada de Porto Alegre.
Essas cenas, minimas, sugerem um convite a estranhar a escola, ao pensa-la
de um lugar que ela ndo costuma ser olhada e narrada, deixando aparecer a
realidade que nos escapa, aquilo que ndo foi inventariado ou descrito,
conforme George Perec (2016). As cenas compdem-se de situacoes
inventivas, expressas através de gestos, falas, imagens, por vezes, estranhas
ao pensamento acomodado, que modificam o que estava previsto,
considerando um determinado modelo escolar, que prescreve, controla,
organiza. Com as cenas, exercita-se um olhar para a escola por aquilo que,
de maneira geral, é tido como menos importante e, no entanto, ndo cessa de
acontecer: as inutilidades, as desimportancias. Com elas, nasce também a
possibilidade de encontros com novos e outros gestos de pensamento, gestos
que guardam consigo uma certa impureza, que provocam atritos e
movimentam modos de pensar. Encharcadas de memérias, as cenas de
escola operam como recordacdes do vivido que se atualizam no presente.
Abrem-se para pensar de outros modos, trazendo a visibilidade a forga do
minimo diante do projeto moderno de escola que transita em torno de
maximos e maximas, como refere Silvio Gallo (2014). Essas cenas, suspensas
em linhas que as atravessam, atravessam a escola e a vida, tém como
imagem de pensamento um varal inventado, com inspiracdo no Varal com
gravetos do abacateiro do Jabutipé, trabalho do artista visual Antonio Augusto
Bueno. Juntas, uma producdo em arte contemporanea e uma colegao de
cenas de escola, colaboram para desenhar os caminhos de uma pesquisa

em educacao, aproximando campos, por vezes, tdo distantes.




VoL frna efgonan (1)

Moifene Auguyie dedao Palg

1. Habitar a escola, colecionar cenas, desenhar uma tese.

Um convite
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Habitar uma escola é conviver com iniimeras e intermindveis
tramas narrativas. Corredores, salas de aula, salas de
professores, pdtio, refeitérios, portaria, porta de entrada sdo
cendrios para professores, alunos e pais, que por vezes
encontram nesses espagos acolhida de desejos, vontade e
aprendizado mutuo ou um lugar em que nem sempre querem
estar. Brigas, intrigas, frustracées, expectativas, (des)encontros,

dramas, tragédias, alegrias, epifanias.

Luciana Gruppelli Loponte, 2017, p. 446.

Desenhar uma tese, tendo cenas de escola como materialidade,

transitar pelas linhas que regem a escola, atravessam, segmentam,

2. Fotografia

do Varal
encontrando espagos ao meio, inacabados, por onde possam ser com
gravetos do
construidas outras ligagcdes, novas conexdes, diferentes das que ja foram abacateiro
tdo ditas, tdo vistas. do Jabutipé
(2017).
Desenhar uma tese, suspendendo cenas de escola como quem Desenhos de
A linhas e

suspende um varal, como quem as prende, momentdnea e ,
escritas que
poeticamente, deixando espagos para serem puxadas por outras cenas, inspiram a
. . . . Lo construcao
por outras linhas, criando inusitadas composi¢des. Suspender, como a da tese

mao do artista que coleta gravetos de um abacateiro, procurando os
melhores encaixes para que eles se sustentem no fio do varal por algum
tempo, até que venham a cair, pela for¢a do tempo, pela for¢a do vento,
pela necessidade (organica) de habitarem outros lugares, fazerem novas
e outras conexdes. Movimentos fugazes, por vezes, estranhos, assim

como pode ser a experiéncia de habitar e ser habitada pela escola.

Um artista: Antonio Augusto Bueno.

Uma producdo em arte: Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017).

Um propoésito: pensar a escola como um grande varal em que, no lugar de gravetos,

aprendendo com o artista, possam estar suspensas cenas minimas coletadas durante

uma trajetdria profissional por dentro da escola.



Um encontro na escola. Uma autora: Rosinha Queiroz?.
Uma turma de criancas de 3-4 anos. Uma conversa
sobre quando e como a autora havia se descoberto
escritora e ilustradora de 1livros infantis. A
conversa segue e Rosinha pergunta sobre o que as
criang¢as gostariam de ser quando adultas. Um menino
diz: f‘cantor de musica dos Beatles!’; uma menina
diz: f‘cuidadora de cachorros!’; outro menino diz:
‘fazedor de <calendarios!’ Rosinha interrompe a
conversa e pergunta: f‘como assim, fazedor de
calendarios?’ €‘Ah’, responde o menino: ‘é que eu
adoro tempos!’

Corta a cena. Passam-se meses, praticamente um ano.
0 mesmo menino (o futuro” fazedor de calenddrios®),
agora ja com 4 anos completos, chega perto da
professora, da um abraco bem apertado na altura da
barriga dela, encosta o ouvido nela e diz: °‘profe,
tem um nené ai dentro da tua barriga, tem sim!’
Detalhe importante da cena: havia poucos dias que a
professora tinha ficado sabendo que estava gravida,
nao havia contado ainda para as criancas e familias,

apenas para amigas mais préximas...

Duas cenas, dois tempos. O habitar a escola na relacdo com a
inventividade dos gestos minimos. Um modo de trazer a
visibilidade o que nao foi visto, pensado, que nao esta
representado, embora se faca presente. Algo como um estado de
paixdo, afirmaria Foucault, tornado visivel (DELEUZE, 1992).
Um tempo fazedor, quem sabe, nao de calendarios nos modos como
conhecemos, mas de calendarios de tempos outros, de escuta do
pequeno cora¢ao que bate sem que possamos, de fato, ouvi-lo,
do calor do abrago que percebe a vida que pulsa por dentro no
encontro com a infancia que desde um fora convida a pensar. Um
tempo em suspensdo. Um pensamento que se faz no préprio
pensar, nesta tese, com cenas de escola.

16

Ir a escola e estar nela/com? ela. Neste caso, ndo ir a escola com olhar de

pesquisadora que durante um tempo visita-a, recolhe dados, escreve a sua

pesquisa e deixa-a. Estar na escola, diariamente, trabalhar na e com a escola, vivé-

la intensamente, pertencé-la, habitd-la. Acompanhar os modos como ela se

! Autora e ilustradora de livros infantis e infanto-juvenis, Rosinha reside em Olinda/Pernambuco. E
uma das fundadoras da escola de formacao de ilustradores do Brasil, a Usina de Imagens

(http://www.rosinhailustra.com.br/). Acesso em 29/04/2019.

2 A palavra com, pela importancia adquirida na pesquisa, é escrita em negrito toda a vez que faz
referéncia a ideia de estar em companhia, a ideia de for¢a que ativa o pensamento a pensar. Um
pensar como modo de cultivo, como producdo de vida, na relacdo com as cenas minimas,
potencializadoras de outros olhares para a escola. Um pensar que mobiliza o pensamento a sair da

acomodacio e a inventar a partir desse movimento.


http://www.rosinhailustra.com.br/
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organiza em suas maioridades e nas minoridades. Aceitar o desafio de olha-la pelas
pausas, pelo que é tido como desimportante diante das tantas importancias que a
escola, como sistema educacional, elege e empenha-se em garantir: cumprimento
de regimentos, projetos politico-pedagédgicos, curriculos, planos de aula, planilhas
de horarios, somente para citar algumas delas. Aproximar-me da escola e dela me
afastar para, quem sabe, enxergar o que, quem esta por dentro dela, por vezes, ndo
consegue mais ver. Aquilo que normalmente ndo se percebe, as situacdes minimas,
aquelas coisinhas menores que trazem vida a escola no tempo presente. Habitar a
escola, portanto, como um dentro e um fora, um dobramento, que permite
transitar entre esses dois espacos, movimentando-os, sem lugar de pouso ou
fixidez. O dentro e o fora sendo tratados ndao como interioridade e exterioridade,
mas como for¢as que desestabilizam o pensamento, como acontecimentos que “se
elevam por um instante, e é este momento que é importante, é a oportunidade que
€ preciso agarrar” (DELEUZE, 1992, p. 222).

Nesse movimento, emerge um exercicio, necessario, ndo para ser preciso
sair da escola, mas para fazer a escola sair, mesmo que, momentaneamente, pelas
brechas, “pelos fios menores que atravessam as paredes, as salas de aulas, os
desenhos curriculares, os mapas estatisticos escolares, os corpos doentes e
desacreditados dos professores banalizados pela miserabilidade de um sistema em
ruinas” (Silvia Nogueira CHAVES e Maria dos Remédios de BRITO, 2016, p. 16). Um
olhar que enxerga a escola de outros modos, pelos seus acontecimentos, “mesmo
pequenos, que escapam ao controle” (DELEUZE, 1992, p. 222), estranhando o
excesso de perspectivas pedagogizantes e a tendéncia a homogeneizacdo,
buscando trazer a for¢a da vida a um espago que, por vezes, parece esmaecer.

Um caminho para acender as pequenas luzes que iluminam a escola e
colaboram para que ela possa ser vista e vivida como um lugar de encontros das
diferencas e de diferentes desejos, culturas, necessidades, descobertas — um lugar
“fazedor” de encontros e de tempos outros. Um convite a ouvir as suas vozes,
trazendo-as para compor, com elas, novas e outras imagens de pensamento.
Imagem de pensamento como aquilo que se cria a partir e com o pensar como
forcas que nascem do proéprio pensamento, convocado a sair da imobilidade.

Caminhos de invencao no olhar para a escola em modo menor.
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Neste sentido, estranhar-se na escola, espaco que pouco convida a sair das
certezas e das imposicoes, sugere um modo de dizer sim a escola e a vida. Um
modo de afirmar a existéncia da vida que “pulsa com a intensidade de quem
experimenta o presente para viver o presente, para recria-lo todos os dias, sem
esperar um incerto amanha” (CHAVES; BRITO, 2016, p. 14). Pensando em termos
de uma pesquisa em educacdo, esse pode ser tomado também como um desafio
atual, na medida em que temos vivido cada vez mais, como politica educacional, a
pressao pela busca da racionalidade, pelo holofote na tentativa de defini¢do de
aprendizagens alinhadas por competéncias e habilidades, com vistas a formagao do
futuro do cidadao ou cidad3, a ser preparado ou preparada para o mercado de
trabalho, acomodando-se em trajetoérias pré-definidas, tendo em vista os chamados
conhecimentos “Uteis” - aqueles que perpassam essa logica de pensamento3. Nessa
perspectiva, a vida da/na escola esta projetada para o futuro, em que o hoje sugere,
necessariamente, investimento para o amanhd. Atravessando essa ideia e
colocando-a em tensao, enfrento o desafio de dar visibilidade as partes minimas,
por vezes, ocultas, expressas em pequenas cenas de escola, olhadas como
fragmentos de narrativas do presente, que se encontram l4 onde ndo ha uma
identidade ou um eu, mas uma multiplicidade, uma voz coletiva.

As tematicas e as situacdes que compdem as cenas de escola trazidas para
analise podem ser pensadas como espacgos de respiro diante das muitas obrigacdes
e regulamentacdes que constituem esse espago. Um olhar que torna possivel
outras formas de pensar a escola. Um modo de afirmar a vida, especialmente
quando parece que ela esta impossibilitada de expandir-se.

Neste aspecto, as pequenas cenas passam a ser olhadas como “vidas de
algumas linhas ou de algumas paginas, desventuras e aventuras sem nome,
juntadas de um punhado de palavras” (FOUCAULT, 2006, p. 203). Uma ontologia

de existéncias, consideraria o autor, composta de vidas singulares, tornadas

3 Refiro-me, especialmente, ao modo como esta pensada, no Brasil, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), “documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e

modalidades da Educacdo Basica” (http://basenacionalcomum.mec.gov.br/), aprovada em sua

versao final em dezembro de 2018.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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matéria de pensamento e investigacdo*. Essas vidas, de algum modo, fazem falar
aquilo que deveria permanecer calado, que ndo seguem modelos, mas cultivam ou
escavam possibilidades outras de existéncia (Sonia Maria CLARETO; Marta Elaine
de OLIVEIRA, 2013). Vidas reais desempenhadas em poucas frases, pensando,
neste caso, novamente com Foucault (2006). Minimos graos de areia no universo
da escola, pequenas amostras do micro na convivéncia com o macro, as lentes
escolhidas para olhar a escola por dentro, estranhando algumas de suas praticas e
realizando o exercicio de pensar de outros modos. Talvez, possibilidades de
“acesso a um fora quando o interior do circulo se torna um local fechado, auséncia
de ar renovado” (Francisco ]()DAR; Lucia GOMEZ, 2004, p. 142). Uma maneira de
trazer a visibilidade “a vida que ninguém vé” (BRUM, 2006), as situa¢des minimas,
vividas por dentro da escola ou relacionadas a ela, com uma forga que pertence ao
espaco do fora, naquilo que elas tém de nao nomeado, ndo possivel de ser
controlado, portanto, estranho ao que se mantém instituido. As for¢as do fora
como uma espécie de pensamento sem contorno, que adquire poténcia no espago
entre, no intersticio entre ver e falar, no que nao esta estratificado, no devir. Aquilo
que nao se torna assunto de interesse da escola, mas que faz aparecer a escola que
sempre esteve ali, e que, por algum motivo, s6 se torna visivel para quem a vé ou a
ouve com uma atencdo diferente, um dar-se tempo ao pensamento, desarranjando-
0, quem sabe. Uma atencao no sentido de experimentacao, errancia, fuga de foco,

pensamentos sem lugares definidos, conforme Kastrup (2007).

\/\/\ dar-se tempo ao pensamento...

E, neste momento, em que tudo parece ruir, em que nossas conquistas mais
importantes de acesso a educacao, de respeito as diferencas e de valorizacao das
culturas que nos constituem tendem a sucumbir diante do modelo politico adotado
pelo Brasil, torna-se ainda mais importante ouvir essas vozes, muitas delas vindas

de criancas, nesta investigacdo, com idades entre dois e 11 anos. Criancas que, com

4 Para efeitos desta pesquisa, centro meu interesse neste belo texto de Foucault, A vida dos homens
infames, buscando uma apropriacdo a ideia do autor, no que se refere, especificamente, a
singularidade e ao siléncio das cenas. Cenas que sdo tomadas como fragmentos de situa¢des que se
passam, sem atenc¢do e sem escuta, e que poderiam se tornar matéria de pensamento ao serem
trazidas a visibilidade, modificando, quem sabe, modos de pensar e de estar na escola
cotidianamente.
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o seu olhar infantil e nada ingénuo, por vezes, enxergam o que muitos adultos,
acostumados a somente reproduzir o que lhes chega pronto, ndao conseguem mais
perceber. Criangas que se fazem e nos fazem perguntas que nos, adultos, talvez nao
tenhamos pensado em fazer, perguntas que partem de fragmentos da vida
cotidiana que lhes convidam e nos convidam a pensar. Alunos e alunas que nos
olham, atingem-nos, modificam-nos, pois perturbam e desestabilizam um
determinado discurso sobre a infancia e colocam em suspensdo um certo ideal de
representacdo sobre ser crianga, de acordo com Mariane Inés Ohlweiler (2012).

Quem sabe, assim, com um convite ao “olhar atento a poténcia infantil”
(OHLWEILER, 2012, p. 13), ao trazermos essas pequenas situacdes a visibilidade e
dando a pensar com elas, possamos exercitar mais o movimento de aprender a
perguntar o que, de fato, ainda ndao sabemos, o que nos mobiliza e desacomoda,
pensando a partir das brechas que permitem a invencdo e que liberam o
pensamento para que esse movimento se torne possivel.

Como exercicio desta tese, entdo, em uma atitude ética e politica, busco
experimentar um modo de “complicar o pensamento”, conforme Rosa Maria Bueno
Fischer (2012, p. 29), em referéncia aos escritos de Foucault, no sentido de realizar
“0 aprendizado de multiplicar as perguntas sobre o que nos inquieta no presente”
(FISCHER, 2012, p. 30). Um modo de transpor o pensamento ndo mais para
perguntar o que se espera de nds como individualidades, mas os movimentos que
nos tornam diferentes de nés mesmos, que nos fazem multiplos.

Ha4, neste sentido, um importante desafio profissional e pessoal no processo
de construcdo desta pesquisa, considerando a trajetéria de minha atuagao em
escolas® e a familiaridade advinda da convivéncia diaria por dentro delas, na
relacio com as modificacdes que foram operadas em mim, especialmente nos
modos de pensar [diferente] esses espagos de educagao.

Essas modificacoes foram de fundamental importancia para a tomada de
decisdo em relacdo a ideia de desenhar a escola como cenario vivo, espaco de

pequenas cenas inventivas que se passam para além da necessidade pungente de

5 Referéncia a minha experiéncia de vinte e oito anos de trabalho em escolas de educacio basica, da
rede publica e privada de Porto Alegre, dos quais, 17 anos na docéncia em sala de aula, com turmas
de educacdo infantil e ensino fundamental I, e 11 anos na coordenac¢do pedagogica geral dessas
duas etapas da escolaridade.
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controle e do previsto para acontecer cotidianamente. A nogdo de inventividade,
expressa nas cenas de escola, encontra referéncia especialmente em produgdes de
Virginia Kastrup (2007; 2016), quando refere os modos como resistimos aos
saberes ja prontos, os caminhos utilizados para romper com alguns esquemas ja
pensados e, por vezes, automatizados. Os modos, portanto, como nos tornamos
diferentes de ndés mesmos. Para a autora, a inventividade tem a ver com a
“poténcia que a cognicdo possui de diferir de si mesma” (KASTRUP, 2016, p. 1-2),
de pensar diferente, de modificar-se. Nao se relaciona a algo restrito ao campo das
artes, das ciéncias, da filosofia ou da tecnologia, mas aquilo que se faz presente
“durante todo o tempo em nossa vida cotidiana” (KASTRUP, 2007, p. 59). Um
movimento que convive conosco e que convida a habitar e acolher incertezas,
exercitando a nossa capacidade de problematizar e de inventar os nossos proprios
problemas, de fazermo-nos perguntas ainda ndo feitas.

De acordo com Kastrup (2016), esse seria um exercicio de aprendizagem,
uma aprendizagem inventiva. Algo que ndo esta sujeito a previsao de resultados,
nem a busca de leis que definam o seu funcionamento, mas um prestar atenc¢do as
atividades ordindrias da vida, neste caso, da vida na escola, pelo viés das cenas
minimas.

Estranhar a escola, nessa perspectiva, significa colocar em tensionamento
um determinado projeto de escola pautado pela homogeneizagdo e pela repeticao,
que leva a uma espécie de congelamento de ideias e controle da subjetividade.
Pensar com as cenas, na perspectiva da sua inventividade, pode ser um modo de
forcar o pensamento a enfrentar o desafio de conviver com as incertezas e com
aquilo que provoca desabamentos, rompendo, mesmo que momentaneamente,
com um certo modelo escolar, reforcado pelo senso comum. Um modo de acordar o
inquietante que nos habita e que, muitas vezes, encontra-se adormecido nas velhas
féormulas de ensinar e aprender.

Pode ser um caminho para escapar do dominio da educa¢do maior (GALLO,
2003), tdo bem pensada e planejada como instrumento de domina¢do para, por
meio das brechas, fazer aparecer a poténcia do minimo como uma micropolitica
ativa, termo trazido por Suely Rolnik (2016), como um movimento de resisténcia

que mantém um carater libertario e inventivo. Nao se trata de uma liberdade
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ideologica, fruto de alguma corrente de pensamento filosofico, mas uma liberdade
como transito potente que convida a pensar as complexas tramas da vida,
liberando fluxos e intensidades. A educacao maior, “aquela das politicas, dos
ministérios e secretarias, dos gabinetes” (GALLO, 2002, p. 169), também dos
regimentos, projetos politico-pedagdgicos e curriculos escolares, (re)produz as
maximas que definem a educagdo no Brasil. Sdo elas que tragam os rumos a serem
seguidos pelas escolas, mantidas pelo poder publico ou pela iniciativa privada,
instituindo modos de colocar em pratica um determinado modelo de pensamento,
que define “o que ensinar, como ensinar, para quem ensinar, porque ensinar”
(GALLO, 2002, p. 174). Na contramao dessa ideia, a fuga desse dominio, mesmo
que momentaneamente, pode se dar pela forca das pequenas cenas que,
justamente por serem minimas, atuam “como uma molécula contagiosa, nos gestos
menores de uma educacdo que nao cabe nos papéis das legislacdes e politicas de
nivel macro, que ndo cabe em uma educacdo maior”, conforme Marilda de Oliveira
etal. (2018, p. 135).

Diante dessas consideracdes iniciais e em conversa com elas, esta tese
desenvolve-se tendo em vista uma questao central, a qual busca investigar: De que
modo o pensar com uma colegdo de cenas de escola, na relagdo com as trés
linhas de for¢a que delas emergem: a arte, o estranho e o minimo, torna-se

poténcia para o exercicio de estranhar a escola, produzindo novas e outras

imagens de pensamento? -

Algumas producoes de Suely Rolnik (2016; 2018) contribuiram de maneira
significativa para compor essa questdo, especialmente em relagdo ao exercicio
[necessario]| de estranhar a escola, na relacdo com a ideia de pensar com, tendo
como forcas a arte, o estranho e o minimo. Desenhar uma tese na perspectiva
dessas trés linhas de forca, que emergem de cenas de escola muito simples, que
desacomodam a nossa percep¢do e as nossas certezas, sugere um modo
micropolitico ativo de pensar, uma saida inventiva diante do cenario atual e dos
modos como a escola tem sido tratada.

Rolnik, apoiada nas ideias de segmentaridade molar e molecular, macro e

micropolitica, defendidas por Deleuze e Guattari (1996), faz uma provocacdo em
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relacdo aos cuidados necessarios com as estratégias macropoliticas, mais visiveis e
aparentemente localizaveis, na relacdo com o que ela denomina de sutilezas da
micropolitica, que atuam em modos menores e menos perceptiveis, portanto, sutis.
Traz como exemplo para pensar essa questdo o quanto o movimento neoliberal®,
em sua atuagdo macropolitica, tem incidido veementemente na esfera das
micropoliticas sutis (ROLNIK, 2018). A autora situa os ataques a cultura,
reforcados pela ordem moral e religiosa, que vdo desde as produgdes em arte aos
modos de existéncia, tendo como alvos trés manifestacdes, em especial: as
producdes em arte, as questdes relacionadas a género e sexualidade e as nossas
tradi¢des culturais africanas e indigenas, que tém sido humilhadas, perseguidas,
devastadas.

Ha uma operacdao micropolitica por dentro da macropolitica, que atua na
producdao de subjetividades, fragilizando as pessoas, tornando-as temerosas e
culpadas, o que faz com que tenham uma rapida adesdo as falsas promessas de
mudancga e estabilidade. Entendo que a escola poderia ser inserida a esses ataques,
como um espacgo que, de alguma maneira, acolhe ou retne os trés alvos citados. Por
isso, a necessidade de estranhar o que tem nos chegado e que tem se transformado
em verdade, em norma que rapidamente passa a ser absorvida pelas pessoas, que
ndo percebem, necessariamente, o quanto estdo sendo atravessadas pelas duas
operagdes, macro e micropoliticas. Estranhar como aquilo que “nos afasta dessa
suposta seguranca, desacomoda nossas percepg¢oes e gera desconforto” (Carolina
Goulart KNEIPP; Cristian Poletti MOSSI, 2019, p. 6). Como aquilo também que nos
toma, repetidas vezes, de sobressalto, que provoca perguntas, que desconfia e faz
interrogar: que ideia ou concepcao de educa¢do esta embutida nesse modo de

pensar?

® 0 termo neoliberal est4 frequentemente associado a 16gica mercantil da politica de privatizacdes
de empresas publicas ao setor privado, local e internacional. De algum modo, na perspectiva do
discurso neoliberal, o mercado passa a ser um imperativo que invade todas as esferas da vida,
social e individual. No campo educacional, o neoliberalismo avanca a passos largos, mantendo uma
forte relacdo com a ideia de negdécio e de mercadoria. Assim, a escola e tudo o que a envolve -
produtos, processos, pessoas e as suas praticas sociais e culturais - sdo vistas, pensadas, valoradas
como mercadorias, conforme chama a atenc¢do Veiga-Neto (2017).
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O movimento Escola sem Partido?, que nasce de um projeto de lei que leva o
mesmo nome, é um exemplo sobre como a macro e a micropoliticas, como
operacdes indissociaveis, tém forca para produzir subjetividades sobre estar na
escola e sobre o que pode e deve fazer parte de uma escola. O modo como vém
sendo propagadas, através das midias, em especial, as ideias desse movimento tém
sido rapidamente aderidas por boa parte da populacdo, profissionais da educacao
ou ndo, que veem/acreditam nelas como a solucao para os problemas da escola,
atribuindo as familias a tarefa de decidir sobre o momento e os modos de abordar
ou ndo determinados assuntos, muitos deles relacionados justamente as trés
manifestacdes atacadas.

Diversos trechos de textos produzidos pelo movimento Escola sem Partido
transitam entre um liberalismo exacerbado e um conservadorismo antiliberal, ou
seja, a0 mesmo tempo em que se passa a responsabilidade pela educacao moral
somente as familias, ficam vedadas as possibilidades de tratar de temas que
envolvem pensar as diferencas com respeito e dignidade. Cria-se a falsa ideia de
que, afastando as criancas dessas temadticas, estardo “livres” de serem
“contaminadas” por elas. Desse modo, ndo haveria contrapontos a familia na
educacdo de seus filhos e filhas, pois passariam a receber somente a instrucdo
baseada em valores vindos de casa. Nessa linha de raciocinio, temos acompanhado
também a possivel aprovacdo do projeto de lei, enviado ao Congresso em abril
deste ano, que pretende regulamentar a educagdo domiciliar no Brasil8, medida
que visa criar regras para as familias que optarem pela educacado de seus filhos e

filhas em casa. De acordo com Marcos Rolim, em artigo publicado no Jornal Extra

7 0 movimento Escola sem Partido “surgiu em 2004, através da iniciativa do entio procurador do
Estado de Sao Paulo, Miguel Nagib. O projeto surgiu como uma rea¢do a um suposto fené6meno de
instrumentalizagdo do ensino para fins politico ideolégicos, partidarios e eleitorais, que em seu
ponto de vista representam doutrina¢do e cerceamento da liberdade do estudante em aprender”.
(https://www.infoescola.com/educacao/escola-sem-partido/). Hoje, tramita como um projeto de
lei, nos niveis federal, estadual e municipal. Na pagina inicial do site
(http://www.escolasempartido.org/) é possivel ler o que segue em relacdo a sua proposta:
“Por uma lei contra o abuso da liberdade de ensinar” e completa com a seguinte pergunta: “Que
fazer para coibir esse abuso intolerdvel da liberdade de ensinar, que se desenvolve no segredo das
salas de aula, e tem como vitimas individuos vulneraveis em processo de formac¢do?” Um
movimento contrario a essa proposta foi iniciado em todo o pais, no ano de 2016 e recebeu o nome
de Frente Nacional pela Escola sem Mordaca.

https://www.facebook.com/frenteescolasemmordaca/?fref=ts.

8Noticia veiculada em 12 de abril de 2019, através das midias e divulgada no portal do MEC

(http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=75061). Acesso em 17/04/2019.



https://www.infoescola.com/educacao/escola-sem-partido/
http://www.escolasempartido.org/
https://www.facebook.com/frenteescolasemmordaca/?fref=ts
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=75061
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Classe?, de dezembro de 2018, por tras do alarido provocado pelo projeto de lei
Escola sem Partido, “que servird para constranger e ameacar professores, hd um
objetivo de fundo que podera ser aprovado pelo Congresso. Refiro-me ao projeto
do ‘Homeschooling’, a ideia de que os pais devem ter o direito de ndo matricular
seus filhos na escola” (ROLIM, 2018, p. 23), além da ideia, bastante questionavel, de
uma educacgao a distancia (EAD) para o ensino fundamental, ja trazida a pauta pelo
atual governo.

Na contramdo desses movimentos, que buscam “deslegitimar a escola,
publica e privada, atacando professores que estimulam o senso critico de seus
alunos”, conforme Rolim (2018, p. 23), as cenas trazidas para andlise apostam na
for¢ca da escola como espaco de conversa e de compartilhamento sobre assuntos
que, muitas vezes, ndo encontram voz nas casas, junto as familias, e também como
espaco para viver, estar, aprender com o outro e com tudo o que envolve o
ambiente escolar, para além do pequeno mundo familiar. E o caso da cena de
escola 2719, que traz a fala de uma crianga a colega, ao chegar a escola: “nao via a
hora de vir para a escola, tomara que hoje a gente tenha tempo de conversar sobre
uns pensamentos que ndo tém como falar com os pais porque eles ndo deixam e
acho que nem entendem”. Na perspectiva desses movimentos - Escola sem Partido
e educacdo domiciliar, em especial - o0 que deveria fazer a escola para que esse tipo
de consideracdo nem chegasse a mente das criancas? Provavelmente, rever os
assuntos a serem tratados em aula, impedindo-os de serem trazidos a conversa,
pois é preciso “respeitar os valores familiares, respondem os conservadores”
(ROLIM, 2018, p. 23).

Com atencdao a essas ideias e movimentos, macro e micropoliticos, e
investindo na escolha por investigar na perspectiva das minoridades que convivem
na/com a escola, como um exercicio micropolitico ativo, torna-se importante olhar
para as cenas de escola como gestos que atravessam as duas segmentaridades,
molares e moleculares, e que buscam uma aproximac¢ao ao conceito de linhas de

fuga, conforme Deleuze e Guattari (1996). Linhas de fuga, como aquilo que corre

9 Publicacdo do Sindicato dos Professores do Rio Grande do Sul - Sinpro/RS, filiado a CUT e Contee,
com periodicidade mensal. O titulo do artigo de Marcos Rolim nesta edi¢do do jornal é Escola sem

sentido. https://www.extraclasse.org.br/opiniao/colunistas/2018/12 /escola-sem-sentido/.

10 Cena de escola que faz parte da linha de forca 3 (trés): Cenas-fragmento: Pensar com o minimo
como modo de extravasar a vida (pagina 138).


http://www.sinprors.org.br/
https://www.extraclasse.org.br/opiniao/colunistas/2018/12/escola-sem-sentido/
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junto a essas linhas, maiores e menores, “escapando de sua centralizacao,
furtando-se a sua totalizacao” (DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 94). As “criagdes,
desvios, fendas, vazamentos” (MOSSI, 2017, p. 51), que se produzem por meio de
multiplas formas de a¢cdes minimas. A¢des que ndo buscam disputas de poder, nem
instituicdo de grandes mudancas, neste caso, na escola, mas ganham forca na
afirmacao do que ocorre por dentro dela, enquanto ela acontece. Deleuze e Parnet
(1998) colaboram para o entendimento sobre como as segmentaridades nos
constituem e atravessam as nossas vidas, e o quanto ndo temos, ao certo, como
saber em qual momento cada uma dessas linhas tornam-se mais fortes ou por onde

sdo tracadas:

Tento explicar que as coisas, as pessoas, sio compostas de linhas
bastante diversas e que elas ndo sabem, necessariamente, sobre
qual linha delas mesmas elas estdo, nem onde fazer passar a linha
que estdo tracando: em suma, ha toda uma geografia nas pessoas,
com linhas duras, linhas flexiveis, linhas de fuga etc. (DELEUZE;
PARNET, 1998, p.13).

Voltando a Deleuze e Guattari, em entrevista publicada no livro
Conversagoes (1972-1990), de Deleuze (1992), os autores trazem a ideia de que
esse conjunto diverso de linhas, que funcionam e atuam ao mesmo tempo, compde
uma espécie de mapa. Daria para referir também a ideia de rede - a escola, neste
caso, como uma grande rede ou malha que se constitui atravessada por linhas. Para
os autores, linhas sdo “elementos constitutivos das coisas e dos acontecimentos”
(DELEUZE, 1992, p. 47). Neste sentido, ndo se trata de estabelecer juizo de valor
em relacdo a uma ou outra linha, ndo ha como fazer julgamentos antecipados,
afirmam Deleuze e Guattari, pois tudo depende dos modos como essas linhas estao
sendo tracadas e como elas sdo atravessadas. Por serem moveis, aproximam-se e
afastam-se, podendo passar de uma a outra, modificar de configuragdo. Os autores
chamam a atencao para as linhas de fuga que correm entre os segmentos molares e
moleculares e referem-se a elas como “um minusculo riacho” (DELEUZE;
GUATTARI, 1996, p. 94), que realiza a sua travessia sem contornos pré-definidos.
Elas movimentam a vida. Tém a for¢a da inventividade que provoca um certo
desconforto diante do que é tido como habitual, costumeiro, préximo demais.

Aquilo que escapa a uma ideia de “evolucdo dos costumes” (DELEUZE; GUATTARI,
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1996, p. 94), como um modo de estranhamento ao que se mantém dentro de um
determinado padrdao ou modelo de organizacao.

E nessa perspectiva de olhar para as cenas como micropoliticas ativas, como
potencializadoras de um pensamento que inventa, que trago o pensar com como o
fio que conduz esta tese. O pensar com distancia-se da ideia de algo que ja esta
dado, convoca a inquietude, ao desassossego e ao movimento que, muitas vezes,
toma de surpresa o pensamento acomodado. E, de algum modo, um pensar fora
das formas escolares, frequentemente apoiadas na recognicao, no saber que ja esta
pronto, conforme Kastrup (2016). Um pensar que “nos faz ver e ouvir o mundo
longe dos clichés de uma suposta esséncia da realidade”, como afirma Tatiana
Salem Levy (2011, p. 132), um exercicio que nos faz ver e ouvir o mundo [da escola
] em sua mais alta poténcia, com as belezas e horrores do real (LEVY, 2011), sem
protecdo, sem garantias, mas com a crenca na vida.

Como desafio desta tese fica o convite a exercitar o estranhamento a escola,
a partir de alguns caminhos inventados, ndo o fazendo para localizar linhas
molares e moleculares, nem para descrever tratados sobre a escola, mas para

pensar com ela, com atengdo as situacdes minimas que se passam por dentro dela.

A

— — convite

E esse convite vai para quem? Para todas as pessoas que se sentirem
convocadas ao movimento de desacomodacdo, entendendo que a escola pode ser
pensada pelo olhar do que nos surpreende, do que ndao sabemos e que - pasmem! -
convive conosco diariamente. H4 um giro de pensamento ai. Para estranhar a
escola, é preciso pensa-la como um conjunto de forgas que, juntas, dao a conhecer
algo que até entdo ndo havia sido pensado, colocado em questdo. Talvez faca
nascer, em quem deparar-se com esse convite, a vontade de “esfregar repetidas
vezes, trabalhosamente, com a maxima atengao possivel” (LARROSA et al.,, 2017, p.
253) o que diz a escola e as pessoas que convivem nela. Também aquilo que é
sentido e percebido, com o intuito de fazer surgir um pensamento outro, estranho,

que ndo busca chegar a acordos ou definicées, nem a propor um outro modelo de
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escola, mas que toque fundo a quem cruzar com ele. Um pensamento que a
entenda como um organismo vivo, condicao para que uma escola seja uma escola,
afinal, “a escola representa o mundo, os mundos” (LARROSA, 2018, p. 32).

Compartilho desse exercicio de pensamento com as cenas de escola,
oferecendo-o a quem quiser, comigo, pensar estranho, pensar com outros fluxos,
como uma forma de manter aceso o potencial do “carater minoritario da educag¢do”
(GALLO, 2003, p. 85), aquele que diz respeito a capacidade de resistir e de nao se
render aos mecanismos de controle, mesmo sabendo que eles seguirdo existindo e
atuando fortemente. Um carater minoritario que nao busca ser incorporado e que
faz fugir da fixidez, mantendo “em dia o orgulho da minoridade” (GALLO, 2003, p.
85).

Esta pesquisa, entdo, em suas composicoes de imagens e linhas de desenhos
e escritas, na relagdo com as cenas de escola e com uma proposicdo em arte, o
Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé, de Antdnio Augusto Bueno, tendo
trés linhas de forca que as sustentam [a arte, o estranho e o minimo], intenciona
abrir caminhos, mantendo espagos potencialmente abertos para fazer emergir
outras formas-escola, outras possibilidades de ser escola por dentro dela mesma.
Compreendo a no¢do de formas nao como algo utilitario e seguindo uma
determinada func¢ao, mas como espagos de experimentacdo e de pensamento, que
partem do que a escola é, do que ela mostra, do que ela diz. Um exercicio ativo, de

atencao, de cuidado e de cultivo.
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Eu sei, mas ndo devia

Eu sei que a gente se acostuma. Mas ndo devia.

A gente se acostuma a morar em apartamentos de fundos e a ndo ter outra vista que
ndo as janelas ao redor. E, porque nado tem vista, logo se acostuma a ndo olhar para
fora. E, porque nao olha para fora, logo se acostuma a ndo abrir de todo as cortinas

E, porque nao abre as cortinas, logo se acostuma a acender mais cedo a luz

E, a medida que se acostuma, esquece o sol,

esquece o ar, esquece a amplidao.

A gente se acostuma a acordar de manha sobressaltado porque esta na hora. A tomar o
café correndo porque esté atrasado. A ler o jornal no 6nibus porque nao pode perder o

tempo da viagem. A comer sanduiche porque ndo dé para almocar. A sair do trabalho

porque ja é noite. A cochilar no énibus porque est4 cansado.

A deitar cedo e dormir pesado sem ter vivido o dia.

A gente se acostuma a abrir o jornal e a ler sobre a guerra. E, aceitando a guerra, aceita
os mortos e que haja nimeros para os mortos. E, aceitando os ntimeros,

aceita ndo acreditar nas negociagdes de paz.
E, ndo acreditando nas negociacoes de paz,

aceita ler todo dia da guerra dos ntimeros, da longa duracao.

A gente se acostuma a esperar o dia inteiro e ouvir no telefone: hoje ndo posso ir. A

sorrir para as pessoas sem receber um sorriso de volta. A ser ignorado quando

precisava tanto ser visto. A gente se acostuma a pagar por tudo o que deseja e o de que

necessita. E a lutar para ganhar o dinheiro com que pagar.

E a ganhar menos do que precisa. E a fazer fila para pagar.

E a pagar mais do que as coisas valem. E a saber que cada vez pagar mais.
E a procurar mais trabalho, para ganhar mais dinheiro,

para ter com que pagar nas filas em que se cobra.
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A gente se acostuma a andar na rua e ver cartazes. A abrir as revistas e ver antncios.
A ligar a televisao e assistir a comerciais. A ir ao cinema e engolir publicidade.
A ser instigado, conduzido, desnorteado, lancado

na infindével catarata dos produtos.

A gente se acostuma a poluicdo. As salas fechadas de ar condicionado e cheiro de
cigarro. A luz artificial de ligeiro tremor. Ao choque que os olhos levam na luz natural.
As bactérias da 4gua potavel. A contaminagao da dgua do mar.

A lenta morte dos rios. Se acostuma a ndo ouvir passarinho, a nao ter galo de
madrugada, a temer a hidrofobia dos caes,

a ndo colher fruta no pé, a ndo ter sequer uma planta.

A gente se acostuma a coisas demais, para nao sofrer.

Em doses pequenas, tentando ndo perceber, vai afastando uma dor aqui, um
ressentimento ali, uma revolta acola.

Se o cinema esté cheio, a gente senta na primeira fila e torce um pouco o pescoco.

Se a praia estd contaminada, a gente molha s6 os pés e sua no resto do corpo.

Se o trabalho estd duro, a gente se consola pensando no fim de semana.

E se no fim de semana nao ha muito o que fazer a gente vai dormir cedo e ainda fica

satisfeito porque tem sempre sono atrasado.

A gente se acostuma para ndo se ralar na aspereza, para preservar a pele.
Se acostuma para evitar feridas, sangramentos, para esquivar-se de faca e baioneta,
para poupar o peito. A gente se acostuma para poupar a vida.

Que aos poucos se gasta, e que, gasta de tanto acostumar, se perde de si mesma.

Marina Colasanti, 199611,

11 Texto do livro Eu sei, mas ndo devia, de Marina Colasanti. Rio de Janeiro: Editora Rocco, 1996,
p.- 9.



31

1.1. Cenas de escola, por qué?

Para ndo me gastar de tanto me acostumar, para ndo poupar a vida no instante em que
ela mais teima em existir e resistir, para que se eu me perder de mim mesma, possa
reencontrar-me de outro modo, logo ali adiante, quem sabe, em ou com uma pequena
cena de escola. Uma cena como um encontro, como mobilidade do que me faz pensar e
viver a escola como espago em que a gente deveria se acostumar a pensar de outros
modos, pensar diferente, para que jamais precisassemos dizer: a gente se acostuma, mas
nado devia.

Pensamentos abertos, desenhados e desacomodados em

companhia de Marina Colasanti (1996). ——=____

A opg¢do por trabalhar com cenas de escola desenvolveu-se e ganhou forga,
especialmente a partir de um movimento de pensar a escola como lugar de
encontros, formado essencialmente pela forca de suas gentes: de diferentes
idades, culturas, valores, pensamentos. Gentes como singularidades. “Gente
espelho da vida, doce mistério”, nas palavras de Caetano Veloso (1977)12, quem
sabe também, vida, doce mistério; gente, doce mistério.

O fato de trazer cenas de escola como matéria de pesquisa, dando-lhes
visibilidade e espaco para serem pensadas e analisadas, sinaliza também os meus
movimentos e 0 meu compromisso com a educagdao. O compromisso, neste caso,
ndo é para reforgar o que ja foi tdo dito e repetido nos contratos escolares, mas
para pensar com a escola, colocando foco em outra espécie de contrato, aquele “no
qual hd uma distribuicdo de poder distinta do tradicional” (tradugdo minha)
(Gloria JOVE, 2017, p. 12).

As cenas trazidas para analise foram retiradas de um conjunto de cadernos
de escola, uma coletdnea de registros do que se passa na escola ou relaciona-se a
ela, com atencao as situacdes minimas, aquelas que permitem enxergar as
diferentes escolas que convivem juntamente a uma determinada ideia de escola,
com as suas maximas a serem seguidas, cumpridas. Como op¢dao metodoldgica, a
expressao cadernos de escola esta grafada em italico, tendo em vista o cuidado com

que esse material foi olhado: como espécies de guardides daquilo que ndo costuma

12 Link letra da cangdo Gente: https://www.letras.com/caetano-veloso/44729/. Acesso em 2 de
dezembro de 2018.
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ter espaco de escuta na escola, sempre tdo ocupada em dar conta das forcas
maiores que a orientam e que definem qual o tipo de escuta vale a pena, tendo em
vista determinado fim ou meta a ser atingida. Também as cenas receberam um
tratamento especial: foram numeradas e estdo distribuidas nos capitulos, em
forma de um varal inventado, de acordo com as linhas de forca que mais se
aproximam delas. Essas escolhas tém a ver com o tracado metodolégico, ou seja,
com os caminhos inventados para o desenho desta tese, a serem explicitados no
capitulo 2 (dois): Coletar e suspender como metodologia eéstrania: aprendendo com
o(s) artista(s).

Essas cenas, fragmentos de vida, formam uma espécie de colecdo de
guardados da escola. Foram selecionadas com o cuidado de manterem-se abertas
para deixar que as complexidades aparecam. Com elas, aprendi a exercitar um
“faro apurado”, como faz Walter Benjamin (2012), diante de suas colegoes,
buscando manter a valoracdo especial e Unica de cada uma delas, a forga que as
torna matéria de pensamento. Ao serem resgatadas dos cadernos, alguns de
diversos anos atrds, as cenas trazem consigo como que lampejos de memdria que
se atualizam, ao mesmo tempo que, ao compor a tese, misturam-se e modificam-se.
Ganham forca ao serem narradas no tempo presente, ndo sendo mais olhadas ou
pensadas da mesma maneira e nem trazem consigo a marca da identidade. Estao
diferentes, estranhadas de si e passam a referir ndo uma colecdo de cenas
relacionadas a escolas especificas, mas a “uma” escola, qualquer escola.

A ideia de abordar ndo uma determinada escola ou conjunto de escolas tem
como referéncia os estudos de Deleuze e Guattari (1997a), quando propdem
pensar a partir do artigo indefinido “um” - neste caso, uma escola. De acordo com
os autores, o indefinido “remete o enunciado nao mais a um sujeito de enunciagao,
mas a um agenciamento coletivo como condi¢do” (DELEUZE; GUATTARI, 1997a, p.
53). Desse modo, referir ndo determinada escola, mas “uma” escola, destitui a ideia
de uma pessoalidade, de uma generalidade identitaria, liberando o pensamento
para pensar “naquilo que ele tem de ndo formado” (DELEUZE; GUATTARI, 19973,
p. 53).

Kohan (2017) colabora para pensar nesse sentido quando retoma o titulo e

a estrutura do livro de Masschelein & Simons, Em defesa da escola: Uma questdo
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publica, em que refere “uma reacgao as acusagdes que a escola, assim com a forma
universal do artigo definido, recebe. Nao se trata, portanto, de uma apologia desta
ou daquela escola, mas da escola como tal, da escola enquanto escola” (KOHAN,
2017, p- 593) ou ainda daquilo que faz uma escola ser escola, sempre diferente da
outra, ao mesmo tempo em que pode ser bastante parecida, considerando formas
que se repetem, ainda que de modos diversos e irregulares.

As cenas, embora tenham sido coletadas e, muitas delas, vivenciadas por
mim, nos diversos anos de atuacdo por dentro de escolas!3, contendo também
situacdes que foram compartilhadas comigo, através de colegas de trabalho e
familiares de criancas matriculadas nesses espagos, ao serem trazidas para a
investigacdo, perdem a noc¢do de individuagdo como sujeito (eu, vocé). Elas passam
a ser tratadas como individuagdes, como acontecimentos, portanto, sem sujeito
(uma cena, uma escola, uma crianca, uma professora, uma pergunta), conforme
Deleuze (1992), ao referir-se a noc¢do de Foucault sobre subjetivacdo. A
individuacdo, na perspectiva da subjetivacdo para Foucault, passa a ser percebida
como “um conjunto de intensidades” (DELEUZE, 1992, p. 147), algo que encontra
ressonancia em um desejo de efetuar-se coletivamente, de produzir agenciamentos
de corpos, gestos, movimentos.

Esse modo de pensar sugere olhar a escola de um outro lugar, distante dos
discursos interpretativos dominantes formulados pela modernidade (VEIGA-
NETO, 2017), que a tomam como espaco de constru¢do de identidades,
pessoalidades e em que se objetiva adquirir conhecimentos sobre as pessoas,
nomea-las, classifica-las. No lugar disso, propoe-se fazer um exercicio filosofico de
pensar “uma” escola, qualquer escola. Um exercicio de pensamento sem nenhuma
intencao pejorativa e sem a obsessao em saber tudo sobre ela, nem em interpreta-
la, conforme Carlos Skliar (2014) para, quem sabe, no lugar disso, estar com ela,
com atenc¢ao as coisas e as pessoas, as pequenas porg¢oes de vida que habitam nela
(Maximiliano Valerio LOPEZ, 2017), através do que foi guardado nos infimos,

porém potentes, registros nos cadernos de escola.

13 Escolas publicas: EMEI Jardim de Praga Picapau Amarelo e EMEI Tio Barnabé, como professora;
escola privada (atual): Escola Projeto, espaco privado de educacgio infantil e ensino fundamental I,
como professora das diferentes etapas, acompanhando criancas entre 2 e 10-11 anos e, desde 2008
até o momento atual, como coordenadora pedagoégica desta instituicao.
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3. Cadernos de escola, respiros de vida, linhas de gentes. Fotografias da autora.
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E o que cabe em um caderno de escola? Esta é a pergunta que me fiz durante algum tempo.
Depende, respondi a mim mesma. Depende do momento da vida em que a pessoa se encontra
e do lugar que esse caderno ocupa em sua vida escolar. No meu caso, como sempre escrevi
bastante, como desde muito jovem adquiri o hdbito de anotar ideias, comentdrios, licdes,
pensamentos e também segredos, tenho com os cadernos uma relacao de parceria e de certa
cumplicidade. Lembro que, nos tempos de aluna, na escola de educagao basica, os cadernos
eram os guardides das minhas memodrias afetivas. Neles, estavam contidas passagens boas e
nem tanto, descobertas, tensdes, duvidas, erros, acertos. Com o passar dos tempos, ja
formada e atuando como professora, mantive o hdbito dos cadernos de escola, que passaram
a ser o meu material de registro mais precioso. A minha vida de professora se passava na sala
de aula com os meus alunos e alunas e nos cadernos que, a cada dia, eram preenchidos com
anotagdes de aula, entre planejamentos, coisas a cumprir, coisas para ndo esquecer e o que
mais me encantava: registros do que se passava em aula, para além do que eu havia pensado
ou planejado e que me mobilizava a pensar a aula seguinte, o dia seguinte. E, mais ainda, os
registros de situacGes (minimas), que ndo seriam, por vezes, comentadas ou retomadas, mas
gue eram observadas e vividas por mim, e passavam a habitar os meus registros e em relagao
aos quais guardava um carinho especial. Quando passei a trabalhar como coordenadora
pedagdgica, esse habito, ja misturado ao meu modo de pensar o oficio de professora, parece
que se potencializou. No momento em que minhas tarefas envolviam ndo mais somente o
ambiente da sala de aula (e tudo que o faz parte dele), mas pensar o funcionamento da escola,
na relacdo com o pedagdgico e as questdes burocraticas que faziam parte de minha nova
funcdo, os cadernos ganharam ainda mais vida e necessidade de uso. Neles, guardei e sigo
guardando a for¢a e a energia de estar na escola diariamente. Neles, cabem de tudo um
pouco; neles, cabem a parte “dura” de atuar junto a gestdo, tendo que listar tarefas, cobrar
prazos, anotar, anotar, anotar para também ndo esquecer. Fazer pautas e registrar conversas
com a diregao, colegas coordenadoras, docentes, familias, criangas. Neles, estdo também a
parte inventiva de estar na escola, as ideias que vdo surgindo em encontros com as diversas
pessoas que fazem a escola ser o que é. Aquilo que ndo estava na pauta, o imprevisivel, o
inesperado. A sala de aula, os corredores, a sala da coordenagdo, o refeitério, o patio, a
chegada e a saida, as conversas informais entre colegas. Aquilo que eu vi, vivi ou que me
contaram e eu registrei pelo tanto que me mobilizou, que me fez pensar, que me fez, enfim,
exercitar a ideia de estranhar a escola, estando por dentro dela. Hd uma coletividade, entao,
nesses registros, transformados em cenas e trazidos a esta investigacdo. Um conjunto de
intensidades, como afirma Deleuze (1992), daquilo que faz parte do ordinario da escola,
matéria que se faz vida. Nao escrevemos sozinhos ou sozinhas. Nossas histdrias sdo sempre
formadas por uma colecdo de vozes, vontades e desejos. Tudo isso para que a escola, essa
incrivel e bela invengdo, possa ser olhada com menos julgamentos e mais apostas na forga dos
encontros que produzem pensamentos, muitas vezes, inesperados.

L/ — Sobre os cadernos de escola. Pensamentos.
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As cenas de escola compdem uma espécie de colegdo de registros que nao
separam o que poderia ser considerado bom ou ruim, adequado ou nao. Também
ndo obedecem a uma intencionalidade utilitarista. Sao situacoes da vida - na e com
a escola - sem a preocupacao com regulagdes e totalizagoes, algo que faz ver e falar
aquilo que faz da escola um espaco de resisténcia e de (re)existéncia a cada
momento.

Ha, aqui, um importante tensionamento desta pesquisa, que nao busca
encontrar solucdes para os problemas da escola, nem estabelecer juizo de valor em
relacdo a uma ou outra situacdo trazida para andlise. Em companhia de autores
que tém se dedicado a pensar a escola pelo que ela é, ou seja, pelas suas virtudes,
como Jan Masschelein e Maarten Simons (2015, 2017), Walter Omar Kohan (2013,
2017), Jorge Larrosa (2001, 2014, 2017, 2018), Maximiliano Valerio Lépez (2008,
2013, 2017), o que se pretende é um afastamento da ideia ja desgastada, embora
ainda tdo repetida, de trazer mensagens positivas ou negativas da escola ou sobre
ela e de olha-la de modo utilitarista ou mercadolégico. Algo que se distancia da
lista de acusacgdes a escola pelas suas faltas, pelo que ela nao é, para, no lugar disso,
mostrar a escola do jeito como ela se apresenta: um espagco do presente,
constituido de gentes, em que cada vida é “[..] uma amostragem de estilos, onde
tudo pode ser continuamente remexido e reordenado de todas as maneiras
possiveis”, conforme Italo Calvino (1990, p. 138).

As cenas de escola convocam a um exercicio, por vezes, dificil de ser
realizado por quem esta muito habituado as rotinas escolares, uma vez que elas
envolvem o movimento de ativar os sentidos para ver, ouvir, acolher, ndo o que é
imediatamente visivel e dizivel, embora esteja ali. Aquilo que precisa de uma
atencao diferenciada, que fuja do foco da tarefa, que produza um outro olhar para
ganhar visibilidade, pois muitas vezes escapa aos saberes, por mais bem
organizados que estejam. Esse pode ser um convite a sair, quem sabe, do lugar
habitual de tentar apreender tudo sobre a escola, de achar que precisa tudo
conhecer para, no lugar disso, aprender a observa-la, contempla-la. Inventar-se no
proprio pensamento, pensando o que ainda nao foi pensado ou, pelo menos, ndo
desse modo, vendo o que ainda ndo foi visto, ndo foi percebido. Nas palavras de

Lépez (2017, p. 226), um querer “olhar a escola vagarosamente, em siléncio e, por
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que ndo dizer, com uma certa gentileza”. Gentileza, de acordo com o autor,
compreendida como aquilo que esta no proprio olhar, no cuidado com o qual se
olha, no tempo e na atencdo que se dispende ao que se ama. Um olhar que provoca
a enxergar e a ouvir o que uma determinada imagem, dogmatica, imposta, ndo
consegue capturar.

Com as cenas, entao, ha a intencado de olhar para a escola de modo atencioso
e cuidadoso, “um olhar, a0 mesmo tempo intimo e estrangeiro” (LOPEZ, 2017, p.
226), que permita estar proximo e ao mesmo tempo afastar-se para enxergar o
que, por vezes, pela proximidade fisica e afetiva, pela familiaridade, ndo pode mais
ser visto, ouvido, percebido. H4, desse modo, o convite a pensar a escola através de
situa¢cdes minimas, que colaborem para vermos e ouvirmos o real, enfrentando-o e
(re)criando-o, através de novos movimentos e pensamentos. O real que é o nosso
mundo e que é “sempre passivel de ser retomado sob outro olhar” (LOPEZ, 2017, p.
228). Um olhar, quem sabe, com menos racionalidade, com menos eu e mais si,
com mais arte e poesia, um olhar que permita “fazer aparecer o que nao aparece -
ndo pode ou ndo deve aparecer”, conforme Foucault (2006, p. 220), as sutilezas do
real, expressas através do infimo, do que ndo merece nenhuma gléria, do infame,
conforme ensina o autor. Um desalojamento da parte mais noturna e cotidiana da
nossa existéncia (FOUCAULT, 2006), que pode colaborar para experimentarmos
modos mais abertos de estar na escola, entendendo-a como uma elaboracao do que
vivemos hoje, no presente, produzindo encontros, gestos, pensamentos. Encontros
que se ddo essencialmente com a for¢a de suas gentes que se arriscam a pensar,
aventurando-se para “fora do reconhecivel e do tranquilizador”, conforme Deleuze

(1992, p. 132), ao referir o ato de pensar em Foucault.
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blha pro céu
saber o um

4. Imagem atravessada de gentes, trecho de musica e linhas. Fotografia acervo Escola Projeto.

d
7

-~ Pensar a escola como espaco de gentes, habitada por corpos e desejos que

produzem multiplicidades pode ser entendido como uma perspectiva, talvez,
estranha, de referir-se a ela. Isso se considerarmos as grandes narrativas escolares,
que dizem o que deve ser ensinado e como, o que pode ser dito ou ndo e em que a
nocdo de aprender esbarra em atos solitarios, silenciosos, mecanicos e
extremamente competitivos. Afinal, quem ja nao ouviu frases parecidas como essas
na escola, como aluno ou aluna, ou mesmo quem ja nao as disse, como docente?
Quem sabe a resposta ndo diz, guarda para si, pois sendo o colega ndo aprende, ou

ainda: guarda a resposta na cabega, ndo conta para ninguém.
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As cenas de escola, como materialidades, foram tomadas como
potencializadoras de um pensamento convocado ou desafiado a estranhar uma
determinada légica instituida, que diz respeito aos modos como percebemos ou
deixamos de perceber o que nos cerca e o quanto, por vezes, damos pouca atencao
as situagdes minimas que nos atravessam. Aquilo que se passa de modo simples,
que diz sem pedir ou oferecer, a vida entre os pequenos gestos, conforme Manoel
Ricardo de Lima (2013). Essa vida, que envolve situa¢des alegres ou nem tanto,
com solugdes possiveis, outras ainda por se fazerem, algumas atingiveis e outras
cada vez mais distantes. As situagdes que nao estao nas listas de tarefas, nem nos
cartazes com orientagdes sobre o que se pode e o que ndo se pode fazer, afixados
nas salas de professores e professoras ou nos corredores escolares. Uma vida que
ndo cabe em palavras, por vezes, mas em pequenos gestos, olhares, percepcoes.
Um olhar que toca e que convida aos encontros, que alivia, quem sabe, mesmo que
momentaneamente, as dores daquilo que parece incuravel.

A cena numero 2314, de um menino de seis anos que chega a escola dizendo
que esta triste e com dor de barriga, afirmando que a sua boca ndo consegue sorrir
e pede que a professora fique por perto, recebendo um abraco, seguido de alguns
instantes de siléncio, sugere a for¢a do estar em parceria, a for¢a da escola como
espaco de acolhimento. Um modo de pensar a escola e a vida que nela pulsa nao
pela sua falta, problema ou deficiéncia, mas pelos encontros criados diante da
propria fragilidade que envolve a experiéncia de habita-la cotidianamente. Trata-
se de uma experiéncia de incompletude e de incompreensdo diante de tudo o que
vivemos, que pode ser pensada como poténcia para afirmar os saberes minimos, os
pequenos gestos criados por dentro da escola, na relagdo com o que nos convoca a
olhar de um lugar estranho, ndo pensado. Um modo de afirmar a escola como
espaco de saberes outros, como exercicios de praticas micropoliticas ativas
(ROLNIK, 2016), como espécies de ativismos diante da urgéncia do que se

apresenta hoje.

14 Cena de escola que faz parte da linha de forca 3 (trés): Cenas-fragmento: Pensar com o minimo
como modo de extravasar a vida (pagina 137).
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Neste sentido, emerge também a for¢ca da cena 2515, em que a professora
esta triste e assustada por ter sido assaltada no 6nibus, a caminho da escola, e
recebe o carinho e a atencdo de uma crianga, que lhe oferece a roda de conversa
junto a turma, provavelmente a exemplo do que a professora faria, como uma
forma de ajuda para enfrentar o que pertence a ordem do intoleravel, daquilo que
parece nao ter solucdo, pelo menos ndo a curto prazo. Aquilo que desacomoda o
pensamento a buscar saidas diante da violéncia que abala a nossa vida e os nossos
modos de estar nela.

As cenas de escola, de algum modo, tém em comum o fato de ativar, mesmo
que momentaneamente, outras maneiras de ver e de perceber aquilo que acontece
a cada momento, produzindo saberes outros que colaboram para agitar, por vezes,
o mundo [da escola]. Um convite, quem sabe, a sair da recognicdo, como aquilo que
“permite o reconhecimento, pratico ou consciente, de um objeto, situacdo ou ideia”
(KASTRUP, 2016, p. 3), acolhendo a incerteza e experimentando a inventividade.

Um movimento de fazer ver e fazer falar o visivel e o dizivel que nem
sempre tém espaco de fala e de escuta na escola, embora estejam ali. Um exercicio
de atencdo para “re-velar ou des-velar a escola” (LARROSA et al., 2017, p. 251) em
suas minoridades, mostrando o que ela é. Um modo de tornar visiveis as forcas que
ainda nao foram expressas, deixando aparecer o que emerge delas. De acordo com
os autores, um trabalho de percepc¢do dos sentidos, de escuta da palavra, de olhar

para os gestos minimos, esfregando-os entre si, para fazer surgir o pensamento.
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5. Desenho de varal com gravetos sobrepostos [trabalhados digitalmente pela autora] e
linhas de escrita em suspensao.

15 Cena que acompanha também a linha de forca 3 (trés): Cenas-fragmento: Pensar com o minimo
como modo de extravasar a vida (pagina 137).
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E, nesse movimento, estranhamente falando, algo acontece, aquilo que, por
vezes, arranca-nos de nés mesmos, na medida em que abre caminhos para colocar
em suspensdo e, quem sabe, modificar o que julgdvamos saber e conhecer. Algo
como uma “renovacdo do pensamento por aquilo que nao foi ainda pensado nem
previsto, por aquilo que ameaga o pensamento, mas também o estimula; enfim, por
algo que ndo lhe pertence, que lhe é estrangeiro, mas de que pode se aproximar
para inventar novas configuragdes de sentido” (GAGNEBIN, 2006, p. 91). Possiveis
experiéncias de estranhamento, como afirma Kastrup (2016), vividas pelo que ha
de mais forte na escola, esse espaco de encontros de gentes, espaco de reunido de
pessoas e de mundo, de acordo com Masschelein e Simons (2017).

Pessoas que ajudam a entender que, mesmo havendo um procedimento
mais “esperado” para essa instituicao chamada escola, constantemente preocupada
em “suturar o maior numero possivel de fendas para que nada escape, para que
nada jorre, para que tudo se mantenha em ordem, para que o organismo nao se
perca” (MOSSI, 2017, p. 79), algo sempre vai escapar. Os furos, minusculos, por
vezes, imperceptiveis, existem e resistem. Podemos fechar uma fenda aqui, mas,
em seguida, outra irrompe logo ali, mesmo com toda uma rede de cuidados para
que nada fique sem controle e sem explicacao (MOSSI, 2017).

E é justamente nas fendas, naquilo que abala algumas situa¢des tidas como
dadas, que esta investigacdo se desenvolve e busca, na for¢a das pequenas cenas,
“liberar alguns fluxos, intensidades e linhas de fuga” (MOSSI, 2017, p. 82), a fim de
descobrir as potencialidades presentes nas praticas que nos tiram das zonas de
conforto, abrindo possibilidades de estranhar aquilo que nos era tao caro e

familiar.
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1.2. Pensar com: um fio que desenha caminhos para

e compor uma tese em tempos de incertezas

Esta escrita esta potencializada pelas inquietudes de uma pedagoga e
pesquisadora, assim como pelo desejo de movimento, ndo somente corporal, mas
especialmente como deslocamento de pensamento, expresso nos caminhos
escolhidos para a sua construcao. Neste sentido, movimentar o pensamento nao
implica, necessariamente, colocar o corpo fisico em movimento, pois é possivel
pensar e aprender sem deslocar o corpo, assim como se pode realizar um
movimento minimo e produzir algo intenso em termos de pensamento. O siléncio
dificil do pensamento, afirma o escritor Daniel Munduruku (2010)16, aquele que
permite ao pensamento criar asas e ir para lugares em que o corpo nao esta. Quem
ja ndo presenciou, por exemplo, a cena de uma crianga ou mesmo de algum colega
em sala de aula ou em outro espaco, que parece distante, estatico e, no entanto,
quando menos se espera traz uma contribuicdo arrebatadora em termos de
producao de pensamento, convidando-nos a pensar sobre o que nao havia sido
pensado?

E possivel viajar sem se mover, assinala Deleuze (1992), viajar em
intensidade, como fazem os nomades em seus movimentos fugazes e
deslocamentos secretos. E, talvez, aqui, acrescentar: é possivel estar na escola e
movimentar mais do que o corpo, mas nossos devires, nossa for¢a de pensamento.
Forgca que inquieta, desacomoda e torna a vida [da escola] pulsante e diferente a
cada momento. Um modo de dar-se tempo para estar na escola e com a escola,
experimentando um pouco do tanto que cabe nela, como aquilo que multiplica e
potencializa a capacidade de pensar. A vida menor da escola, quem sabe, “a vida

em estado de rascunho [...], vida que se permite inventar continuados modos de

16 Nascido em Belém/PA e residente, atualmente, em Lorena/SP. Daniel Munduruku é fildsofo,
licenciado em Histéria e Psicologia, doutor em Educacao pela USP e escritor, tendo publicado mais
de 50 livros de literatura infantil e infanto-juvenil. Ndo se apresenta como indigena, mas como
brasileiro, descendente da tribo Munduruku, De acordo com o autor, ser Munduruku é ter uma
ancestralidade, uma leitura de mundo, um jeito de ser humano diferente de outros povos. Dedica-se
a “socializar os saberes da cultura Munduruku, de sua origem, de suas raizes” (MUNDURUKU, 2010,

p. 21).
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(res)(ex)isténcia” (CHAVES, 2016, p. 146). Essa possibilidade pode ser desenhada

by

através do movimento de trazer a visibilidade a vida inventiva que existe no
espaco escolar e que se encontra, de alguma maneira, nas cenas coletadas e

escolhidas como material de investigacao.
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6. Mapa experimental da tese. Palavras e linhas que desenham uma pesquisa em movimento.
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O tracado desta tese tem o pensar com como um fio que desenha os
caminhos analiticos e metodolégicos de sua feitura. Pela sua abertura e
disponibilidade as aliancas e aos encontros, o pensar com pode ser olhado como
um modo de produzir intercessores que, por sua vez, colaboram para a construcao
de outras imagens de pensamento, criadas e pensadas a partir do que ainda nao foi
pensado ou do que provoca a pensar diferente. O com, neste sentido, é mais do que
uma preposi¢do, é um convite a criacdo, a pensar junto, em companhia, pensar em
colaboragdo com aquilo que coloca a vida em movimento, tira-nos da imobilidade.
O conceito de intercessor é encontrado, de modo breve, em Deleuze (1992) e
relaciona-se a ideia de interceder, intervir. Intercessor entendido, aqui, como
aquilo que torna visivel o que nao seria possivel em outras condi¢cdes (DELEUZE,

1992), o que mobiliza o desejo de criagdo, o que forca o pensamento a pensar.
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Refere-se “ao encontro com aquilo que pode disparar outras imagens de
pensamento”, de acordo com Wagner Ferraz (2014, p. 17). E com os intercessores

que, de fato, pensa-se e cria-se.

O essencial sdo os intercessores. A criacdo sdo os intercessores.
Sem eles ndo ha obra. Podem ser pessoas - para um fil6sofo,
artistas ou cientistas; para um cientista, fildsofos ou artistas — mas
também coisas, plantas, até animais [..]. Ficticios ou reais,
animados ou inanimados, é preciso fabricar seus proéprios
intercessores. E uma série. Se nio formamos uma série, mesmo
que imaginaria, estamos perdidos. Eu preciso dos meus
intercessores para me exprimir, e eles jamais se exprimiriam sem
mim: sempre se trabalha em varios, mesmo quando isso ndo se vé
(DELEUZE, 1992, p. 160).

Desse modo, como afirma o autor, diversas coisas podem ser pensadas
como intercessores, desde que nao estejam dadas, desde que possam produzir
diferenca, movimentar o pensamento.

Para o movimento analitico de pensar com foram fabricados alguns
intercessores, neste caso, as cenas de escola. As cenas, por sua vez, ao serem
trazidas para analise, foram potencializadas por trés for¢as que emergiram delas: a
arte, o estranho, o minimo, as quais foram tratadas como linhas de forca. Na
perspectiva de Deleuze e Guattari (1997b), ao trazerem a no¢do de cartografia, as
linhas de forgca atuam como aquilo que aciona encontros entre mundos e, nesta
tese, entre a escola e suas pequenas cenas, entre as cenas e as gentes que fazem
com que elas se tornem possiveis. Um modo de colocar em movimento as linhas
molares, moleculares e linhas de fuga que atravessam a vida na escola, pelo viés
das cenas, buscando trazer a visibilidade o que ha de inventivo em cada uma delas,
aquilo que nos provoca a pensar de outros modos, pensar diferente, estranhar.
Essas trés linhas de for¢a, embora tenham naturezas diferentes, podem estar
proximas em determinado momento, afastar-se por outro, podendo, ainda,
bifurcar-se, quem sabe, “engalhar-se”. Compdem um arranjo provisorio,
sustentado pela questdo de pesquisa, que se ocupa de exercitar a ideia de
estranhar a escola, com atencdo ao que se passa por dentro dela, em suas
minoridades.

Como movimento metodolégico também o pensar com produziu

intercessores, neste caso, um grupo de quatro artistas visuais que tém, de alguma
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maneira, na forga da arte, do estranho e do minimo as suas poténcias de acdo e de
invencdo: Antonio Augusto Bueno, Leandro Machado, Rosana Palazyan, Walmor
Corréa. Com eles e, especialmente, em contato com uma proposicdo em arte, de
Antonio Augusto Bueno, o Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé, localizei o
que se tornou um intercessor central na constru¢do de imagens de pensamento em
movimento, importante for¢ca motriz para o que optei por chamar de uma
metodologia estranha.

Os caminhos escolhidos para esta investigacdo mostram os movimentos
criados para que esses intercessores possam exprimir-se e para que eu possa
exprimir o que penso e percebo a partir do que emerge deles. Assim, “produzir
intercessores é criar possibilidades de movimentos em devir: pensando ‘com’,
criando ‘com’, pesquisando ‘com’..” (FERRAZ, 2014, p. 23). E com eles que se
pensa, que se cria e que temos mais chances de produzir modificagdes em nossos
modos de ser e de viver. O pensar com esses intercessores, portanto, ndo esta
descrito em lugar algum. De acordo com Fischer e Storck!” (2018), é construcao, é
caminhada, percurso, invencio. E experimentacdo, um pensar de modo diferente
do que pensavamos, uma abertura a novas possibilidades. E, seguindo com as
autoras, o movimento de pensar com pode ser olhado como um modo de arte -
especialmente, em relagdo a algumas produgdes artisticas contemporaneas, na
medida em que transita nos espagos entre o que era tido como certo, como
verdade e o que se modificou no exercicio da experimentac¢do, do deslocamento e
da movimentac¢do de pensamento realizada.

Essas foram as minhas escolhas, no entanto, acredito que outras
materialidades, para além das cenas de escola e de uma proposicio em arte
contemporanea, também poderiam tornar-se intercessores para pensar com, no
exercicio de estranhar a escola. Um exercicio possivel de ser feito, acredito, por
quem aceitar o convite a experimenta-lo. As cenas e o Varal com gravetos do
abacateiro do Jabutipé foram disparadores de um pensamento que, convocado a

pensar o que ndo havia sido pensado, desestabilizado também pelas leituras e

17 Referéncia ao artigo A urgéncia de ndo pensar na/sobre/em arte e educacéo, mas de pensar com a
arte e com a educagdo, apresentado pelas autoras no XXVIII Congresso Nacional da Federagio de
Arte/Educadores do Brasil [e] VI Congresso Internacional dos Arte/Educadores, em Brasilia/DF, no
ano de 2018, que fara parte dos Anais do Congresso, “em fase de elaborac¢ido”.
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pelas discussdes teodricas, pelas provocagdes do grupo de orientacgdo, dos grupos de
pesquisa que participol8 e das pessoas com quem convivi e convivo no espaco
escolar, colaboraram para colocar em suspensdo algumas familiaridades sobre
estar na escola e viver nela/com ela. Essas familiaridades sdo advindas das rotinas
escolares que pouco costumam dar aten¢do e voz ao que se passa juntamente ou
para além do planejamento docente, aquilo que escapa pelas linhas menores, nos
espacos outros criados por dentro do instituido. E essa ndo atencao, acredito que
se dé por diversos motivos: falta de tempo de professores e professoras diante da
carga de conteudos, expressos em habilidades e competéncias a serem trabalhadas
e atingidas; talvez, falta de forca, desanimo, cansago diante dos modos perversos
como a docéncia e a escola, de modo geral, tém sido tratadas e de como tém sido
desqualificadas, neste momento em nosso pais, de forma especial; também porque,
de maneira geral, ndo se costuma dar valor a esse tipo de situacdo. Os movimentos
minimos, menores, vividos por dentro da escola cotidianamente, muitas vezes, nao
sdo percebidos e se os forem correm o risco de serem banidos, pois dizem respeito
aquilo que nado pertence as importancias definidas para esse espago e tempo.

Com isso, assumem-se alguns riscos em relacdo a esta pesquisa, na medida
em que ela busca olhar para a escola, dando visibilidade aos desarranjos do que
parecia tdo bem organizado, estruturado e garantido. Fazer pesquisa, nessa
perspectiva, envolvendo situacdes minimas, vividas por adultos e criancas da
educacdo basica, pode ser um convite a pensar para além dos saberes tidos como
validos, além das relagbes de poder que se instituem e que nos atravessam
constantemente, deixando frestas para inventar e para viver o presente que se
apresenta. Viver com bastante forga, conforme Deleuze (1992). Exercitar o pensar
como um ato de vida, considerando que “pensar é exercitar um modo de vida,
estudar e viver a vida presente” (FISCHER, 2002, p. 70), vida que, tantas vezes, nos
controla e endurece, também inquieta e instiga, especialmente em se tratando do
espaco tido como a concretizacdo da realizacao institucional da educacao, que é a

escola.

18 ArteVersa - Grupo de estudo e pesquisa em arte e docéncia, sob a coordenacdo de Luciana
Gruppelli Loponte (UFRGS) e CEM - Curriculo, Espago e Movimento, coordenado por Angélica Vier
Munhoz (UNIVATES/Lajeado)
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1.3. Exercitar o cultivo, encontrar parcerias de pensamento

Respeitar o tempo das coisas, neste caso, o tempo das palavras. Das
palavras escritas, faladas, suspiradas, esbocadas. De algum modo, com
as cenas de escola, aprendi a importancia de suspender tempos e, assim,
conseguir perceber detalhes, falas e gestos minimos, trazendo a
visibilidade imagens da vida menor da escola, enquanto ela acontece. E,
nesse movimento, a alegria de encontrar parcerias de pensamento, ja
gue o tempo, agora agucado pelo olhar, convida aos bons encontros.

Pensamentos em suspensao.

Para pensar com as cenas minimas, com uma atenc¢do diferente ao que se
passa por dentro da escola, entendo ser importante trazer a conversa a palavra
cultivar. Proponho olha-la de, pelo menos dois lugares, tendo como referéncias
centrais os autores Maximiliano Valerio Lépez (2008) e Daniel Munduruku (2010):

\.% como algo que se produz, e isso pode ser tomado do ponto de vista do
espaco, se pensado pela nogao de cultivar a terra, a producdo rural, por
exemplo;

\_% também como uma dimensdo moral e social, se olhada do lugar da
producao de pensamento e da sensibilidade.

De acordo com Lopez (2008), em referéncia ao seu livro Acontecimento e
experiéncia no trabalho filoséfico com criangas, “o objetivo do cultivo é sempre a
vida, ndo as coisas, quer se trate do cultivo de plantas, do cultivo das artes, quer se
trate do cultivo do pensamento, como é o caso deste trabalho” (L()PEZ, 2008, p. 9).
Para cultivar é preciso dar-se tempo, suspender o tempo, deixando que a vida flua.
Pensar com as cenas de escola na perspectiva do cultivo da vida que pulsa nelas,
pode ser um modo, talvez, estranho, considerando uma determinada ideia de
cultura escolar, que tende a pensar a escola como lugar de pura transmissao ou
“aplicacdo” de contetidos. Nao combina, portanto, com uma légica linear de pensar,
tendo em vista que se afasta da ideia de um produto final e acabado, pois diz
respeito ndo as coisas, mas ao pensamento, conforme Loépez (2008). O cultivo

como producao de vida convida a pensar em algo que habita um outro espaco e
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tempo. Nao o tempo chronos, mas o tempo que faz com que algo diferente se
produza. Um tempo outro, que ndo o tempo didatico da escola, organizado por
periodos, mas aquilo que ocorre enquanto o tempo escolar, medido e controlado,
acontece. Aquilo que nao esta relacionado a ideia de contetidos assimilados, mas,
especialmente, a heterogeneidade das relagdes, o que faz diferenga ao pensamento,
0 que pede uma atencdo diferenciada.

Uma aten¢do com a qual busco aproximar-me do exercicio proposto por
Foucault (2014), de investigacdo de minimos documentos [as pequenas cenas de
escola], tornados espécies de monumentos, ou, pelo menos, sendo olhados com um
interesse diferente, um olhar maior para algo menor, os minimos potentes, que se
passam na vida da/com a escola. Os fatos “por vezes surpreendentes, por vezes
aparentemente inécuos, mas sempre questionados naquilo que até entdo tinham
de 6bvios, e mostrados a partir de saliéncias, reticéncias, descontinuidades, acasos
histéricos” (FISCHER, 2012, p. 16).

A nocdo de cultivo como producdo de vida e de pensamento precisa de
parcerias para acontecer. Ela ndo se da de forma solitaria, ocorre em relacao,
precisa da perspectiva com. E mobilizadora de pensamento, ativada por um modo
estranho a escola, na medida em que traz a conversa, atica o olhar e os demais
sentidos, rompendo, desse modo, com uma légica Unica de pensar e de conduzir
uma aula, um encontro, uma escola, e dando visibilidade as situacdes que
envolvem falas e gestos desimportantes, do ponto de vista das importancias que
regem a escola.

Buscar parcerias para pensar a escola de outros lugares, tendo a arte, o
estranho e o minimo como forgas, sugere pensa-la como um lugar de “criagdo de
entres” (Karyne Dias COUTINHO, 2018, p. 128), que também pode ser entendido
como um modo de cultivo, na medida em que se d4 em constante modificacao, sem
ponto fixo, sem lugar de partida ou de chegada. Um lugar de entrega, em que as
conexoes entre falas, gestos e olhares, de acordo com a autora, s6 se tornam
possiveis diante de uma disposi¢do e uma abertura de adultos e criancas para
estarem na escola de outros modos. Esses modos produzem pensamento com e a
partir das brechas, consideradas, muitas vezes, como “impurezas” que habitam o

ambiente escolar. Tais brechas estdo localizadas juntamente as situagdes
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planejadas e controladas, e que, por sua vez, estabelecem outras conexdes,
atravessam linhas e promovem encontros com o imprevisivel, o inesperado.

Nessa perspectiva, alguns pesquisadores e pesquisadoras, pelo seu
interesse em também “pensar grande sobre coisas menores que acontecem no
mundo da educagao” (VEIGA-NETO, 2014, p. 7), tém colaborado significativamente
para o exercicio de dar-se tempo para estar na e com a escola, de colocarem-se em
disponibilidade para cultiva-la em suas minucias. Trata-se de um modo de
perceber as coisas aparentemente insignificantes que a escola e as pessoas que
com ela convivem, de alguma maneira, expressam. Um modo também de pensar
sobre a necessidade de abrirmos espacos para rasparmos “acdes dadas e até
naturalizadas (o que seria preciso ensinar, que saberes seriam necessarios
aprender) para abrir vaos que possibilitem que por ela [a escola] passe uma
corrente de ar trazendo um respiro para sustentar (re)acoes inusitadas” (MOSSI,
2016, p. 5) [grifos meus, insercées minhas].

Ao longo dos ultimos quatro anos, durante o tempo de doutorado, diversas
parcerias de pensamento foram se aproximando e contribuindo para a formulacao
da questao que acompanha esta pesquisa, com atencdo a necessidade de estranhar
0 que parecia dado na escola, langando luz para a vida inventiva que a habita. Luz
que produz interrogacoes, reticéncias, que pergunta e que, diante da duvida, ndo
tende a apagar-se ou perder forga, pelo contrario, mobiliza-se a buscar caminhos
para se manter acesa. Essas parcerias estiveram préximas fisicamente, como os
dois grupos de pesquisa que faco parte (ARTEVERSA e CEM), o grupo de
orientacao da UFRGS, o grupo de colegas da Escola Projeto e de outros grupos de
educadores e educadoras formados na vida por dentro da escola, especialmente
nas escolas infantis municipais em que trabalhei durante alguns anos: Jardim de
Praga Picapau Amarelo e EMEI Tio Barnabé. Outras tantas pessoas chegaram por
intermédio das leituras realizadas, entre elas, especialmente Anelice Ribetto,
professora da Universidade Federal Fluminense (UFF), a quem ainda nao tive o
privilégio de conhecer pessoalmente, embora me sinta préxima a ela em modo de

pensar. Foi com a tese de doutorado de Ribetto (2009)1° e, mais especificamente,

19 A tese completa de Anelice Ribetto pode ser acessada através do link:
http: //www.uff.br/pos educacao/joomla/images/stories/Teses/TESE%20ANELICE%20RIBETTO.
pdf. Acessoem 17/05/2017.


http://www.uff.br/pos_educacao/joomla/images/stories/Teses/TESE%20ANELICE%20RIBETTO.pdf
http://www.uff.br/pos_educacao/joomla/images/stories/Teses/TESE%20ANELICE%20RIBETTO.pdf
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com o seu livro “politicas, poéticas e prdticas pedagdgicas (com mintsculas), lancado em
2014, e que nasce a partir de sua tese, que se deu o encontro com um importante
material sobre a possibilidade de investigar em modo minimo?2%. E principalmente
através deste livro, cheguei a um grupo de autores interessados em pensar e
escrever com as minoridades, entre eles, especialmente Alfredo Veiga-Neto, Silvio
Gallo e Jorge Larrosa. Com esses autores, torna-se possivel entender ndo s6 a
urgéncia, mas também a necessidade de realizar o exercicio de deixar-se
contaminar por outros olhares, com ateng¢do para o que que esta diariamente na
sala de aula e na escola, de maneira geral, expresso nas situa¢des infimas, nas
pequenas cenas que acompanham a vida escolar.

Para pulsar a ideia de pensar com cenas minimas, na relagio com a escola,
encontro em Silvio Gallo (2003) o conceito de educa¢do menor. O autor faz um
deslocamento desse conceito - criado por Deleuze e Guattari (1977), o qual
chamaram de literatura menor?! - trazendo-o para o campo da educagdo. O
minimo, na aproximac¢do ao menor de Deleuze e Guattari, pode ser pensado como
as situacdes que ndo estdo prescritas, as situacdes estranhas, que provocam
desmoronamento de pensamento, tiram o sossego e colocam-se como atos de
resisténcia as maximas que comandam o funcionamento escolar (regimentos,
projetos politico-pedagogicos, curriculos e demais praticas instituidas). Atos que
produzem multiplicidades e viabilizam sempre novas conexdes.

Pesquisar em companhia de materiais que originalmente encontram-se fora
do instituido e que habitam os “escombros” da escola convida a criar a partir de
outras logicas que nao as ja conhecidas e determinadas, dando visibilidade aos
saberes outros, menores/minimos. Um convite a ativar a nossa capacidade de “nos
estranharmos com tudo aquilo que é cotidiano, comum, ordinario, pequeno,
menor, minimo, na educa¢do” (GALLO, 2014, p. 26). Um modo de colocar o

pensamento em movimento, fazer a lingua gaguejar, como sugerem Deleuze e

20 Referéncia ao livro organizado pela autora, a partir de sua tese e tornado concreto a partir de um
convite minimo realizado por ela, tendo como ideia “fazer ressoar essas palavras no campo
educacional: o menor, o minimo, as micropoliticas, o apenas perceptivel, o quase dizivel como
poténcias” (RIBETTO, 2014, p. II).

21 Os autores Deleuze e Guattari, ao discutirem sobre a producdo literaria de Kafka, um judeu de
Praga impossibilitado de escrever de outra maneira que ndo em alemaio, trazem a ideia de uma
literatura menor, como sendo nao a de uma “lingua menor, mas antes o que uma minoria faz em
uma lingua maior” (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 25). Uma lingua desterritorializada prépria a
usos menores, estranhos, de acordo com os autores.
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«“

Guattari (1977), inventando uma lingua dentro da propria lingua, “o
posicionamento do ‘fora’ da escola (a escola outra) na escola mesma” (GALLO,
2015, p. 442). As cenas trazem consigo essa forca, essa capacidade de criar mundos
menores por dentro do grande mundo da escola. Mundos a serem inventados, sem
roteiros a serem seguidos, espacos abertos ao pensamento. E é justamente no
encontro com o inesperado e que diz respeito a uma forca que atua no fora do
instituido que emerge o convite a experimentar a aventura de sair das certezas e
deixar-nos surpreender diante do que ndo esta prescrito. E esse parece ser um
importante desafio a escola que tanto necessita controlar, planificar, contabilizar.

Quando afirmo que busco trazer a visibilidade a forca das pequenas cenas
escolares, aquelas que tendem a passar despercebidas, ndo entendo-as, conforme
ja anunciado, como substituicdo as forcas maiores. Nao se trata de institui-las, nem
de ordena-las, trata-se, simplesmente, de olhar para elas ampliando a nossa
percepcdo para além do 6bvio, do que estd dado. E ao manterem-se menores,
talvez, possam contribuir para que nos aproximemos da ideia de -cultivar
pensamentos, compartilhando saberes aprendidos na experiéncia vivida, que
podem ter rumos e trajetérias diferenciadas. Neste sentido, encontro em Fischer
(2012, p. 105) a necessidade de, cada vez mais, realizarmos “uma pesquisa
minuciosa das praticas aparentemente menos nobres” e uma maneira de fazer isso
tem a ver com a realizacdo de investigacdbes que se dediquem a operar com
pequenas situagdes ou praticas cotidianas, que possam provocar modificagdes nos
modos de pensar e de agir das gentes que convivem com elas.

Entendo que um importante movimento hoje, como modo de sobrevivéncia
da escola e das pessoas que nela habitam, diante das imposi¢des a que ela tem sido
exposta, esta em olhar para a vida como cultivo, como algo que pode surpreender o
pensamento, que pede um olhar de receptividade. Isso para que ndo deixemos
morrer a vontade de querer estar na escola e com ela, fazendo dela o nosso espaco
de pensar e de aprender em companhia e compartilhamento. Um modo de viver o
momento presente com a intensidade que ele se apresenta, fazendo das
adversidades o nosso motivo de for¢a e de luta. Afinal, pensando com Munduruku
(2010), na relagdo com a sua tradicao, ndo somos nem do passado e muito menos

do futuro, somos sempre presente. E o tempo presente, de acordo com o autor, é
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sempre um presente, pois guarda os valores essenciais da vida. E o presente que
colabora para “desacelerar os argumentos tdo impregnados de amanhas e futuros”
(MUNDURUKU, 2010, p. 21), algo que vai na contramdo do modo de pensar a
escola, com vistas a formacao do futuro cidadao e da mao-de-obra para o mercado
de trabalho, discurso tdo presente nas politicas educacionais do pais e em relacdo
ao qual pouco se tem colocado em duvida ou em suspensao.

O autor convoca-nos também a pensar em como cultivar culturas sem
cultuar umas em detrimento de outras, como “promover um didlogo que garanta
uma troca enriquecedora entre as diversas culturas e visdes de mundo”
(MUNDURUKU, 2010, p. 19), na relacdo com a diversidade de nosso pais como o
valor maior que temos. Alerta para o fato de que ndo ha férmulas capazes de
promover esse didlogo entre saberes e uma troca mais respeitosa entre culturas,
no entanto, fornece algumas pistas que podem colaborar para o exercicio de
pensar com como modo de cultivo, especialmente na relagio com a escola:
“escutar o siléncio, ser parcimonioso nas palavras, aprender a viver com mais
vagar, celebrar a vida com mais generosidade, fomentar os valores da partilha e da
colaboragdao” (MUNDURUKU, 2010, p. 20). Faz também referéncia aos cuidados
necessarios para que possamos repudiar a dominacdo de alguns saberes sobre
outros para aprendermos a cultivar diferentes culturas, abandonando a ideia de
uma cultura anica, melhor ou mais verdadeira, uma “monocultura”. Diversas cenas
de escola poderiam ser colocadas em conversa com essas afirmacgdes de
Munduruku, pois trazem, de certo modo, as pistas referidas por ele, em especial: a
atencao as palavras, a vida com mais generosidade e aos valores de partilha e
colaboracgdo, aspectos que tantas vezes ndo sao motivo de atencdo e interesse por
parte da escola e que se encontram cada vez mais distantes das politicas de
educacao pensadas para o pais.

E interessante trazer o pensamento de Daniel Munduruku justamente neste
momento, em que a educacdo enfrenta um importante desinvestimento em todos
os sentidos. Na contramdo dessa ideia, o autor aposta na educagdo como um
espaco em que seja possivel experimentar outras formas de viver e de ser, pelos
encontros e pelo cultivo das diferentes culturas que nos tornam brasileiros e

brasileiras. Conforme o autor: “nesse planeta tdo grande, que é também um mundo
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tdo pequeno, temos, como cidaddos e educadores, um enorme desafio: [..] como
consolidar espacos de resisténcia diante dos valores pautados pela padronizagdo e
uniformidade?” (MUNDURUKU, 2010, p. 19). Encontro uma possivel, no entanto,
sempre provisdria resposta nas cenas que trago para esta investigacdo, na medida
em que as olho como pequenos movimentos, minimos graos de areia que se
deslocam de um lugar a outro, provocando desestabiliza¢cdes que colaboram para
ndo deixar que nos acostumemos as imposicdes ou que passemos simplesmente a
acata-las, mesmo com um forte apelo e ampla divulgacdo junto as midias para que
isso aconteca (jornal, televisao e, especialmente, redes sociais).

Em se tratando de partilha, valores e encontros, para pulsar a ideia de uma
trajetéria de pensamento ativado pelas memorias de escola, registradas em
cadernos que fazem parte de um modo de cultivo pessoal de situacdes minimas,
realizo uma espécie de construcdo de lembrancas das cenas vividas. No entanto,
entendo que essas cenas, ao serem trazidas a investigacdo, tornam-se uma espécie
de “memodria-registro, que mais do que lembrancgas produz documentos” (CHAVES,
2016, p. 142). As cenas, tornadas documentos, ndo podem mais ser pensadas como
reminiscéncias do vivido, pois nao fazem parte de um “arquivo onde se pode
catalogar o passado, mas de uma maneira de ordenda-lo atribuindo-lhe sentido e
dando-lhe dire¢do” (CHAVES, 2016, p. 145). E isso se da no presente, como uma
atualizacdo do pensamento que se permite inventar, que experimenta e que cria as
suas proprias trajetérias e configuracdes, enquanto elas estiverem acontecendo.

Tomado por essas ideias, 0 meu pensamento ndo para, quer mudar as coisas
de lugar, modificando também modos de pensar e, com isso, transforma-me
constantemente, assim como e, de alguma maneira, as pessoas com quem convivo.
Um modo de pensar com, na perspectiva do cultivo, para além da ideia de cultura
escolar como transmissdo de saberes. Entendo, no entanto, que é possivel pensar o
cultivo como transmissdo, mas de experiéncias que nos atravessem de vida e nao
como algo exterior a cultura. E isso que acontece quando, por exemplo, trazemos a
conversa autores que nos apresentam nuangas de suas culturas, algumas tidas

como minorias, como no caso de Daniel Munduruku, descendente do povo que leva
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esse nome e que tem, na sua filosofia, o seu modo de vida, e de Simén Rodriguez?22,
venezuelano, pensador de referéncia para os movimentos pela educagdo na
América Latina, em meados de 1800, na perspectiva de uma escola publica de
qualidade para todos e todas, representante de um pais que tem sido motivo de
forte disputa politica no momento atual, que merece a nossa atengdo e respeito. Os
dois, Daniel e Sim6n, tém minimas e potentes histérias narradas nesta tese,
respectivamente, na cena de escola 1 (um) (pagina 91) e no episédio chamado
Histéria de Thomas (pagina 107), apresentadas junto a linha de for¢a 1 (um),

Pensar com como um modo de ter a arte na gente.

22 Sim6n Rodriguez nasceu em Caracas, Venezuela, em 1769. Faleceu em Amotape, Perd, em 1854.
Foi professor de Simén Bolivar. Teve a sua vida voltada para a ideia de formar cidadaos por meio do
saber, na luta pela educacdo popular. Dentre as suas propostas estava a necessidade de investir em
educacdo publica, através da criagdo de novas escolas e da formacgido de bons docentes, também da
insercdo de criangas negras e pardas a escola

(http://www.biografiasyvidas.com /biografia/r/rodriguez simon.htm). A Editora Auténtica tem se
dedicado a publicar algumas de suas inimeras produg¢des, Simén foi considerado um escritor
inveterado, mesmo que nem sempre tivesse conseguido espaco para publicacdo de sua escrita,
entendida como “uma dimensao da vida” [DURAN; KOHAN, 2016).


http://www.biografiasyvidas.com/biografia/r/rodriguez_simon.htm
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Coletar cenas de uma vida vivida em companhia da escola. Retira-las do seu lugar de repouso.
Seleciona-las e trazé-las para junto da tese. Dar-lhes feixe de luz suficiente para torna-las
visiveis, guardando seus segredos, seus mistérios. Cuidar os excessos.

Suspender cenas em desenhos de linhas. Pendurar flashes da vida inventiva que habita a
escola, imitando o gesto do artista quando suspende os gravetos do abacateiro, a fim de que
possam se movimentar, que venham, quem sabe a secar, que possam, talvez, cair. A duracao
dessa suspensao ndo importa. Importa é viver a experiéncia de deslocar pensamentos,

estranhar praticas, “tensionar as fronteiras improvaveis” (LOPONTE, 2012, p. 322).

Um grande varal com cenas de escola, como um convite a um tempo indefinido, ndo
inventariado, um tempo poetizado. Uma constru¢do de pensamento, mével e nao linear, como

as linhas que desenham esta tese.

Pensamentos abertos e desenhados em companhia dos gestos de coletar e suspender

= = [gravetos e cenas] com a arte e com a escola.

Desenhar uma tese tem a ver com a ideia de dar-lhe uma forma, modela-la,
materializa-la. Fazer com que as suas ideias e movimentos aparecam, emerjam,
tornem-se, de algum modo, visiveis. Desenhar uma tese, pensando com cenas
minimas, a partir de registros retirados de cadernos de escola, ¢ um modo de fazer
a escola aparecer, mostra-la do jeito como ela se apresenta, neste caso, com
atencao as suas fissuras, brechas, insignificancias. Dar-lhe voz, mostrar “o que faz
com que uma escola seja uma escola” (LARROSA et al,, 2017, p. 252), com atencao
ao que se vé, ouve, diz em seus diferentes espacos e tempos. Uma maneira de
deslocar o pensamento, ativando, nesse percurso, um espaco aberto, que colabore
para o exercicio de pensar sobre aquilo que ndo costumamos pensar, de acordo
com Larrosa et al. (2017).

As cenas, pensadas como um varal de ideias e gestos, contendo “arranjos
ou pontos de vista inusitados” (LOPONTE, 2018, p. 107), evidenciam uma
liberdade de pensamento em relacdo aquilo que se passa no interior desse espaco,
chamado escola. Uma pratica de liberdade que resiste as formas de dominacao e as

tentativas de subordinacao a um determinado modo de pensar e de agir, expresso
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em algumas situagdes escolares e que encontramos, por vezes, também em
algumas praticas artisticas.

Enfocar praticas artisticas interessa para explicitar alguns caminhos
trilhados na minha trajetéria como pesquisadora. Um grupo de artistas tem sido
motivo de interesse pessoal nesses ultimos anos, mais especificamente, desde a
minha pesquisa de mestrado, defendida em 201423: Walmor Corréa?4, Leandro

Machado?5, Rosana Palazyan?¢ e, principalmente, Antonio Augusto Bueno?’. Esses

23 Escola, artistas e docentes em movimento: encontros entre arte contemporanea e educacio,
PPGEDU/UFRGS, 2014, sob orientacao de Luciana Gruppelli Loponte.

24 Walmor Corréa nasceu em Florianépolis (SC), em 1961. Durante a infincia costumava passar
temporadas na fazenda da familia, acompanhando o pai na observacio de detalhes da natureza e de
animais. Aos 17 anos, mudou-se para Porto Alegre, para estudar Arquitetura e Urbanismo na
UNISINOS (Sao Leopoldo RS), vindo a concluir o curso de Publicidade e Propaganda na mesma
instituicdo. Nos anos 80, estudou desenho, pintura e gravura no Atelier Livre da Prefeitura de Porto
Alegre e, a partir dai, passou a realizar exposi¢des individuais e coletivas na cidade de Porto Alegre
e no estado do Rio Grande do Sul, bem como em diversos lugares do Brasil e fora dele. Atualmente,
reside em Sdo Paulo. Suas producdes convidam a desconfiar das verdades cientificas, deixando
espacos abertos para brechas e invengdes. Seu livro O estranho assimilado, langado em 2015, foi um
importante material de estudo para a construgio desta tese (http://www.walmorcorrea.com.br/).
Acesso em 3/02/2018.

25 Leandro Machado é bacharel pelo Instituto de Artes da UFRGS (2003), com Especializacdo em
Satde Mental pela Escola de Saide Publica de Porto Alegre e Licenciatura em Educacgdo Artistica
pela UFRGS (2007). Tem se dedicado a estimular a producdo artistico-cultural da cidade de Porto
Alegre/RS, através de projetos que contemplem esse espago. Um dos seus trabalhos, concluido em
2016, com financiamento do FUMPROARTE chama-se Arqueologia do Caminho, o qual se consolidou
com a publicacdo de um livro que leva o mesmo nome do projeto, langcado no atelier Jabutipé, de
Antonio Augusto Bueno. O projeto mostrou a trajetéria artistica de Leandro, através de percursos
realizados pela cidade, coletando residuos magnéticos deixados pela populagdo caminhante e
realizando, com eles, pequenas intervengdes
(http://leandromachadoarqueologiadocaminho.blogspot.com.br/p/blog-page 38.html). Acesso em
3/02/2018.

%6 Rosana Palazyan é formada em Arquitetura pela Universidade Gama Filho e frequentou também
os cursos da EVA/Parque Lage, R]. Tem como proposta de trabalho investigar, na perspectiva da
percepgdo e da delicadeza, através de agdes minimas que envolvem situagdes cotidianas. Realiza
desde 2006 um projeto chamado Por que daninhas?, em que se dedica a recolher ervas daninhas
dos lugares por onde passa, no Rio de Janeiro e em outras cidades e paises, e fixa-as entre duas
pecas de tecido transparente. Costura, entdo, fios de seu cabelo com frases que envolvem tematicas
variadas, mas sempre relacionadas as questdes sociais. As frases que borda nascem de suas
pesquisas sobre essas plantas, obtidas em livros de Agronomia e Botanica. Elas sdo referidas, na
maior parte das vezes, como indesejadas e que devem ser exterminadas. A arte para Rosana é tida
como uma ferramenta de transformacio social, que busca dar voz e visibilidade a quem pouco tem
essa oportunidade, as “ervas daninhas” da nossa sociedade
(http://oglobo.globo.com/cultura/artes-visuais/rosana-palazyan-exibe-na-bienal-de-veneza-obra-sobre-
genocidio-armenio-em-1915-160334494#ixzz4RjTXtYOh; http://galerialeme.com/expo/rosana-palazyan/).
Acesso em 3/02/2018.

27 Antdnio Augusto Bueno nasceu em Porto Alegre. E artista visual, bacharel em desenho (2004) e
escultura (2008), pelo Instituto de Artes/UFRGS e dono do Jabutipé (atelier e espaco de arte na Rua
Fernando Machado, 195, Centro Histérico de Porto Alegre). Seu foco de atengdo e pesquisa estd em
caminhar pelas cidades, buscando olhar para aquilo que ninguém vé e pegar o que ninguém quer, as
sobras da natureza, aquilo que fica para a decomposic¢do, transformando esse material “descartado”
pela natureza em arte (www.jabutipe.com.br). Acesso em 3/02/2018.



http://www.walmorcorrea.com.br/
http://leandromachadoarqueologiadocaminho.blogspot.com.br/p/blog-page_38.html
http://oglobo.globo.com/cultura/artes-visuais/rosana-palazyan-exibe-na-bienal-de-veneza-obra-sobre-genocidio-armenio-em-1915-16033449#ixzz4RjTXtYOh
http://oglobo.globo.com/cultura/artes-visuais/rosana-palazyan-exibe-na-bienal-de-veneza-obra-sobre-genocidio-armenio-em-1915-16033449#ixzz4RjTXtYOh
http://galerialeme.com/expo/rosana-palazyan/
http://www.jabutipe.com.br/
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artistas colaboraram também, de maneira especial, para chegar ao modo de pensar
esta pesquisa e de desenha-la, tornando-se intercessores para o movimento de
pensar com. Sdo artistas que tém no gesto minimo a forca do estranho, aquilo que
faz ver e ouvir o que muitas vezes esta adormecido, acomodado dentro de nés, que
ainda nao teve espa¢o ou oportunidade de ser pensado. Especialmente com
Leandro, Rosana e Antdnio, catadores, coletores do minimo [sobras encontradas
em suas caminhadas pela cidade, no caso de Leandro; ervas daninhas recolhidas
das cidades por onde passa, no caso de Rosana; coisas que a natureza descarta -
folhas, gravetos, sementes - encontradas nos caminhos de Antonio], tenho
aprendido sobre a importancia de olhar para o que se passa no cotidiano, com
atencdo ao detalhe, tornando o produto desse olhar matéria viva de estudo e
pesquisa. O modo de operar de cada um desses artistas, a partir de situagdes
banais, faz com que seja possivel perceber a forca de um trabalho que expressa
desejos de existéncia e de resisténcia. Desejo entendido, com Deleuze e Guattari
(1976), como aquilo que permite a mudanga e a possibilidade de transformar a
realidade, como o que permite subverter uma determinada ordem existente,
lancar-se ao caos, ao diferente; enfim, produzir o novo. Desejo como um ato
revolucionario que convoca a inveng¢ao de novas formas de expressdo da vida.

De alguma forma, o contato com os modos de pensar desses artistas
fortalece a ideia de arte como algo que esta fora dos moldes previstos pela
tradicdo, uma arte que nasce nos escombros, uma arte menor, do ponto de vista
das grandes narrativas sobre arte. Uma arte em conversa com o que busca esta
investigacdo, na perspectiva de pensar a escola pelo olhar para o menor. Esse
modo de pensar a arte conversa também com a ideia de estranhamento, de uma
experiéncia que tem o desconhecido como poténcia de pensamento, que interroga
os limites e que renuncia a busca por interpretacoes, de acordo com Alberto
Amaral (2016). Um pensar na arte e com ela como um modo de ativar forcas
estranhas, em um embate contra a reproducdao de modelos, em um exercicio a
favor de criacdo de novas imagens de pensamento (DELEUZE, 1992).

Entendo que interessa sobremaneira a uma pesquisa em educagdo o fato de
pensar em companhia de artistas contemporaneos que, com os seus modos de

colocar em relacdo a arte e a vida, colaboram para “desafiar nossas nog¢des
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preconcebidas de como funciona o mundo” (traducdo minha) (JOVE, 2017, p. 44).
Apresentam-nos, com suas proposicdes, diferentes potencialidades diante do que
vivemos, algo que pode colaborar para modificar contextos e praticas escolares,
desde que haja uma abertura de pensamento para que essas situacoes sejam, de
fato, olhadas, ouvidas, percebidas. Um caminho potente para exercitar o
estranhamento como o afastamento de nossas certezas, dando espago para a

construcdo de estratégias de invencao, flexionando outras possibilidades de pensar

também a nossa relacdo com a verdade.

() a~a\ ~
| 7 ' . e
e Artistas do minimo -

T ‘!’ 2

7. Imagens de sites/blog de artistas “do minimo” na composi¢do de uma metodologia
estranha. Colagens, sobreposi¢des e desenhos de linhas [da autora].
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O artista Walmor Corréa colabora substancialmente para pensar nesse
sentido, quando chama a atenc¢do para a relacdo que se costuma estabelecer com a
ciéncia como verdade, como um modo Unico ou mais correto de pensar, algo que
vivemos muito proximamente também na escola. Ao dedicar-se a pensar a partir
do discurso bioldgico, cientifico e instituido, que distribui e classifica, ordena
espécies e subespécies, coloca os seres vivos em categorias, reforcando a ideia de
uma espécie de pureza de linhagens, o artista exercita, pelo olhar da arte, a
possibilidade de colocar em suspensdo essa logica. Tem, como propoésito de
trabalho, inventar pequenas situacdes em que nos convida a abdicarmos das
certezas e da falsa ideia de que podemos ter o controle sobre o que vemos e
vivemos.

Corréa nao nos deixa esquecer, com a sua obra, que “a arte questiona,
pergunta, instiga; cria verdades inventadas” (Maria de Fatima COSTA, 2015, p. 76).

E é ele mesmo quem afirma:

Nao me proponho a explicar, apenas apresento o meu olhar
libertario de artista sobre uma infima parte da complexidade do
universo e sobre as questoes fundamentais para a sobrevivéncia,
motivado pela consciéncia e também surpresa de ser livre
(CORREA, 2008, apud COSTA, 2015, p. 76).

Walmor Corréa parte da seriedade da ciéncia para, por intermédio de
pesquisas complexas e rigorosas, permitir-se inventar, criando pequenos
desarranjos no que parecia formado, pronto, acabado. Traz a arte como
possibilidade de “transcender conceitos e revisar codigos rigidos” (CORREA, 2008,
apud COSTA, 2015, p. 76). De algum modo, ao estabelecer encontros entre o
instituido, pelo viés da ciéncia e do estranho, convocado pela arte, cria fic¢des da
realidade, outras estratégias de construcio do mundo por dentro dele mesmo,
quem sabe, heterotopias.

A ideia de heterotopias tem relacdo com a noc¢do de algo que suspende,
mesmo que por breves instantes, as relacdes ja postas, designadas, as alocagdes
que definem os modos como nos constituimos e somos constituidos (FOUCAULT,
2001). Pensar em heterotopias, na relacdo com o trabalho do artista, sugere uma

aproximag¢do a no¢ao de menor (DELEUZE; GUATTARI, 1977), ndo como algo de
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menor importancia, mas um outro modo de olhar para determinada questdo,
distante dos padroes candnicos ou hegemonicos, algo que faz coro também com as
produgdes dos demais artistas trazidos a conversa.

Em parceria dessas ideias, a construcao metodoldgica desta investigacao
ganhou forca no acompanhamento a agcdes ou gestos desse grupo de artistas. O
pensar com esses artistas foi percebido como producao de vida, como poténcia
que tem, na arte, a coragem de deixar falar e dar voz para aquilo que, muitas vezes,
nao é tido como conhecimento valido ou importante. Um pensar com a arte como
algo que convoca a estranhar, a provocar movimentos de aproximacdo e
afastamento “pelo chamado da obra e o desejo de ir além do que ela suscita”
(MOSSI; MARILDA, 2018, p. 118). Pensar com a arte, neste sentido, na perspectiva
de uma postura artistica mais do que o fazer propriamente dito, libera a arte de ser
a Unica area ou campo de saber capaz de realizar uma pesquisa baseada na
invencao de caminhos, sem desconsiderar a sua poténcia para isso.

Foi, entdo, contaminada pelas ideias desse grupo e, em especial, pelo gesto
de coletar o minimo e de pensar com o que nao costuma ser objeto de estudo e
pensamento, expresso em minoridades, que a tese ganhou for¢a e ganhou forma.
Ganhou também poesia e movimento. Foi desenhada contemplando o que chamei
de COMPOSICOES DA AUTORA:

\0\\ cenas de escola, coletadas e suspensas, dispostas em um varal
inventado, em conversa com as linhas de for¢a que emergem dessas
cenas;

\0\\ textos breves, que introduzem capitulos, mobilizados pelo meu
pensamento que nao para de pensar, desacomodado, especialmente,
durante a trajetoria da pesquisa;

\0\\ tracados de linhas que atravessam palavras e imagens, assim como
as diferentes linhas (molares, moleculares e, em especial, as linhas de
fuga) que nos atravessam e atravessam o que envolve a vida,
constantemente. Linhas tomadas ao meio, por vezes, fios soltos que
se conectam ao pensamento-escrita que os compdem;

\0\\ Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé, desenhado por Ant6énio

Augusto Bueno, especialmente para esta pesquisa; também um
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conjunto de desenhos em oito partes que, juntos, compdem a
capa/contracapa e, separadas, anunciam a entrada de cada
capitulo/parte da tese;

\0\\ produgdes visuais (fotografias, desenhos, palavras, frases, colagens,
sobreposicdes), que se situam no nivel da experimentacdo e da
invengdo, sendo pensadas com fragmentos de materiais coletados,
que narram uma trajetéria de professora-coordenadora-

pesquisadora em fluxos de desejo e de criacao.

De algum modo, essa contamina¢ao acordou em mim, como pesquisadora,
uma vontade de criacao. Tornou-me artista em atitude e em pensamento, langando

mao da invencdo de caminhos, tendo nos gestos de coletar e suspender,

aprendidos ou despertados, especialmente com Antonio Augusto Bueno, os dois
movimentos que deram forma a investigacao.

Esses gestos estao presentes em diversas proposicdes de Antdnio. Uma, no
entanto, o Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé, producdo do ano de 2017,
realizada no MAC/RS28, por ocasido da exposicdo Musica de Passarinho, com
curadoria de Marlies Ritter, mobilizou algo diferente em mim. Uma emog¢do, um
certo encantamento diante da simplicidade do material e, a0 mesmo tempo, da sua
forca ao ser movimentada pela proposicao do artista, quando realiza uma espécie
de “desmaterializa¢cdo” da ideia de obra, convidando o publico a viver a experiéncia
cotidiana, conforme Rivera (2017). Uma experiéncia que dura enquanto o varal se
mantiver ou enquanto a exposicdo estiver acontecendo, mas que reacende a cada
reencontro com ele, com a poesia que se faz presente na proposta do artista e que
faz ressurgir a emocgdo capaz de transformar a mim e a quem mais for tocado por
ela. Isso porque o valor de uma experiéncia “é, antes, uma fungao de transformacao
que a experiéncia acarreta naqueles que sao por ela atravessados” (VEIGA-NETO,

2014, p. 9).

28 Museu de Arte Contemporanea do Rio Grande do Sul, com sede na Casa de Cultura Mario
Quintana, em Porto Alegre.
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Tudo depende do modo como se vé. Alguns certamente veem gravetos suspensos em um
varal, eu enxergo sutilezas poéticas, desenhos que convidam a suspender certezas, a
pensar diferente, pensar estranho.

8. Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé (2017). Fotografias de Antonio Augusto Bueno,
cedidas a autora, com desenhos de linhas e texto com pergunta.

O varal com gravetos, pela for¢a que adquiriu na constru¢ao metodoléogica
desta tese, “pensada com a arte”, esta presente de diferentes maneiras nas paginas
que seguem, para além dos desenhos a lapis realizados pelo artista, a partir de uma
encomenda especial. Imagens fotograficas do varal, cedidas pelo artista,
manipuladas digitalmente por mim e/ou atravessadas por linhas, desenhadas com
o uso de mouse e computador, através da ferramenta do Word, de desenhar formas,
compdem os modos outros como essa proposicao transita pelas linhas da pesquisa.

A ideia de um varal com gravetos, de acordo com Antdnio Bueno, em
conversa informal, surgiu de sua observacdo em relagdo ao fato de alguns deles
terem, naturalmente, uma espécie de ganchinho ou dobra na ponta, o que sugeria a
possibilidade de serem pendurados, de ficarem suspensos durante algum tempo.
Assim, criou um varal diferente de tudo o que ja tinha visto, composto por
gravetos, poética e delicadamente acomodados sobre um fio. Manteve a atencdo a
ele, durante o periodo em que esteve exposto (maio a junho de 2017),

interessando-se em observar as suas mudancas - 0s aspectos organicos que
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deixavam os gravetos secos, murchos e que, em algum momento, poderiam fazeé-
los cair. Havia uma questio com a passagem do tempo, na relacio com a
efemeridade da produg¢do, como algo que convocasse o publico a viver a
experiéncia enquanto ela acontecia, surpreendendo-se com as suas possibilidades.
A cada dia, o varal estava 14, no mesmo espaco, porém ndao do mesmo jeito. Algo se
modificava nele, assim como a nossa vida e, trazendo para a pesquisa, a vida que se
passa na e com a escola. Voltamos a ela todos os dias, embora estejamos sempre
diferentes. Podemos viver as mesmas rotinas, mas jamais sera igual. A oferta pode
ser a mesma, mas nos estamos diferentes a cada dia, a cada momento. Algo como
uma liberdade proépria dos individuos que, diante de uma mesma situagio,
“reagem de maneira muito diferente” (FOUCAULT, 2010, p. 299).

O artista, ao dar valor ao que a natureza descarta, aquilo que esta nas ruas,
nos parques, nas calcadas, transformando, pelo seu gesto, esse material em uma
producdo a ser “suspensa” em um museu de arte, ativa, como experiéncia artistica,
algo tido como banal. Cria um espago para esse trabalho, por dentro do espaco
instituido do museu, deixando que os visitantes estejam livres a invencao de
perguntas e a liberacao do pensamento. Faz uma espécie de apropriacdo diferente
ou estranha desses objetos que estdo no mundo, retirando-os de seu lugar comum,
dando-lhes visibilidade. A cena de escola 2 (dois)2° sugere uma aproximacdo a
ideia de pensamento em suspensiao quando, diante da imagem do Varal com
gravetos e da fala do artista sobre o seu processo de criacdo, uma crianga de quatro
anos olha para a colega da mesma idade e diz: “esses pauzinhos sdo como uns
pensamentos guardados nesse fio para nao perder, né?”. Uma elaboracao da crianca,
acionada pelo exercicio de pensar com a arte, que surge nao de uma explicacdo do
artista sobre a sua obra, mas de uma imagem de pensamento que nasce de algo que
foi mobilizado pelo que nao esta dito, mas esti, de alguma forma, presente. “Um
secreto existente que jamais sera divulgado” (AMARAL, 2016, p. 300), pois esta ali
para ser continuamente inventado.

H4, de algum modo, uma construgdo politica no trabalho de Antdnio
Augusto Bueno, na medida em que nos convoca a olhar para o entorno, buscando

isolar os gravetos da “anonimidade de sua origem” (RIVERA, 2017, p. 35),

29 Cena que faz parte da linha de forca 1 (um): Cenas-encontro com como um modo de ter a arte na
gente (pagina 91).
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pensando com eles e para além deles, a nossa relagdo com o que esta proximo
demais para que possamos enxergar. Algumas proposicdes, da arte
contemporanea, em especial, ndo cessam de oferecer-nos uma espécie de
convocacao ao que poderia ser chamado de estranhamento. Aquilo que é
provocado pelo fundo desidentitario que essas situagdes nos convidam a viver, que
da lugar a experiéncia e que, por sua vez, realiza-se na singularidade (RIVERA,
2017). Desse modo, mais do que o artista ou a obra em si, como uma identidade,
importa aquilo que a obra provoca a quem tiver a oportunidade de interagir com

ela, o que dela e com ela puder ser criado, inventado.

Os gestos de Antdnio Bueno, de coletar e suspender gravetos, organizando-
os em um varal, transformaram-se na ideia de pensar a escola como um grande
varal de cenas. O varal como aquilo que é estendido para que algo seja suspenso,
para que fique ali por um periodo, aguardando a a¢do do tempo. Também é uma
espécie de mostruario da vida, tendo em vista que, normalmente, pendurados a ele
estdo objetos que dizem respeito a um determinado modo de vida, que “mostram”
uma determinada cultura. Um modo de pendurar a vida cotidiana, esperando que
algo lhe aconteca, que algo se modifique. Quem sabe, também, um modo de manter
o mundo em suspenso (AMARAL, 2016), com zonas abertas e em disponibilidade
para escolher diferentes caminhos e diregoes.

Assim, como uma ac¢do aparentemente simples e rotineira, o artista compoe
o seu varal com gravetos coletados do abacateiro do seu espaco de arte, o Jabutipé,
convidando o publico a pensar sobre o que nos atravessa cotidianamente, muitas
vezes, sem nos darmos conta. E, portanto, do real que Antonio Augusto Bueno nos
fala, é do e com o real que ele produz a sua obra. Fascinado pelas multiplas e
estranhas formas descartadas pela natureza, parte da vida em modo minimo para,
pensando com poesia e arte, tocar na realidade. A vida, nesse momento, confunde-

se com a arte e a arte torna-se explosado de vida.



9. Coletar e suspender: produgdo com Antonio Augusto Bueno e estudantes do curso de
Pedagogia/UNIVATES, 2016. Fotografia da autora, atravessada por desenhos de linhas e escritas.
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/\/—— gravetos e cenas de escola...

Gravetos e cenas de escola. Materialidades que ddo noticias de nés mesmos,
que dizem de quem somos, que tornam viva a nossa forga, a nossa luta. Assim vejo
as cenas de escola, como uma forca de vida, expressa em um desenho menor de
escola, diferente dos grandes mapas escolares, dos organogramas e das imposicoes
de curriculos fechados e rigidos. Crio, com as cenas, um varal, aos modos de
Antonio Bueno, para pensar a escola como os pequenos gravetos (cenas), que
caidos do abacateiro (escola), sdo recolhidos/coletados (cadernos de escola) e
passam a ganhar um lugar de visibilidade ao serem suspensos (varal). O varal
como um lugar em que as ideias possam estar momentaneamente suspensas e em
movimento, entrecruzadas por linhas finas e leves que as deixam balancgar, enxugar
até que fiquem murchas, retorcidas, secas e outras cheguem a seguir, em um
movimento constante e intermitente como é a vida. Estranhamentos diversos
suscitados diante de um varal inventado que tem em suspenso o que

originariamente nao lhe pertence: gravetos para o artista, cenas de escola para esta

investigacao.

10. Desenho
infantil da
exposicao
Miisica de
Passarinho.
No detalhe,
envolto em
linhas, o Varal
com gravetos
do abacateiro
do Jabutipé
(2017).
Fotografia
acervo
Escola
Proieto.
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Suspensas em um varal, as cenas, como “fios soltos do experimental, sao
energias que brotam para um numero aberto de possibilidades” (Helio OITICICA,
2009, p. 109). Isso é da ordem do cultivo, da constru¢do de uma relagdo que
permita nos posicionarmos de outros modos no mundo [na escola]. Um convite a
participacdo coletiva e ativa. Neste caso, a experiéncia proposta por Antdnio
Augusto Bueno convoca ao surgimento de uma centelha que se acende e que
transpassa, atingindo a mim, ao outro. Gravetos e cenas, coletadas e suspensas,
tornam-se como que uma breve ilustracao, uma imagem da vida em movimento: de
quem caminha pelas ruas da cidade, recolhendo a vida que acabou de cair; de
quem vive e convive com a escola, enxergando a vida que cresce e brota, mesmo
que o ambiente, por vezes, ofereca-se frio e hostil. Um modo de cultivo de formas
de estranhamento que conciliam a surpresa, o entusiasmo, também uma certa
emoc¢do causada pelo encontro com o inesperado.

Entendo essa proposi¢do do artista como a arte que me atravessa, que me
toca. E a arte que eu acredito e que busco praticar ao realizar o exercicio de
suspender pequenas cenas que me fazem nao desistir de encontrar a forca da vida
[na escola] e a possibilidade de nos reconciliarmos com esse espaco, por vezes, tao
ameacado e desacreditado. Um modo de trazer a vista o mostruario da vida da
escola em suas minoridades, a sua cultura em modo menor, um minimo potente.

Para a composicdo desta pesquisa, o coletar passa a ser um procedimento
metodoldgico relevante. Coleto cenas escolares, repetindo, de algum modo, o
movimento do artista, quando coleta gravetos caidos do abacateiro de seu espaco
de trabalho e organiza-os, dispondo-os em um varal. A matéria-prima da minha
coleta, no entanto, é outra e encontro-a em excertos que moram em cadernos de
escola. O coletar, neste caso, vai muito além de verbo ou acdo, ele passa a ser
matéria de producdo de pensamento. Com ele e através dele, aguco os sentidos,
langcando um olhar que vé diferente ou de outros modos, um olhar para o objeto da
coleta, retirando-o de suas funcionalidades, tirando-lhes de sua relacao identitaria.
Um olhar que produz um arranjo de pensamento, por vezes, incompreensivel para
uma mente acostumada ao que lhe é préximo demais. Também o exercicio de
suspender adquire um sentido mais amplo do que apenas pendurar ou deixar

pendente, conforme entendido no senso comum. Implica a produgdo de uma
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atencao diferenciada e de um trabalho sobre a percepc¢ao, algo que se realiza em
movimento. Tem a ver com o gesto, do artista e meu, como pesquisadora, de olhar
diferente, de criar um espaco outro, descolar de um lugar ja dado, de acordo com
Oiticica (2009). “Arte como criagao para a vida”, afirma o artista (2009, p. 37), arte
para fazer conexdes que ndo estdo pensadas, para romper com comportamentos
pré-condicionados. Arte como expressao de um mundo por fazer-se, por dizer-se,
que vai ao encontro nao do que se mostra, mas daquilo que se esquiva, conforme
Amaral (2016), do estranho, do que se mantém a espreita.

Dai resulta uma pesquisa que tem o pensar com as cenas de escola na
relacdo com a arte, o estranho e o minimo como forgas, e as acdes de coletar e
suspender como o que lhe da forma, o seu desenho. Juntas, forca e forma,
compdem uma metodologia que chamei estranha. A ideia de uma metodologia
estranha ou que estranha foi potencializada e ganhou forma a partir de uma
sugestdo de Cristian Poletti Mossi, por ocasido da banca de defesa do projeto de
doutorado, em agosto de 2017, que também colaborou para tornar concreta a ideia
de pensar a tese como um grande varal de cenas.

Uma metodologia estranha porque, ao operar com a ideia de pensar com,
pode provocar rupturas nos modos de pensar a escola e também algumas
proposi¢cdes em arte que, com alguma frequéncia, propdem-se a pensar a partir ou
sobre, com uma certa distancia entre quem realiza a pesquisa e o universo a ser
pesquisado ou, ainda, quem dele aproxima-se para julgar ou emitir opinides.
Estranha também porque se coloca na contramdo da ideia de um pensamento
acomodado a um determinado modelo, que valoriza respostas Unicas ou mais
verdadeiras. Estranha, justamente, porque pensa com as minoridades da escola e
com a arte, tomando a escola como espago de forc¢a e resisténcia, expressas nas
cenas trazidas para andlise. Tratam-se de cenas que surpreendem pela sua

simplicidade e, ao mesmo tempo, pela inventividade que as permeiam.
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2.1. Ensaiar a poténcia da arte, do estranho, do minimo:

encontrar fios soltos de pensamento a serem explorados

— M

Escrever uma tese...

& Pensando com dois intercessores: uma colecdo de cenas de escola e uma
proposicao em arte, na relacdo com trés linhas de forca que emergem deles: a arte,
o estranho, o minimo.

S Considerando a escrita como atividade de pensamento, como aquilo que
estd para além da atividade tarefeira solicitada pela escola, em relagdo a qual todos
e todas devem realizar no mesmo tempo, no mesmo espaco e, se possivel, da
mesma maneira.

S Fazendo o exercicio de afastar a ideia da escrita padronizada que habita a
escola e que convida a descri¢do de certezas e verdades.

& Pensando em companhia de Foucault, quando afirma que a escrita é “erigida
a partir de si mesma, ndo tanto para dizer, para mostrar ou para ensinar alguma
coisa, mas para estar ali” (FOUCAULT, 2016, p. 36).

A poténcia da escrita, nessa perspectiva, pode surgir de qualquer caminho,
situacdo ou ato. Pode dar-se em qualquer lugar ou sobre qualquer suporte, mas é
preciso que sejamos tocados por ela, a fim de que ela possa se abrir ao inesperado,
ao imprevisivel e ndo se torne algo leviano, apenas para constar. Uma escrita que
nao sirva para “fazer vento” (FOUCAULT, 2016, p. 39), nem para “encher linguica”,
como observa a crianca da cena de escola 2139, quando comenta com a professora
e colegas sobre as situagdes em que ndo se percebe com ideias para escrever e
conta que, em sua casa, quando alguém faz algo por ser obrigado a fazer,
“matando” o tempo, a familia refere-se a essa expressao.

E sobre um modo de escrita que nos toca e atravessa nossos sentidos que
esta tese estd debrucada. Uma escrita que sugere um convite a outras pessoas para

também ativarem os sentidos, através da escuta, da visdo e da percepc¢do de coisas

30 Cena que faz parte da linha de for¢a 2 (dois): Cenas-convite: Pensar com o estranho que nos
procura em casa (pagina 116).
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aparentemente sem importancia que se passam na escola, qualquer escola. Uma
escrita que se pretende um convite a experiéncia, de acordo com Veiga-Neto
(2014), como algo de valor, ndo da ordem das quantidades ou das dimensdes, mas
como atravessamentos que provocam transformagdes em quem a vive. Um pensar
grande e profundamente sobre coisas minimas que convivem na e com a escola.
Uma maneira de tornar uma pesquisa maior e de fazer a escola ser maior, em
ideias, atos e vida, pelo olhar para o minimo que se produz nela.

Nessa perspectiva, a escrita ensaistica sugere uma opg¢do potente, por se
apresentar ndo como forma, nem como género de escrita, mas como uma operacao,
como algo que acontece ao pensamento, a escrita e a vida quando ensaiam. Uma
tripla atitude experimental, ideia trazida por Foucault, retomada por Larrosa
(2004). O ensaio entendido, de acordo com o autor, como “uma forma nao regulada
da escrita e do pensamento, sua forma mais variada, mais proteica, mais subjetiva
(LARROSA, 2004, p. 32). Um modo de habitar o mundo no presente e de olhar para
a realidade que nos circunda, através de uma espécie de operacdo experimental do
pensamento. Uma escrita que pensa e que da a pensar e, ao realizar esse
movimento, estranha. Ela estranha porque se coloca como algo que ndo se

conforma, ndo aceita a permanéncia, reinventa-se o tempo todo.

O ensaio surge quando se abre a possibilidade de uma nova
experiéncia do presente. Primeiro, quando o passado perdeu toda
a autoridade e, portanto, volta a ser lido a partir do presente, mas
sem nenhuma reveréncia, sem nenhuma submissdo. Segundo,
quando o futuro aparece como algo tdo incerto, tdo desconhecido,
que é impossivel se projetar nele. Terceiro, quando o proéprio
presente aparece como um tempo arbitrario, como um tempo que
nao foi escolhido, como um tempo que sé pode ser tomado como
uma morada contingente e provisoria, na qual sempre nos
sentiremos estranhos; como um tempo que escorre
constantemente das nossas maos, resistindo a qualquer uma das
nossas tentativas de fixa-lo, de solidifica-lo, de tracar a sua forma e
o seu perfil (LARROSA, 2004, p. 33).

O ensaio também parece caber muito bem na relagio com uma escrita que
se desenha potencializada por cenas vividas na/com a escola e que retornam no
presente como algo que acontece ao pensamento, sem a pretensdo de serem

formatadas. Uma experiéncia capaz de:
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[...] converter o presente, ndo em um tema, mas em um problema,
de fazer com que percebamos qudo artificial, arbitrario e
produzido é o que nos parece dado, necessario ou natural, de
mostrar a estranheza daquilo que nos é mais familiar, a distancia
do que nos é mais préoximo” (LARROSA, 2004, p. 34).

Ensaiar uma escrita com atencao as miudezas, aquilo que é tido como banal
ou minimo, sugere uma maneira de afinar o olhar, a fim de que se torne possivel
prestar atengdo ao que costuma passar despercebido, ampliando as possibilidades
de ver, nos detalhes, algumas formas de expressdao do mundo [o mundo da escola]
e os seus modos de habita-la. Uma escrita estranha, pois experimental. Uma escrita
que estranha aquilo que se diz e que se vive por dentro da escola. Um exercicio
aberto e inacabado de encaminhamento de possibilidades e de liberagao do
pensamento para pensar o que ndo havia sido pensado ou, ainda, para pensar
diferentemente do que se pensa, conforme Foucault (2014). Um modo de escrita
que se afasta dos grandes tratados que atuam como manuais a serem consumidos
por leitores e leitoras, o que se configura também como uma atitude de
estranhamento a pesquisa em educacdo, “acostumada” com metodologias que
dizem o que e como fazer, o que esperar dos estudantes a cada momento, como
devem proceder. A opc¢do pelo texto ensaistico, como uma possibilidade
metodoldgica de escrever e pensar com cenas escolares minimas, colabora para
provocar reflexdes sobre os tensionamentos que se fazem presentes nessa escolha,
tendo em vista tratar-se de uma pratica micropolitica ativa, como afirma Rolnik
(2016). E, como tal, contribui para que possamos, como profissionais da educacao,

quem sabe:

Inventar outros espacgos, para além da organizacdo e do controle
instituidos. Ndo criar modelos novos, mas simplesmente formas
outras de fazer e de viver, no contexto mesmo daquele modelo
instituido. Transformar o modelo micropoliticamente ou
microfisicamente, diria Foucault (GALLO, 2007, p. 100).
Uma escrita desse porte poderia ser considerada heterotépica, conforme
Julio Groppa Aquino (2011), ao referir o conceito foucaultiano de heterotopias.
Uma escrita heterotopica no sentido de que se opde a todos os outros modos de

escrita, que ndo se apega a um ou outro estilo, que ndo busca uma verdade, nao

almeja um fim. O ensaio, neste sentido, entendido como um contraespago de
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pensamento, sempre provisdrio, que se subleva “de modo abrupto e por um breve
intervalo de tempo” (AQUINO, 2011, p. 649), que pode florescer de uma cena de
escola, de uma producdo em arte, de um olhar, quica de um suspiro, um desejo.
Olhar para o ensaio como uma brecha no tempo, um instante em que o
pensamento voa e desprende-se do apego a algum estilo ou género, sugere um
exercicio de deixar brotar a energia que conecta os fios soltos do pensamento,
aqueles que abrem possibilidades de algo a ser criado. E essa criacdo sugere
parceria, pois pensar é com o outro, ¢ manter um espac¢o aberto de conversacao,
um sentido partilhado, uma relacao que pode dar-se com as artes visuais, a
literatura, a filosofia, as ciéncias, também com as criancas e adultos, com a escola.
Algo que nao ha como controlar, que se faz enquanto acontece, cujo carater é o da
mobilidade do pensamento. Aquilo que, conforme a cena de escola 4 (quatro)3! vai
tomando forma enquanto se constrdi, “vai tendo ideias enquanto pensa” e compde
imagens durante a caminhada. Uma escrita que floresce. Frestas de passagem de

ar, oxigénio renovado.

31 Cena que faz parte da linha de forca 1 (um): Cenas-encontro com como um modo de ter a arte na
gente (pagina 92).
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Quando um grupo de criangas e adultos coletam coisas da natureza e reinem-se
para produzir algo conjuntamente, o que resulta? Uma imagem que ndo cabe em
palavras. Uma imagem como um convite a adentrar em um pequeno mundo
formado por desejos, ideias, gentes e afetos, temperados pelo que se mantém vivo
ao ser “plantado” e cultivado coletivamente. Junto a isso, uma lembrancga do artista
em visita a escola, mostrando a efemeridade dos encontros.

Uma cena minima. Uma imagem de escola.

Registro de uma vivéncia com a escola e com a arte, compondo encontros.

11. Construgao coletiva com Antonio Augusto Bueno. Fotografia da autora,
atravessada por desenhos de linhas-gravetos e uma lembrancga do artista.
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Esta tese estd atravessada por trés linhas de forca - a arte, o estranho, o

minimo, que emergem dos intercessores que se produziram durante a sua
construcdo - uma colecdo de cenas de escola e uma proposicdo em arte - na relacdo
com o pensar com (fio que tece e desenha os caminhos analiticos e metodologicos
de sua feitura). Essas linhas sao tomadas como espécies de caminhos ou exercicios
de pensamento para movimentar a ideia de estranhar a escola, estando por dentro
dela, olhando-a em suas linhas maiores e menores, macro e micro. As linhas de
forca compdem os capitulos centrais da investigacdo e funcionam como
articuladoras das trinta e uma cenas de escola trazidas para andlise. Cenas
retiradas de cadernos de escola, entre os anos de 1991 até o momento atual (2019).
Muitas cenas foram coletadas nesses anos de convivio por dentro da escola, mas
nem todas caberiam nesta pesquisa, nem todas poderiam receber o feixe de luz
que, “ao menos por um instante, viesse ilumina-las” (FOUCAULT, 2006, p. 207).
Algumas porque, de fato, ndo tinham a for¢a necessaria para o exercicio proposto
pela tese, ou seja, buscar caminhos para estranhar a escola, espaco que carece
desse tipo de movimento, e outras porque era preciso mesmo limitar, devido ao
tempo do doutorado e a possibilidade de um trabalho mais efetivo, no sentido de
operar com as cenas na relacdo com as linhas de forca, a serem explicitadas a
seguir.

Adianto que nao foi uma escolha facil. Cortar, suprimir, abandonar algumas
cenas, mesmo acreditando que elas poderiam estar na tese, foi um exercicio
complexo, mas entendo que necessario, tendo em vista a possibilidade de buscar
uma organizacao minima3?, considerando as trés ideias ou movimentos principais,
as chamadas linhas de forca. Tive ainda o cuidado em garantir que as cenas
trazidas para a investigacdo mostrassem atencdo aos seguintes aspectos, levando
em conta a organizacao realizada por mim:

~_  tudo o que fizesse parte da investigacdo teria que estar relacionado, de
alguma maneira, a quem convive cotidianamente por dentro da escola

de educacgdo basica;

32 A palavra minima é usada, aqui, como uma necessidade ou desejo de organizacio de pensamento,
tendo em vista a abertura de muitas frentes e possibilidades convocadas pela pesquisa.
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/\_/ as cenas teriam que ter a ver com situa¢gdes minimas que se relacionam
a vida na/com a escola, sem buscar explicacdes, valoracoes ou
interpretacoes;

7\ as situacbes trazidas para analise ou relacionadas a elas, de algum
modo, entre imagens e registros de cenas, teriam que guardar os
cuidados previstos na Resolucao 510/2016, sobre ética na pesquisa,
estando contemplados, em especial, no paragrafo unico do artigo 19,
item V - pesquisa com bancos de dados, cujas informagdes sao
agregadas, sem possibilidade de identificacdo individual. Excetuam-se a
cena de escola 17 que teve a autoria divulgada, por ter sido retirada de
uma publicacao no blog da Escola Projeto, conforme consta em nota de
rodapé junto a cena; também os nomes de artistas (autores e autoras,
musicista e artistas visuais) que estiveram em conversa com as escolas,
como convidados, e que estdo, da mesma maneira, devidamente

identificados.

Diante de cenas tdo diversas, com assuntos tdo diferentes entre si e que
envolvem vidas de tantas gentes que compdem o ambiente da escola, busquei, com
Fischer (2002, p. 67), “imaginar formas de organizar a multiplicidade -
absolutamente necessarias para a propria realizacdo e comunicacdo daquilo que
pesquisamos - sem dissimular as heterogeneidades”. Desse modo, optei por criar
pequenos agrupamentos dessas cenas, considerando as trés linhas de forca que
emergiram delas, contemplando o que delas surgiu com mais forc¢a, a partir das
andlises realizadas. Um exercicio realizado ndao sem complexidades nessa
organizacdo, entendendo que qualquer tentativa de agrupamento esbarraria na
impossibilidade de ordenar definitivamente. E mesmo sabendo que nao haveria
um lugar comum para elas, um espaco consolador ou duradouro, foi necessario
fazer algumas escolhas, certamente, momentaneas, considerando que algumas
cenas poderiam “caber” em uma linha de for¢ca e também em outra, quando nao
nas trés, tendo em vista que as linhas complementam-se, atravessam-se,
potencializam-se. Por uma questao metodolégica, no entanto, buscando manter o

olhar para as cenas, optei por realizar pequenas constru¢des de pensamento por
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dentro do pensamento, quem sabe, contraespagos, aquilo que ndo tem um lugar
definido e ndo permanece de modo constante. Um modo de pensar, portanto,
provisorio, em que cada cena “ocupou” um lugar no grande varal de cenas que foi
desenhado, na relacdo com o que “gritou mais alto” em relagdo a ela, tornou-se
visivel ou mais aparente, mobilizou o pensamento a pensar na direcio de uma ou
de outra linha.

De algum modo, nesse exercicio, vasculhando os registros dos cadernos de
escola, entendo que criei uma certa organizacdo do impossivel, uma taxonomia
provisdria, entendendo que “o impossivel ndo é a vizinhanca das coisas, é o lugar
mesmo onde elas poderiam avizinhar-se” (FOUCAULT, 1999, p. X). Seguindo com o
autor, um modo que ndo sera jamais definido em uma relacdo estavel, pois ao
mesmo tempo em que se juntam categorias por um lado, afastam-se por outro.
Foucault traz essa ideia, especialmente no livro As palavras e as coisas (1999),
quando nos apresenta a enciclopédia chinesa de Borges, uma espécie de taxonomia,

em que os animais estariam divididos nas seguintes classes:

a) pertencentes ao imperador; b) embalsamados; )
domesticados; d) leitdes; e) sereias; f) fabulosos; g) cdes em
liberdade; h) incluidos na presente classificacdo; i) que se agitam
como loucos; j) inumeraveis; k) desenhados com um pincel
muito fino de pelo de camelo; 1) et cetera; m) que acabam de
quebrar a bilha; n) que de longe parecem moscas (FOUCAULT,
1999, p. IX).

De acordo com Foucault, Borges convida-nos a rir dessa invencao, sem
deixar de ocupar-nos com a ideia de que, com os seus arranjos, ha a perturbacao de
todas as familiaridades do nosso pensamento. Ha um estranhamento, portanto, em
relacdo aquilo que nos parecia garantido, familiar, pois abala “todas as superficies
ordenadas e todos os planos que tornam sensata para nds a profusao dos seres”
(FOUCAULT, 1999, p. IX), possibilitando-nos pensar no impossivel das coisas, no
lugar em que elas poderiam [ou ndo] avizinhar-se e que estaria, na esteira do
pensamento do autor, no lugar do sem-lugar, no espago do ndo dito, da
manutencdo da diferenca, da ndo definicdo. Foucault coloca-nos essa questao
referindo-se a ordem das coisas, que ndo estaria nas palavras nem nas proprias

coisas, mas no espago que elas ocupam e que nao é o lugar da homogeneidade, em
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que se classificariam igualdades e diferencas, mas espa¢os que se multiplicam e
justapdem. Nesses espagos, incluimos algumas coisas, excluimos outras e
constituimos uma determinada ordem. Essa operacdo, na perspectiva de Lopez
(2008), ao referir-se a Foucault, ndo é um conhecimento; é, pelo contrario, uma
experiéncia, um modo de experimentacao.

Assim, as cenas, agrupadas, constituiram uma determinada ordem, dentro
do espaco construido para elas, respeitando os seus enigmas e singularidades.
Foram olhadas como breves locais de passagem, com o cuidado para que nao
perdessem o que tinham de mais precioso: a ideia de serem praticas inventivas,
multiplas, pequenos exercicios de pensamento nascidos por dentro da escola. De
algum modo, registros do insignificante que deixou de pertencer ao siléncio,
detalhes sem importancia que atravessam o mundo minusculo do dia-a-dia e que,
neste caso, passaram a ser ditos, ou melhor, escritos (FOUCAULT, 2006). Por vezes,
as palavras que nao desejavamos ouvir, mesmo contendo fragmentos da realidade

que nos atravessa.

3.1. Linha de forca 1 (um)

Pensar com como um modo de ter a arte na gente

Esta linha de forga é atravessada por cenas que tém no encontro com a arte
como atitude e como modo de cultivo e, diversas delas, alimentadas pelo encontro
com artistas na escola, como um convite a perguntar, a surpreender-se com aquilo
que nao foi pensado, a inventar. Um convite a “ter a arte na gente”, conforme a fala
de uma crianga, trazida na cena de escola 4 (quatro), pagina 92, quando refere o
quanto aprecia ficar a vontade para ter ideias enquanto pensa, sem saber ao certo
0 que surgira desse movimento. A nocdo de arte que faz parte dessa linha de forca
tem a ver com a ideia de uma arte em minusculas, uma arte menor, arte como
minimo potente. Uma arte como producdo e movimento de pensamento, mais do
que a arte como obra, que depende de um autor ou artista para acontecer.

Seguindo com a crianca da cena 4 (quatro): “isso ndo é um jeito de ter a arte na
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gente? Acho que aprendi isso com algum artista ou escritor, mas também com um
colega que me disse para fazer assim, ja nem sei’. Neste sentido, de acordo com
Mossi e Oliveira (2018), o pensar com a arte teria mais a ver com uma abertura,
uma postura artistica do que um fazer especial, produzido por um “ser especial”.
As cenas trazem, de algum modo, essa postura de liberdade para criar perguntas,
fazer elaboragdes, permitir-se pensar.

A colecdo de onze cenas traz consigo a ideia de pensar com ndo para
prescrever rotas, mas para experimentar alguns caminhos, especialmente a partir
do que emerge dos encontros com a arte na escola ou de propostas, de algum
modo, relacionadas a ela. Isso se da através das aulas de artes, na exploracdo de
materiais variados, nas idas a exposi¢des, nas conversas em companhia de artistas
- musicos, escritores, artistas visuais — que produzem uma certa curiosidade diante
do novo e do diferente, uma atencio as multiplicidades. E o que se passa nas cenas
dessa linha de forga, tanto em relacdo aos modos como a escola, através de suas
gentes, mostra-se diante dessas experiéncias, quanto aos modos como os artistas
surpreendem-se, por vezes, diante do que a escola lhes apresenta. De alguma
maneira, ao ter o pensamento desestabilizado pela pergunta ou por alguma
produgdo em arte que mobilize os sentidos e a percepc¢do, adultos e criangas tém
mais chances de modificarem-se, de tornarem-se diferentes em modos de pensar e
de agir.

Assim, ao longo do capitulo 4 (quatro), Cenas-encontro com a arte na gente,
faco referéncia aos modos como as cenas foram operadas na relagdo com essa
linha de forga e trago para pensar, em companhia delas, a arte que interessa a esta
pesquisa. A arte que inquieta, que pensa com ou a partir de proposicoes de
artistas, ndo para saber tudo sobre elas ou sobre os modos de pensar dessas
pessoas, mas para liberar a imaginacao, interrogar os limites, sem receio de errar,
de ndo saber. Uma arte para abrir questdo, arte como postura. Um arriscar-se a
aventura de criar problemas, ndo necessariamente para encontrar resultados, mas
para mobilizar pensamento. Uma arte que diz respeito a complexidade da vida ao
nosso redor, arte que contagia, tanto que pode passar “a estar na gente”. E, de
algum modo, a arte que alguns artistas fazem, artistas visuais contemporaneos, em

especial, como os que trago a conversa para pensar os caminhos metodolégicos da
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pesquisa, expressos no capitulo 2 (dois): Walmor Corréa, Leandro Machado,
Rosana Palazyan e Ant6nio Augusto Bueno. Artistas que convocam a pensar
juntamente com as trés linhas de forca que acompanham esta trajetéria de estudo
e que tém a ver, de alguma maneira, com o que todos nos fazemos, com 0s nossos
desejos e dramas humanos, com as nossas vontades, conforme Loponte (2016). Um
convite a pensar com, em que artistas, docentes, alunos e alunas possam aprender
juntos e criar de forma compartilhada, a partir de questdes geradas nesse convivio.
Questdes que colaborem para pensar: como, afinal, exercitar a ideia de “ter a arte
na gente”? Como nao esquecermos de que “somos capazes de criar, que somos
capazes de inventar novas formas de pensar, que necessariamente ndo somos
feitos apenas para aceitar regras, acomodar-se ao que esta dado, conformar-se com
o estabelecido”? (LOPONTE, 2016, p, 86).

As cenas da linha de for¢a, “Pensar com como um modo de ter a arte na
gente”, que se desdobram no varal chamado Cenas-encontro com a arte na gente,
sdo um convite a desacomodacdo do pensamento, a lembranca do que somos
capazes, a fim de que se torne, quem sabe, intoleravel dizer: “a gente se acostuma,
mas ndo deveria”, em referéncia a cena-encontro 1 (um), com o autor Daniel

Munduruku, que introduz o capitulo 4 (quatro), pagina 91.

3.2. Linha de forca 2 (dois)

Pensar com o estranho que nos procura em casa

Pensar com o estranho, na relacdo com as cenas de escola, como mais um
exercicio para estranhar a escola, nasce de uma necessidade, de um movimento de
resisténcia. Vivemos tempos dificeis. A escola tem sido atacada por todos os lados.
Nao que esses ataques sejam novos, mas tém sido potencializados, neste momento
mais do que nunca, tendo em vista um forte movimento de desvalorizacao desse
espaco e dos profissionais que atuam nele. Cada vez mais, tém sido atribuidos a
escola mecanismos de controle e de mercantilizacao do conhecimento, que visam a

um pensamento empresarial, que gira em torno da obtencdo de lucros e de



82

resultados alcangaveis, controlaveis. Diante disso, uma saida, talvez; um escape,
uma brecha; um modo de aliviar a dor que vivemos, “ndo para desespero”, como
assinala Fischer (2016, p. 5), mas para “mobilizar pensamento e poesia”.

O convite a pensar com o estranho que, de algum modo, convive conosco,
esse “hospede desconhecido, que, de certa maneira, nunca passou por um
reconhecimento”, conforme Ana Maria Portugal33 (2006, p. 149), e que pode ser
convocado, de alguma maneira, pela forca das cenas de escola, tem a ver com a
urgéncia de encontrar, nas pequenas situagdes inventivas, espacos de respiro, na
tentativa de mobilizar esse desconhecido que nos habita, mas em relagdo ao qual
nao costumamos nos haver. Um modo de fazer aparecer o inesperado, a visita, a
novidade, de acordo com a autora, buscando, quem sabe, desacomodar o
pensamento para que algo novo ou diferente produza-se. Um movimento, trazendo
para as cenas que trago para analise, que colabora para mostrar o que se passa por
dentro das escolas, nas situagdes minimas, e o que disso nos afeta para que o
estranho, por vezes, adormecido em nds, possa produzir algum tipo de
modificagdo. Que possa, de algum modo, ser olhado como poténcia ou como
desafio para desacomodar o pensamento que, convocado a pensar, ativa a linha
ténue entre o real e o imaginario, permitindo-se inventar. Neste sentido, o
movimento de estranhar pode ser uma saida para estar na escola, pensando com
ela, para além daquilo que ja foi dito, tratado, instituido, deixando aparecer o que
ainda ndo foi reconhecido ou trazido a visibilidade.

Para pulsar a ideia de pensar com o estranho, como um dos caminhos ou
exercicios para o desafio de estranhar a escola, primeiramente, busquei uma
aproximacdo a noc¢do de estranho, especialmente a partir de Sigmund Freud
(1919), com o seu ensaio “Das Unheimlich”. Em seguida, encontrei, em Michel
Foucault (1999, 2001, 2006, 2013, 2014, 2016) e Deleuze (1992, 2006, 2013a),
outros caminhos para pensar na perspectiva do estranho, ndo pelo viés da

psicanalise, mas da filosofia. Foucault e Deleuze, com um interesse préoximo em

3 Pesquisadora da questdo do estranho na psicanélise, na literatura e na filosofia, tendo realizado o
seu doutorado em Literatura Comparada, junto ao Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de
Letras da UFMG, em 2003, com énfase no ensaio “Das Unheimlich” (1919), de Freud. Sua tese foi
transformada em livro no ano de 2006, pela editora Auténtica (MG), recebendo o titulo de O vidro
da palavra: O estranho, literatura e psicandlise.
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provocar o pensamento a pensar diferentemente do que pensa, modificando os
modos acomodados de ser e de viver, abalando qualquer familiaridade do
pensamento (FISCHER, 2016), parecem sugerir um movimento estranho ou, talvez,
que estranha. Mesmo os autores ndo tendo referido especificamente em seus
textos o conceito de estranho e os seus desvios em relacdo ao uso padrao da lingua,
estranheza ou estranhamento, busquei algumas aproximacdes ao que julguei
apropriado ao contexto desta pesquisa. Situo brevemente a leitura que fiz de cada
um desses trés autores e de como as suas contribui¢cdes colaboraram para que,
mobilizada pelas cenas, emergisse essa linha de forca. Essas ideias serdo
retomadas ao longo do capitulo 5 (cinco), Cenas-convite ao estranho.

Freud, em seu ensaio “Das Unheimlich”, 1919 (“O Estranho”), traz a no¢ao
de estranho ou inquietante como “aquela espécie de coisa assustadora que
remonta ao que é muito conhecido, ao bastante familiar” (FREUD, 1919, p. 331).
Essa coisa assustadora, na sua concepc¢do, poderia estar ou ndo relacionada a
questdo do novo, mas, de alguma maneira, deveria conter elementos familiares
que, por algum motivo, passam a tirar-nos o chdo, desorientando-nos e deixando-
nos “desarvorados”. “O que é tdo estranho e ndo conhecido é na verdade conhecido
de velho, é familiar” (PORTUGAL, 2006, p. 157). Com Freud, entendo que o
estranho tem a ver com a ideia de desacomodar o que parecia acomodado no heim
(na casa, no inteiramente familiar e, nesta pesquisa, na escola). E essa
desacomodacgdo, trazendo para uma pesquisa que tem, nas pequenas cenas de
escola, a sua materialidade, passa pelo olhar para algumas situa¢des minimas,
expressas em um pensamento aberto a surpreender-se, provocando
deslocamentos nos modos de perceber o que se passa cotidianamente. Nessa
perspectiva, suspender cenas de escola, inventivas, poéticas, acomodando-as,
temporariamente, em uma espécie de fio imaginario que as sustente (o desenho de
um varal), colabora para que o estranho, aquilo que escapa a formula¢des e que
desaloja o eu de mim, produzindo singularidades, faga surgir, pelas brechas do
instituido, uma espécie de reviramento de pensamento.

Reviramento, conforme Tania Rivera (2017), compreende-se como um
movimento que a arte, em especial, como campo cultural, incita na producdo de

modos plurais de pensar a realidade e o sujeito e que, pela quebra, pelas brechas,
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provoca uma abertura que nos previne de algumas “conceituacdes peremptorias”
(RIVERA, 2017, p. 37), praticas tdo caras a escola e a sua constante busca pelas
verdades. Uma experiéncia capaz de produzir modificagdes nos modos de existir e
de resistir, colaborando para acender feixes de luz em quem se sentir afetado por
essa provocagdo, como um movimento ou pratica coletiva. Um modo de colocar em
circulacdo a experiéncia como uma espécie de transmissao, diferente daquela que
tanto se faz presente nas praticas escolares. Transmissdo, aqui, entendida no
sentido de que acende algo no outro (RIVERA, 2017), produzindo estranhamentos
em relacdo a ideia de pertencimento e de identidade coletiva.

Esse parece ser um movimento muito importante, tendo em vista que, de
maneira geral, pouco estranha a escola ou pouco se estranha a escola. Muito se
adere ao que chega a esse espaco, expresso em normas e imposi¢des que se tornam
os elementos familiares do seu funcionamento, a serem transmitidos como
reproducdo de saberes. Um modo de conceber a transmissdo em que o que conta é
0 que se recebe do outro, o que vem do outro [aquele que sabe] e é absorvido por
mim [aquele que aprende]. Observo que pouco vivemos, na escola, a experiéncia de
nos sentirmos “desarvorados”, revirados em nossos pensamentos, convocados a
acender nossas centelhas de luz pela experiéncia que vem da relacao com algo que
nos provoque a esse movimento, seja uma obra de arte, uma conversa, um
desenho, uma situacdo vivida. Busca-se, com alguma frequéncia, a ideia de
identidade e de classificagdo, com o desejo de manter uma determinada ordem,
que leve a um fim definido. Ohlweiler (2015, p. 45), chama a atencado a essa ideia
quando refere: “as coisas sdo muito dadas. E preciso estranhar”. E eu sigo com a
autora, dizendo que é preciso deixar brechas, espacos abertos, por onde o
pensamento possa escoar e produzir algo diferente do ja sabido. E preciso
movimentar o pensamento para pensar com o desconhecido, para fazer perguntas
ainda nao feitas, para arriscar-se e, quem sabe, assim, “liberar o pensamento
daquilo que ele pensa silenciosamente, e permitir-lhe pensar diferentemente”
(FOUCAULT, 2014, p.14).

Foucault, que nos provoca justamente a problematizar a ideia de um
pensamento linear e convergente, colabora para o entendimento de que estranhar

tem a ver com a possibilidade de pensar outros processos, estabelecer outras
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relacoes ainda ndo construidas, buscar caminhos ainda ndo pensados que dizem da
nossa relagio com o mundo, com o que nos move. E, neste sentido, um caminho
para aceitar o desafio de surpreender-se com “o mundo minusculo do dia-a-dia, as
faltas banais, as fraquezas mesmo imperceptiveis, até o jogo perturbador dos
pensamentos, das inteng¢des e dos desejos” (FOUCAULT, 2006, p. 212). Um modo
de “fazer aparecer o que esta préoximo demais do nosso olhar para que possamos
ver, o que estd ai bem perto de nds, mas que nosso olhar atravessa para ver outra
coisa” (FOUCAULT, 2016, p. 69), em um movimento de apreender, como refere o
autor (2016, p. 70), essa “familiaridade desconhecida”. Um modo, portanto, de
pensar com o estranho que nos é tdo préximo e ao mesmo tempo tdo distante e
que, por isso mesmo, nem sempre conseguimos percebé-lo ou movimenta-lo.
Deleuze (1992) chama a atengdo para o fato de que o estranhamento acontece
justamente quando o pensamento é violentado, tornando inviavel a recognicdo. O
pensar, neste aspecto, acontece quando ndo sabemos, quando nao temos certeza,
quando uma forga diferente, estranha, atravessa-nos e tira-nos o chdo. Assim,
pensar com o estranho ndo tem a ver com uma repeticio de modelos, mas com a
repeticdo que produz diferencga, que, de tanto pensar e de tanto perguntar, de tanto
movimentar as ideias, “faz nascer aquilo que ainda nao existe” (LEVY, 2011, p.
124).

Pensando nesta investigacdo e na minha trajetéria como pesquisadora, o
exercicio de olhar de outros modos para o que me parecia tdo préximo, expresso
nas cenas de escola registradas em cadernos pessoais, tornou-se uma tarefa, um
compromisso, uma luta. Necessaria e urgente. Um movimento de sair da
comodidade do ja sabido, vivendo o desafio de buscar possibilidades de enfrentar
0 nao-saber, de desacomodar o olhar e os sentidos, de “suportar o estranhamento
que sentimos quando somos arrancados do contorno através do qual até entao nos
reconheciamos e éramos reconhecidos” (ROLNIK, 1995, p. I). E foi mais uma vez
com Foucault que entendi que “existem momentos na vida em que a questdo de
saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e perceber
diferentemente do que se vé, é indispensavel para continuar a olhar ou a refletir

(FOUCAULT, 2014, p.13).
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Com as onze cenas escolhidas para movimentar essa linha de for¢a, emerge
o entendimento de que o estranho que nos habita, acionado ou acordado pelas
cenas, como intercessores de pensamento, como companhias para fazer o
pensamento sair de uma certa imobilidade “natural”, convida ao ato de estranhar,
desde que nos deixemos afetar pelo que nos chega. As lentes que escolhemos para
olhar para o que se passa ao nosso redor e o quanto somos interpelados por esse
olhar, o quanto somos abalados ou nao por ele, uma vez que o estranho esta dentro
da gente, mobilizado, em maior ou menor grau, pelas cenas, por sua vez, vividas,
inventadas por gentes. O seu movimento da-se justamente na ruptura entre o ndo
conhecido e o muito familiar, sustentado por um “ténue fio imaginario, nem firme,
nem frouxo demais” (PORTUGAL, 2006, p. 162), capaz de produzir “um certo olhar
obliquo, enviesado, que permite afastamento e aproximagdo, calculos e

conjecturas” (PORTUGAL, 2006, p. 28).

3.3. Linha de forca 3 (trés)

Pensar com o minimo como modo de extravasar a vida

A noc¢do de minimo operada nesta linha de for¢a tem, na producao de Silvio
Gallo, uma importante referéncia. O autor dedica-se a investigar sobre a “poténcia
do minimo na educagao” (GALLO, 2014, p. 20), partindo de algumas producdes de
Deleuze e Guattari para pensar os conceitos de maior e menor. Esses conceitos
foram explicitados na publicagdo do livro Kafka, por uma literatura menor, no ano
de 1975 (12 edicdo), e alguns anos depois, por ocasido da publicagcdo de Mil Platds
(1980), quando os autores retomam tais conceitos, expandindo-os para além da
literatura e trazendo-os para pensar a arte, a ciéncia e a filosofia. De acordo com
Gallo, em referéncia a produgdo dos autores franceses, “o maior é reservado para a
producao oficial, bancada e reconhecida pelo estado; o menor é reservado para o
marginal, para aquilo que foge, que escapa, que fica a deriva (..)” (GALLO, 2014, p.
20). Para os autores, alerta Gallo (2014), embora possa parecer, em um primeiro

momento, maior e menor nao se relacionam a grandezas, mas a formas de acao e
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ndo estdo, necessariamente, em oposicdo, pois podem nao se encontrar “operando
em modos distintos e em niveis distintos, ao mesmo tempo, sem qualquer
comunicacao” (GALLO, 2014, p. 24). Ou ainda, “ha como que uma justaposicdo de
espacos, em que uns nao substituem os outros, mas coexistem, com mais ou menos
conflito, dependendo da situa¢do” (GALLO, 2007, p. 100).

O minimo que interessa a esta investigacdo guarda relagdo com a noc¢ao de
menor, na medida em que tem a ver com a ideia de fluxo livre, de inventividade, de
algo que ndo estava previsto e aconteceu. Neste caso, as pequenas situacdes que se
passam dentro da escola e que constroem “um mundo dentro do mundo” (GALLO,
2003, p. 78). Ou ainda, conforme o autor, uma escola outra dentro da escola mesma
(GALLO, 2015), posicionada desde um fora, que a torna sempre outra, sempre
aberta a novas conexodes e possibilidades. Uma escola que se inventa nas suas
minoridades.

O conceito de fora é tratado nesta pesquisa como resisténcia, como uma
experiéncia que faz perceber que a transformacao é possivel e necessaria, a fim de
construirmos outras possibilidades de vida. De acordo com Levy (2011), em
referéncia a Deleuze e Guattari, resisténcia que se faz necessaria diante do
intoleravel que se apresenta, como um modo de romper com o que esta dado,
encontrando novas maneiras de nos relacionarmos com o real. Uma espécie de
saida do senso comum, abrindo-se para um movimento de sentir e pensar
diferente, a partir da desacomodacdo gerada por esse rompimento.

O pensamento do fora, nessa perspectiva, atua como que um algo a mais que
é captado pelo vivivel, pela percepcao, e que nos afeta, de algum modo, pelo que
sentimos [aquilo que diz respeito ao eu], mas que precisa ir além da percep¢ao e do
sentimento para poder ser decifrado, para sair do estranhamento gerado. Busca,
entdo, com as ferramentas de pensar, ndo interpretar ou explicar, mas inventar um
sentido visivel que possa ser integrado ao mapa de sentidos que possuimos. Com
essa imagem, é possivel entender que o pensamento pensa por dentro dele o que o
violenta desde um fora, buscando, nesse conflito, encontrar um caminho, a ser
criado, para sair da sensacdao de desconforto diante do desconhecido. Esse

movimento é, de algum modo, o que acontece entre o artista e a sua obra, entre o
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que o instiga a pensar desde a sensagdo e o sentimento, e os caminhos que escolhe
para tornar esse pensamento algo visivel.

Neste sentido, entendo também os atos minimos, as efemeridades que
convivem na e com a escola, neste caso, através de suas cenas, como essas
situagdes que ndo tém nome ou forma e que nos chegam, que nos desacomodam,
pois ndo foram pensadas até entdo e que acionam os nossos mapas de sentidos
para ganharem visibilidade, pela forca da palavra, do gesto, da invencao. E isso se
dad mesmo com a educacdo maior operando cotidianamente na escola, cuidando
para que nao haja brechas, na medida em que “tudo tem que se passar como deve
ser, como deve acontecer” (GALLO, 2014, p. 27), que tudo deve ser realizado
conforme o que ja estd definido. As cenas de escola resistem e mostram que algo
acontece, em modo menor, dando a ver, que por dentro da instituicdo escolar, “ha
outros mundos. muitos mundos” (GALLO, 2014, p. 28), mundos minudsculos, assim
mesmo, em minudsculas. Mundos que nos convocam a pensar desde um fora nao
como exterioridade e nem um dentro como um profundo mundo interior, mas
como a vida que se funde nesse dentro e fora ao mesmo tempo, como algo que
traduz a vida diante do desconhecido, do impensado.

As cenas minimas podem ser olhadas, nessa perspectiva, como linhas de
invencdo, buscando uma aproximacdo a ideia de linhas de fuga (DELEUZE;
GUATTARI, 1996), linhas sem forma, linhas livres, abertas para pensar o que ndo
havia sido pensado. Uma espécie de valorizacdo dos pequenos gestos, das
insignificancias, daquilo que, muitas vezes, passa despercebido, que nem sempre
tem resposta ou solugdo e que, nesta pesquisa, torna-se matéria de pensamento.

Por isso, a minha luta. Por isso, esta tese. Por isso, o exercicio de tornar
visivel as minoridades da escola, a fim de buscar “um afastamento daquilo que esta
proximo demais” (FOUCAULT, 2016, p. 70), aquilo que ja foi dito tantas vezes e da
mesma maneira. Para isso, busco uma aproximacao ao exercicio proposto por
Foucault (2014), de investigacdo de minimos documentos [as pequenas cenas de
escola], tornados espécies de monumentos, ou, pelo menos, sendo olhados com um
interesse diferente, um olhar maior para algo menor. “Espécies de particulas
dotadas de uma energia tanto maior quanto menores elas proéprias o sdo”

(FOUCAULT, 2006, p. 207).
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As nove cenas que fazem parte da linha de for¢a 3 (trés), suspensas em um
varal que recebe o nome de Cenas-fragmento: o minimo como poténcia, buscam
trazer a visibilidade o insignificante, os pequenos acontecimentos que convidam a
pensar com o imprevisivel, o diverso, o singular. Aquilo que modifica
pressupostos, deixando de afirmar o senso comum, de acordo com Levy (2011), as
minoridades diante das maioridades que comandam a escola como espaco do
instituido, espaco de controle do saber. As linhas menores, espagos de invencgao e
de producdo de saberes outros, por vezes, sentimentos sem nomes que nos fazem
ficar de cabeca cheia, saberes de sentir e de viver, conforme a crian¢a da cena de

escola 29 (pagina 139).
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- encontro com a arte na gente —Q@

0 autor Daniel Munduruku, em visita a escola,
conversa com criancas de cinco a oito anos sobre
coisas da sua vida, mais especificamente, sobre o
sentido da vida escolar dele, que viveu até os
nove anos de idade em sua aldeia. Conta as turmas
que até essa idade andava nu, pés descalcos,
brincava livremente, embrenhava-se na mata e
aprendia as li¢lGes de sobrevivéncia da sua
comunidade. A decisdao de ir a escola veio de sua
familia, a qual ele classifica como uma péssima
experiéncia, no sentido de que lhe colocaram
roupas e um sapato menor do que o seu pé. Ninguém
perguntou seu numero, sentia-se apertado, pelo
tamanho e pela falta de liberdade nos movimentos,
diferente de tudo o que estava acostumado. As
roupas e o sapato nao cabiam nele, nao mesmo.
Diante dessas afirmag¢des, uma crian¢a o
interrompe e diz: ‘mas tu foi te acostumando,
né?’ E o autor responde: ‘sim, a gente se
acostuma, mas nao deveria’. Cena de escola 1.

Q
0 artista Antonio Augusto.J
Bueno, em encontro com uma
turma de criancas de trés-

quatro anos, no MAC, Museu
de Arte Contemporanea, na
Casa de Cultura Mario
Quintana (POA), tenta
explicar o seu trabalho

na construcao do varal

com gravetos do
abacateiro, contando sobre
0 quanto eles mostram o
que ele esta pensando
quando se dedica a juntar
0 que a natureza descarta.
Um dos meninos comenta
baixinho a colega: ‘esses
pauzinhos sao como uns
pensamentos guardados
nesse fio para nao perder,
né?’ Cena de escola 2.
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<\A turma de criancas de trés anos esta e;;;I;I;;_;E_EEE__ﬁf___—__——————’—
atividade de desenho. Sobre as mesas, folhas brancas e

potes com canetas e giz de cera de diversas cores. Um
menino revira o pote, em busca do giz que mais se parece
com a cor da sua pele. Estd se desenhando e quer deixar o
desenho mais parecido com ele. Experimenta riscar na sua
propria pele para ver o efeito que da e para “testar” a
cor que mais se aproxima. H4, na sala, uma colecao de giz
“cor de pele”. Ele segue a tarde com os bracos pintados de
diferentes “tons de pele”. Quando a mae chega para busca-
lo, se assusta ao ver, de relance, os bracos do filho e
pergunta: ‘o que houve? Esta arranhado, machucado?’ E o
menino se apressa em responder: ‘nao, mae, hoje eu
encontrei minha cor de pele. Fiz isso até achar. Ta aqui,
6!’ E mostra o braco pintado com a cor que ele julgou mais
préxima da sua pele. Cena de escola 3.

A pa)

A
(J ‘Eu gosto tanto quando \/ (J A artista visual Teresa Poester3* vem a\/

fico a vontade para
ter ideias, para
tentar fazer coisas’,
diz a crianca de nove
anos, enquanto
manuseia galhos e
arames para uma
instalacao na aula de
artes. ‘Parece que o
tempo passa mais
devagar. Eu vou tendo
ideias enquanto penso
e nao sei bem o que
vai surgir do
trabalho. Isso nao é
um jeito de ter a arte
na gente? Acho que
aprendi isso com algum
artista ou escritor,
mas também com um
colega que me disse
para fazer assim, ja
nem sei’. Cena de
escola 4.

escola para uma oficina e momento de
conversa com crian¢as de sete-oito anos. O
assunto é sobre seu trabalho ser entendido
pelas crian¢as como “riscalhadas®, pelo
fato de nao ser representado por formas
figurativas ou concretas. A artista comenta
que, para ela, existem diferentes tipos de
riscalhadas. Acha algumas mais bacanas e
outras nem tanto. As que acha mais bacanas
e também mais dificeis de fazer sao as que
tém a ver com a ideia de riscar pensando
sobre o que esta fazendo, enquanto as
outras sao mais para experimentar o gesto
mesmo. Passadas algumas semanas desse
encontro, Teresa volta a escola para a
Mostra de Artes Visuais. Nesta mostra,
estao expostos trabalhos de todas as turmas
da escola, feitos com a artista e outros
sem a sua presen¢a, mas todos inspirados no
estudo de sua obra. Uma crian¢a que havia
participado da oficina com ela comenta que
0 que mais aprendeu com o seu trabalho foi
a fazer “rabiscos com penso”. Teresa se
surpreende e diz: ‘sabe que eu nunca tinha
pensado no meu trabalho com esse nome?’ Cena
de escola 5.

34 Artista visual e professora aposentada do Instituto de Artes da UFRGS. Atualmente reside

em Paris (http://www.teresapoester.com.br/). Acesso em 2 de dezembro de 2018.
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A

T \/
\\Criancas de 10-11 anos em encontro com a compositora Monica
Tomasi3>, perguntam insistentemente sobre a tematica do amor

em suas can¢des. Monica responde:

‘bah, dificil falar, acho

que porque me sinto muito amada por muitas pessoas e tento
fazer um universo colorido para conviver com elas. A misica,
para mim, é estado de felicidade plena’. Um menino, entao,
completa: ‘entendi, é que o amor faz com que mais pessoas
queiram estar com a gente. Essa ideia merece registro no meu
caderno, porque ela precisa ser levada adiante. As pessoas
deviam pensar mais sobre isso (...)’ Cena de escola 6.

/

A

A

Q:Um grupo de criangas de quatro-cinc&/

anos se prepara para o encontro com
a escritora Maré Barbieri3¢, Muitas
leituras, conversas e produ¢odes a
partir de seus livros foram feitas,
em especial, do livro Tinoca
minhoca, o preferido da turma. A
sala de aula estd localizada no
andar superior, em frente a uma
escada sem porta, que da acesso
direto as crian¢as. Toca a campainha
da escola, a professora informa que
a Maré esta chegando e que, em
breve, subira as escadas para vir
conversar com a turma. As criang¢as
se agitam, estao euféricas. Quando
Maré aparece na escada, uma menina
levanta da roda e pergunta: ‘quem é
essa?’ A professora responde: ‘a
Mardé Barbieri!’ E a crian¢a diz:
‘nao pode! Ela é viva?’ E Maro
responde: ‘sou viva sim e fico ainda
mais viva cada vez que vocés abrem
meus livros e contam as historias.
Vocés passam a ser minhas
companhias’. ‘Legal’, diz a crianga,
‘entdo tu quer ser nossa amiga?’
Cena de escola 7.

Q:Era dia de encontro com Ana\/

Maria Machado3®’, autora
estudada pela escola. Em meio
a um turbilhao de perguntas,
um menino de oito anos
levanta a seguinte questao:
‘tu foi presa na época da
ditadura, né? Teve que ir
embora do Brasil’. Ana Maria
concorda com a cabega. ‘Agora
eu quero entender uma coisa’,
completa o menino: ‘como pode
alguém prender e mandar
embora do Brasil uma pessoa
tao bacana como tu? Que
escreve e diz coisas tao
legais?’ E a autora,
surpresa, olha para as
professoras, respira, pensa
uns segundos e diz: ‘é que eu
acho que naquela época a
policia ndao era muito bacana,
entdao nao conseguia ver as
coisas legais que a gente
fazia’. ‘E, pode ser’,
responde a crian¢a. Cena de
escola 8.

35 Cantora e compositora gaicha (http://www.monicatomasi.com.br/). Acesso em 17 de dezembro
de 2018.

36 Escritora, professora e contadora de histérias, natural da cidade Bento Gongalves, RS
(http://www.marobarbieri.com/?pg=1908). Acesso em 17 de dezembro de 2018.

37 Escritora de livros de literatura infantil, infanto-juvenil e adulta. Membro da Academia
Brasileira de Letras desde 2003, sendo a primeira escritora de livros infantis a fazer parte da ABL

(http://www.anamariamachado.com/). Acesso em 17 de dezembro de 2018.
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A yi|

{fUm menino de oito anos pergunta para a artista visual Zoravia \/
Bettiol3®, durante encontro com ela no MARGS, para visita a
exposicao Zoravia Bettiol - o Lirico e o onirico (2016), se ela vé
possibilidade de um dia a ditadura voltar ao Brasil. Zoravia se
surpreende com a pergunta e retorna: ‘espero que nao, mas me diz
uma coisa, o que tu sabes sobre a ditadura? Quem te falou?’ ¢0Olha’,
responde o menino: ‘um pouco do que a minha familia contou e outro
tanto aprendi com o teu trabalho, com a tua obra que fez pensar
muito sobre isso’. Cena de escola 9.

ya

\

T
K\ A professora, preocupada que uma menina de sete anos nao se
sente bem em desenhar, pois se considera “ruim nas artes”,
segundo suas palavras, conversa com ela e, juntas, tém a ideia
de convidar um determinado colega para produzirem
coletivamente um desenho a partir de uma histéria lida. O
colega aceita o convite, mas alerta, dizendo a crian¢a que o
convidou: ‘tudo bem, podemos desenhar em dupla, mas vamos ter
que achar um jeito de te deixar com mais vontade de desenhar,
porque sendao o desenho vai ficar com a minha cara, o que nao é
justo, e ele teria que ter pelos menos duas caras, a minha e a
tua’. Ops, mas dai ja seria a nossa cara, né? Vamos fazer essa
“inventude”’? Cena de escola 10.

pn|

T

\0 artista visual Lipe Albuquerque3® é convidado pela escola\/
para ministrar uma oficina de desenho com crian¢as de oito-
nove anos. As crianc¢as se envolvem profundamente com as
propostas do artista, que desenha no quadro e em folhas todo
o tipo de pedido delas, mostrando alguns “truques” seus para
aprimorar o desenho. O artista, no entanto, alerta para a
importancia da aten¢ao ao trag¢o e da concentrag¢ao no
desenho, a fim de que ele saia de dentro de cada um, como
uma marca, uma producao singular. Um aluno, entao, comenta
com os colegas ao lado: f‘isso ta bom de fazer, mas meu pé ta
formigando de tanto me concentrar para desenhar! Alguém sabe
por que isso acontece?’ Nenhuma resposta, seguem
desenhando... Cena de escola 11.

38 Artista visual, designer e arte-educadora. Mantém o [Z6B, Instituto Zoravia Bettiol, em POA.

(http://www.zoraviabettiol.com.br/). Acesso em 19 de dezembro de 2018.

39 Artista visual, cartunista e sécio da Casa Musgo, espaco coletivo de arte, situado a Avenida

Venancio Aires, 860, Porto Alegre (https://www.facebook.com/lipe.de.albuquerque). Acesso em 19
de dezembro de 2018.
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——>> 4.1.Pensar com como um modo de ter a arte na gente

As cenas suspensas nesse varal estranho, atravessado por arte e por vidas,
fazem parte da linha de for¢a 1 (um), que leva o nome desta secdo. As cenas se
passam no espa¢o da escola de educacdo basica (educacdo infantil e ensino
fundamental I), em aulas de artes e em encontros com artistas (autores, artistas
visuais e musicista), também em uma visita ao museu, conforme a cena de escola 2
(dois). Estdo organizadas para pulsar a ideia de pensar com como “um jeito de ter
a arte na gente”, conforme fala da crianca da cena 4 (quatro). De algum modo,
todas essas cenas tém em comum o fato de terem o pensamento acionado ou
convocado por alguma provocacao realizada com artistas e/ou estdo relacionadas
a alguma manifestagdo ou gesto que remeta a uma postura ou atitude de arte.
Assim, o “ganchinho” delas, aos modos de Antonio Augusto Bueno, ao buscar os
gravetos do abacateiro, que melhor se acomodavam em seu varal, estd na relacao
com o pensar com, trazendo a visibilidade um pensamento que se surpreende
diante da pergunta, que experimenta, que pensa diferente e que nao se conforma
com a reproducdo do que ja existe, do que julga saber. Um pensamento que cria, na
relacdo com o outro - ficticio ou real, animado ou inanimado, conforme Deleuze
(1992) - nos encontros entre e com a arte e a escola.

O que mais chama a aten¢do nas cenas suspensas é a relacdo que as
criangas, em especial, estabelecem com a pergunta, o quanto movimentam o
pensamento diante daquilo que as mobiliza ou que “desestrutura certezas e
verdades” (DELEUZE, 1992, 160). Todas as cenas, de algum modo, dao-se na
companhia de adultos, mas nao sdo, necessariamente, protagonizadas por eles.
Algumas questdes sao langadas por eles, muitas vezes, aguardando determinadas
respostas, que nem sempre vém de acordo com o esperado. No lugar disso,
emergem respostas que surpreendem com o que pode o pensamento livre,
expressas em elaborac¢des inventivas, ainda nao pensadas. De acordo com Carmen
Lucia Vidal Pérez (2014, p. 110), isso acontece porque pensar em companhia das
criancas “é se deixar levar por diferentes fluxos e viver a experiéncia da nao
compreensao - a crianga provoca o pensamento e nos forga a pensar”. Um modo,

quem sabe, de entrarmos em contato com o outro do pensamento, aquele ou aquilo
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que nos tira dos contornos delineados, levando-nos a produzir novos e outros
sentidos para as nossas relagdes.

Diante das cenas de escola em movimento, emergem algumas questdes que
me tomam, produzindo inquietudes de pensamento: quantas vezes, como
docentes, lancamos as questdes e nao paramos para ouvir o que trazem nossos
alunos e alunas? E quantas vezes nem paramos para pensar sobre a possibilidade
de um pensamento que pensa diferente do que ja havia sido pensado? Por que a
nossa relacdo com a pergunta é sempre tao fragil? Que perguntas, cujas respostas,
de fato, ndo sabemos, sao feitas diante da vida que pulsa fortemente na e com a
escola?

Essas cenas sugerem alguns caminhos e possiveis respostas. Elas ajudam a
entender que “o pensamento é uma abertura, e ndo uma ginastica ou uma
destreza” e que “s6 se pensa numa relacao aberta com o que ainda ndo pensamos,
com o que nio sabemos, porque pensar é heterogéneo” (LOPEZ, 2008, p. 63-64).
Diante disso, temos as “inventudes” da cena de escola 10, na relagdo com o pensar
em companhia, fazendo surgir uma outra coisa, até entdo impensada; o manuseio
dos materiais, “tendo ideias enquanto pensa” e deixando-se contaminar por essa
possibilidade, descobrindo que o que acontece, afinal, pode ser um “jeito de ter a
arte na gente”, conforme a cena de escola 4 (quatro); a experimentac¢do de cores,
comparando-as no préprio corpo e buscando a complexa tarefa de encontrar a “sua
cor de pele” diante de tantas tonalidades possiveis na existéncia humana, mesmo
diante de uma oferta mais ampliada, mas, ainda assim, limitada, expressa na cena
de escola 3 (trés); as pessoas legais que sio mandadas embora do pais, por
fazerem coisas bacanas que, muitas vezes, nao sdao permitidas, pois nao pertencem
ao que pode para um determinado tempo e lugar, mesmo sendo “tdo bacanas” , de
acordo com a cena de escola 8 (oito); o pé que formiga de tanto pensar e de tanta
concentracao, reflexo, talvez, de um corpo que se move sem sair do lugar, move-se
em pensamento, como sugere a cena de escola 11. Enfim, um pensamento como
“rabisco com penso” e ndo como simples riscalhada, é o que parece mover essas
cenas e, consequentemente, esta tese. Nao se trata, portanto, de desconsiderar a
riscalhada como gesto, mas de potencializar aquilo que vai além do gesto e que

ativa um pensar como producdo de movimento. Algo na relagdo também com a
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ideia do Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé, proposicao do artista, que
tem, no coletar e no suspender, mais do que gestos, mas for¢cas permeadas de
“penso”, usando palavras da crian¢a da cena de escola 5 (cinco).

O pensar com, partindo de situacdes muito simples, por vezes, rotineiras, se
olhadas com estranhamento, com um pensamento aberto, inquieto, pode
contribuir para enxergarmos a possibilidade de criagdo, de algo a ser olhado de
novo e de modo diferente. Um olhar para o infraordinario (PEREC, 2016), aquilo
que passa sem que percebamos, os detalhes que perpassam a vida cotidiana.
Entendo que esse modo de pensar conversa com a ideia de cultivo, na medida em
que potencializa um cuidado e uma atencdo para a vida em suas minucias. Vida que
se passa por dentro do grande mundo que é a escola, que convida a produzir
pensamento e aprender em parceria, muitas vezes, em contextos até entao
insuspeitados. Uma educa¢do que se dia no olhar, no gesto, em uma pequena
expressao, em um movimento de corpo, “naquilo que em geral ndo se nota, o que
ndo tem importancia: o que acontece quando nada acontece” (PEREC, 2016, p. 11).

Minhas escolhas, ao operar com o “pensar com como um modo de ter a arte
na gente”, deslocam-se no sentido de perceber a escola de outros lugares, por
outros caminhos, no espaco e no tempo em que as situacdes estiverem
acontecendo, sem a necessidade de terem algum desdobramento ou formalizagao.
Uma espécie de acionamento dos saberes menores, a serem inventados,
“despreocupados por sistematizar ‘seriamente’ suas formas para serem
legitimados e sem inten¢des de convencer da sua ‘utilidade’ e da sua verdade”
(RIBETTO, 2014, p. 97). Um demorar-se nos gestos [minimos] da vida escolar, sem
pretensdes explicativas, de acordo com Ldpez (2017) |[grifos meus, insercdes
minhas]. Algo que ndo se esgota, pois sempre havera uma nova gama de coisas
acontecendo, de espacos abertos para, quem sabe, enxergar o restante, as camadas
de inutilidade da escola, aquilo que faz com que a escola seja o que é, em seu
estado mais verdadeiro ou cru, como pontua Perec (2016), em relacdo ao seu
convite a olhar para a cidade em suas minucias. Entendo este como um gesto de
arte, aprendido em companhia dos artistas visuais que potencializam esta tese e
essa linha de forga, impregnada de arte e de “inventudes” criadas nas e com as

cenas aqui suspensas.
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Voltando ao varal com cenas, outros pensamentos surgem. Chama a atengdo
o interesse das criangas pelo assunto da politica, na relagio com o periodo da
ditadura, em especial, e 0 quanto esse assunto tdo complexo torna-se ainda mais
dificil de ser abordado no momento atual, diante das polémicas tentativas de
tornar essa tematica algo que nao foi, de amenizar os horrores de um periodo
triste e lamentavel da histéria do pais. A surpresa da autora e da artista, expressa
nas cenas de escola 8 (oito) e 9 (nove), diante das perguntas das criancas mostra o
quanto o estranho situa-se no limiar entre o familiar e o novo ou desconhecido e o
quanto as criangas interessam-se em pensar e conversar sobre o que lhes inquieta
e o que lhes provoca a perguntar o que nao sabem, mas que ouvem falar e buscam
entender, mobilizando caminhos para pensar com o outro, com aquilo que
desacomoda o pensamento.

Ha uma liberdade que, por vezes, assusta, tendo em vista uma
determinada ideia de infancia e de crianca, de algum modo, incapaz de formular os
seus proprios pensamentos e de pensar além dos limites previstos no que o
programa escolar define. Isso tem a ver com uma ideia, bastante difundida na
educacdo, de que o trabalho da escola deve ser pensado “para as criangas e nao
com as criancas”, conforme Gallo (2013, p. 136). Com relacdo a isso, tem sido
relativamente comum ouvir de artistas de diferentes areas ou linguagens, quando
em contato com as criangas, sobre o quanto elas tiram cada um deles de seu lugar
de acomodacdo ao olharem para a sua obra de um jeito que ndo havia sido olhada
ou pensada. O quanto os detalhes do que as criancas dizem e observam fazem com
que o trabalho ganhe outro desenho, outra imagem. E isso é da ordem do pensar
com. E da ordem do que “vale a pena registrar no caderno e levar adiante para que
mais pessoas pensem sobre o assunto”, conforme a cena de escola 6 (seis). E
também do que convida a cultivar encontros com a arte que se faz viva e presente
nos livros, na musica, no teatro, nas producdes em artes visuais, na escola como
espaco de desejo e de escolhas que potencializam a vida. Uma arte que renasce e
renova-se a cada encontro com o que faz pensar e que gera amizades e novas
parcerias, conforme a cena 7 (sete), do encontro com a autora “viva”. A autora que
sai dos livros e torna-se uma de nds, mas que mantém, na sua produ¢do em arte, a

forca do que nos alimenta a seguir pensando e imaginando infinitamente.
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Com as cenas, de certa forma, ha um convite a sairmos de um modelo de
funcionamento em que “o que ‘ouvimos’ é aquilo que se esperava ouvir” (GALLO,
2013, p. 137), mobilizando-nos, como adultos e docentes, ao exercicio de quem
sabe, fazermos mais perguntas cujas respostas ndo sabemos, de expressarmos o
que ainda ndo foi dito ou pensado, buscando, na arte, como postura e como
produgdo, a parceria para que esse exercicio se misture ao nosso modo de viver e
de conceber a educacdo. Essa pode ser uma aposta desta tese, pensada na
perspectiva com. Um modo de pensar a existéncia como devir, como aquilo que
ndo se reconhece em formas prontas ou estaticas. Devir como o que atua na
possibilidade de criacao de novos e outros caminhos, como producdo de diferenca
e nao de mesmidade, como afirma Gallo (2014).

Loponte (2012) colabora nesse sentido, quando aborda a relagio com a
arte e com a escola e provoca a pensar que qualquer resposta nessa relacao “esteja
em estranhar o cendrio, em olha-lo de ‘artistica distdncia’, em procurar o
estranhamento do olhar em outros cenarios”, em dire¢do a um saber que “também
é capaz de cortar, ir além dos trilhos ja tracados e dos caminhos que ja

conhecemos” (LOPONTE, 2012, p. 321).
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Atencdo, professores e professoras, para
ndo serem enforcados(as) pela palavra.
Como se escreve iguana, afinal?

12. Jogo de forca e um enforcamento inevitavel. Producdo infantil com intervengio de
pergunta que nao encontrou resposta a altura do requinte de pensamento da crianga.
Fotografia da autora.

_——_4.2. Sutilezas da arte como atitude em duas cenas e um breve episodio

Dando seguimento a ideia de pensar com a arte, na relagdo com o que se
passa na escola em modos menores, elejo duas cenas dessa linha de for¢a, que
entendo como potencializadoras do movimento que busco realizar, no exercicio de
estranhar a escola, estando por dentro dela. Refiro-me a cena 1 (um), encontro
com Daniel Munduruku e a cena 2 (dois), encontro com Antonio Augusto Bueno e

seu Varal com gravetos, que, ndo por acaso, estdo em um mesmo varal e abrem, de
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algum modo, a ideia de “pensar com tendo a arte na gente”. Foram essas as
primeiras cenas escolhidas para compor esta investiga¢cdo. Entendo, portanto, que
merecem um olhar e um tratamento diferenciados, pelo modo como acionaram em
mim o desejo de produzir algo com elas e pela for¢a do pensamento que emerge
delas. Trago, em companhia dessas cenas, um breve episddio, narrado por Walter
Kohan (2013), em referéncia a uma situagdo vivida pelo filésofo e educador
venezuelano Simo6n Rodriguez (1769-1854), cujas produg¢des conheci durante os
anos de doutorado e que foram de fundamental importancia para as escolhas que
se seguiram na construcao da pesquisa. O episédio encontra-se no livro O mestre
inventor: Relatos de um viajante educador, publicado pela editora Auténtica e
recebeu o nome de “Histéria de Thomas”.

Essas trés situacdes ou encontros podem ser olhados como um reforco a
ideia de pensar com a arte como atitude e como “um potencializador de
possibilidades e de mundos possiveis” (tradu¢do minha) (JOVE, 2017, p. 45), tendo
em vista que elas tém em comum o fato de serem situagdes relacionadas a
inventividade diante de algo que se impde. Trazem consigo, de alguma maneira, a
forca para suspender certezas e desacomodar ideias, dando visibilidade aquilo que
poderia passar despercebido. Cada um desses encontros traz, também, o modo de
pensar de trés importantes parceiros para a constru¢do analitica e metodolégica
realizada: Daniel Munduruku, Antdnio Augusto Bueno e Simén Rodriguez.

Em companhia deles, busco aproximar-me de algo que aprendi com Gléria
Jové, em sua passagem por Porto Alegre, no ano de 2017, quando falava sobre o
movimento de nos deixarmos contaminar pelas ideias de artistas e também de
outras pessoas que nos provocam a pensar diferente, vendo de que modos essas
ideias misturam-se as nossas, de que modos nos modificam e modificam a escola,
como fazem com que elas corram em nosso sangue e toquem nossos coragoes.
Movimento que busco pulsar ao trazer cenas de escola como materialidades de
pesquisa, movimento também que marca, de alguma forma, a minha trajetoria
como habitante da escola, que ndo se conforma com a repeticio do mesmo, que
tem a inquietude no corpo e na alma. Por isso, o forte interesse pelos movimentos
minimos que colocam em suspensdo os modos ajustados de viver na e com a

escola, mesmo que por breves instantes.
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Vamos, entdo, aos movimentos de pensamento produzidos pelas cenas 1
(um) e 2 (dois) e pela “Historia de Thomas”:

Cena de escola 1 (um): Encontro de alunos e alunas com Daniel

Munduruku, um brasileiro, descendente da tribo Munduruku, como se apresenta.
Um autor com um lugar de fala diferente do habitual das criangas e dos adultos, em
sua grande maioria, brancos, descendentes de europeus, que colabora para pulsar
a ideia de abalar o pensamento para pensar o que ndo havia pensado,
desnaturalizando algumas praticas, acdes e atitudes. Em companhia do autor, vem
o convite a estranhar algumas formas de regulacao da conduta e de gerenciamento
da vida, um convite a, quem sabe, estranhar(-se).

O autor, ao narrar a sua historia de infancia na relacdo com a escola,
classificada como uma “péssima experiéncia”, convida-nos a pensar sobre o quanto
habitamos o espaco incerto entre o que a tradi¢do prevé e o que se produz, neste
caso, 0 espaco entre aquilo que torna a cultura dos povos indigenas distante e ao
mesmo tempo tao diferente da nossa, pelo menos, até o momento de ir para a
escola, quando a cultura parece passar a ser entendida como transmissdo de
saberes, ndo importando mais o que havia sido cultivado até entdo. Afinal, a escola
chega para todos e todas, assim como os seus modos “justos e ajustados”, mesmo
que as “roupas e sapatos nao caibam em nossos corpos”, ideias e pensamentos. A
hora de ir para a escola e os documentos que regem a educac¢do reforcam essa
ideia%0, é o momento de alinhar pensamentos e saberes e tanto faz se eles “cabem”
na nossa vida ou ndo. Acabamos sendo levados, algumas vezes, de modo sutil e
sorrateiro, outras, de forma mais explicita, a nos acostumarmos, “mas nao
deveriamos”. Com relacao a isso, na continuidade da cena 1 (um), em conversa com
as criancas sobre o fato de os povos indigenas terem que vestir roupas, como uma
ideia de civilizacdo, Daniel refere-se a uma necessidade, tendo em vista a garantia
de respeito ao corpo por parte de outros. O autor afirma: “as roupas colocadas em
nos, servindo ou ndo, ndo significa que nos civilizamos, foi um modo de evitar que
os ditos “civilizados” se tornassem muito selvagens com a gente”.#1 Com cenas

como essa, quanta produgdo de pensamento torna-se possivel! Quantas perguntas

40 Em especial, a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) aprovada, em sua versdo completa e
final, em dezembro de 2018.
41 Anotacoes realizadas por mim, durante conversa com o autor na escola, em maio de 2017.
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podem ser feitas! Como temos a aprender com, pensar com, cultivar encontros e
estranhar o que nos chega como algo dado por uma determinada ideia ou
concepgao de cultura, uma espécie de “monocultura”, considerada como a melhor,
a cultura mais “verdadeira”. No lugar disso, quem sabe o convite a pensar com uma
cena-encontro, como um modo de ndo ndo nos deixarmos acostumar, como um

movimento de resistir para continuar existindo.

“colocaram roupas em mim’... ‘e um sapato menor

do que o meu pé’... ‘'uma péssima experiéncia’.

‘acostuma
, mas nao
deveria’
ou...

para nao se

acostumar

com o que
ndo cabe no
pensamento

13. Produgio infantil encontrada na escola, apds encontro com Daniel Munduruku (2017),
atravessada por linhas e fragmentos de textos. Fotografia da autora.

E é esse exercicio de afastamento da acomodagdo e da possibilidade de
“deixar como estd” ou de simplesmente nos acostumarmos que busco extrair das
cenas que trago a conversa. As pequenas revolugdes que surpreendem o

pensamento e que nos fazem parar, mesmo que por alguns instantes, para refletir
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sobre o que nos chega a cada momento. As cenas infimas que, de algum modo,
colocam em xeque modos de ser e de agir expressos em um determinado discurso,
raso e apaziguador, sempre muito bem articulado a uma légica de pensamento de
massa. Um discurso em que o que importa é a oferta de um determinado modo de
pensar, pela imposi¢ao de uma certa cultura em detrimento de outras. Uma cultura
da transmissdo daquilo que é tido como necessario e importante de ser reforcado,
tendo em vista um determinado modelo econdémico, politico e social de nag¢do, em
que as pessoas sdo vistas como “objetos de consumo, como combustivel para
aqueles que dominam o sistema atual” (MUNDURUKU, 2010, p. 10).

Na contramao disso, ao nos darmos conta do tanto de coisas que “nos
acostumamos, mas nao deveriamos”, quem sabe, poderiamos exercitar mais a ideia
de cultivar encontros, de pensar e aprender com, tendo a escola e a sua for¢a de
vida como espaco proficuo para tais gestos e atitudes. Desse modo, terifamos mais
chances de vivermos experiéncias capazes de nos modificarem ou, pelo menos,
fazerem-nos estranhar quando a oferta se apresenta tdo distante daquilo que nos é
caro e precioso: a liberdade de pensar e de fazer algumas escolhas de acordo com o

que acreditamos e com o que “cabe” em nossos corpos e em nossas vidas.

o

Cena de escola 2 (dois): Visita de um grupo de criancas de trés-quatro

anos a um espaco expositivo - Museu de Arte Contemporanea/RS - estando o
artista presente [Antdnio Augusto Bueno], a fala de uma crianga diante da
producao de Antdnio e o seu comentdario acerca do interesse do artista em coletar
gravetos e organiza-los cuidadosamente, compondo o Varal com gravetos do
abacateiro do Jabutipé. A criancga refere-se aos gravetos como “pauzinhos” e afirma
que eles seriam como “os pensamentos guardados no fio para nao perder”. Essa
fala pode ser olhada como uma espécie de metafora ao processo de criacao do
artista, trazida em forma de elaboracao de pensamento de uma crianga, neste caso,
uma crianga livre para pensar. Uma criagdo pessoal que emerge a partir da
provocagao do artista com o seu trabalho. Um produto do pensamento, aberto a
experimentacdo e, de algum modo, misturado ao modo de pensar do artista. Um

modo de fala de um lugar que ndo esta dado, padronizado e, portanto, ndo foi
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esperado. Surge da experiéncia que mobiliza o desconhecido que, por sua vez,
aciona o pensamento a pensar, suscitado pela proposicdo de Antonio Augusto
Bueno.

E a capacidade intensa da arte de “produzir esses encontros inesperados
entre sentidos diferentes”, conforme Beatriz Sarlo (2015, p. 48), e é também a
poténcia que a escola possui [muitas vezes sem saber| para produzir encontros,
deixando que o pensamento flua e faca, de suas elaboracdes, movimentos de
resisténcia ao que insiste em permanecer da mesma maneira. Diante do que temos
vivido hoje, “resistir talvez signifique manter nosso espaco de criagdo em meio a
espacos de experimentacao” (OLIVEIRA et al, 2018, p. 136). Neste sentido,
seguindo com os autores, “ndo a criacdo de ‘algo’, de um ‘objeto’, mas a criacao
enquanto invencao de si. Enquanto poténcia que atravessa os modos como nos
relacionamos conosco, com o mundo a nossa volta e com outros” (OLIVEIRA et al.,
2018, p. 136).

E possivel aprender com a cena e com o artista que a arte é transito, é
caminho. Ela é uma porta aberta para pensar sobre coisas que nem sempre
conseguimos ou podemos pensar em outras situacdes ou lugares. E convite a
elaboracio de pensamento, a conversa, aos encontros. E possibilidade de invencio,
é compartilhamento. E quanto mais a escola for ao museu e quanto mais artistas
estiverem em contato com as escolas, mais ampliam-se os exercicios de criacdo e
de experimentacdo, desde que o distanciamento entre escola, arte e museu possa
ser vencido pelo rompimento das barreiras institucionais que impossibilitam o
pensar, investindo no exercicio de trazer mobilidade ao pensamento. Essa é
também uma percep¢do do préprio Anténio Bueno*? quando afirma que “seu
interesse esta em ver como as criangas ou as pessoas, em geral, interagem com o
seu trabalho, como o percebem, o que dizem, o que veem, o que fazem com o que
dizem e veem, como sua obra se mistura aos outros e passa a ser de todos e todas”.
Neste sentido, algo que Antdnio Augusto Bueno aprecia muito é observar a reacao
das criancas e também dos adultos diante de seus trabalhos com gravetos e outros
elementos da natureza. Para o artista, gravetos sao linhas e, segundo ele, é muito

comum as pessoas referirem-se as suas producdes vendo formas concretas nelas,

42 Fragmento da entrevista com Antdnio Augusto Bueno, realizada no ano de 2013, para a minha
pesquisa de Mestrado, defendida em 2014.
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dando-lhes sentidos e significados, nomeando-as. Essa € a forca da arte, de ativar a
nossa capacidade de pensar com o que nos incita, abala, comove. De fazer
inferéncias e, especialmente, de dar outros sentidos ao gesto, saindo da pura
visualidade. Vejo essa atitude na fala da crianca sobre os gravetos como
pensamentos guardados no fio para nao serem esquecidos, o que me leva a
compreender, aprendendo com Foucault, que “pensar é, primeiramente, ver e falar,
mas com a condicdo que o olho ndo permaneca nas coisas e se eleve até as
‘visibilidades’, e de que a linguagem nao fique nas palavras e frases e se eleve até os
enunciados” (DELEUZE, 1992, p. 123). Nesse sentido, Anténio Augusto Bueno, ao
nos apresentar o seu mapa de possibilidades, deixa-o em aberto para que
possamos escolher caminhos que movimentem nossos questionamentos e
percepgdes, criando novas e outras imagens de pensamento. Algo que conversa

proximamente com a ideia de “pensar com como um modo de ter a arte na gente”.

2

Um pouco de Simén Rodriguez e a Historia de Thomas: O venezuelano

Simo6n Rodriguez (1769-1854), conhecido como o mestre inventor, tem, em sua
trajetoria, o gesto de reivindicar a educagao popular, proporcionando o acesso de
todos e todas a escola, independente das castas em que estariam distribuidas as
pessoas. Esse modo de pensar era, portanto, estranho a organizacgdo da instituicdo
escolar na época, baseada em uma educacao hierarquica e diferenciada. A
educacdo popular pretendida por Simén Rodriguez era tratada como um conceito
filoséfico, um modo de “pensar o impensavel que ele mesmo inventa, na realidade
e no pensamento: uma escola de iguais para todos” (DURAN; KOHAN, 2016, p. 19).
A igualdade referida por Simén nada tinha a ver com igualdade intelectual, mas
com a igualdade de acesso, “uma escola para todos os membros da sociedade”
(KOHAN, 2013, p. 23). Baseava-se na ideia dos antigos gregos de scholé, escola com
tempo livre para estudar e para aprender. Espaco para os estudantes serem nada
mais do que estudantes, sem estarem presos a obrigacdes relacionadas ao mundo
do comércio e da produtividade (KOHAN, 2013). Simé6n Rodriguez buscou
“popularizar o tempo livre” (KOHAN, 2013, p. 23), oferecendo tempo para estudar

de forma pausada e com calma. Uma espécie de reinvencdo do espago-tempo da
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escola, a fim de que pudessem ser abertos espacos para fazer perguntas, construir
pensamentos, inquietar-se. A Histdria de Thomas, ocorrida quando Simén ainda era
bastante jovem, colaborou para dar forma a um movimento criado por ele, de fazer
escola nas escolas, com atencao a leitura, a escritura, ao pensamento, a vida

(KOHAN, 2013).

/;;;;F Rodriguez sai da escola, brincando com um grupo de crianca;T/::\

brincadeira consiste em lancar os chapéus ao ar e apanha-los antes que
toquem o chao. Ha uma casa na cidade que atrai ao Simén e as criangas, e
em frente a ela geralmente reunem-se para brincar. Quando nao ha ninguém a
vista Simén e as crian¢as brincam para ver quem encaixa o chapéu em um
vaso vazio em um canto da varanda. Até agora as criangas sempre falharam
em suas pontarias nessa brincadeira e os chapéus caem sem encaixar no
vaso. No entanto, nao ha problema nesse aparente fracasso. A graca do jogo
parece estar em jogar. Mas, nesse dia, Simdén Rodriguez decide ele mesmo
dar uma ligcdao as criangas e se anima a experimentar a pontaria. Para
surpresa e admira¢ao dos pequenos, e de si mesmo, Rodriguez acerta o vaso
na primeira tentativa. Simén Rodriguez se mostra orgulhoso e lhes diz:
“Veem como se faz? Aprendam com um homem experiente!”... As criancgas
brincam, sorriem, divertem-se. Nada mais parece importar nesse mundo. Mas
a emog¢ao dura alguns instantes e depois é substituida pela preocupagao:
como recuperar o chapéu?... Enquanto Rodriguez ainda esta pensando com as
criancgas, Thomas, um menino negro que sempre assiste com olhos brilhantes,
manifestando vontade de participar do jogo sem atrever-se a pedi-lo, e que
tinha acompanhado todo o episddio em siléncio, quase de um salto, e sem
respirar, diz a Simén Rodriguez: “Por que as criang¢as nao sobem em seus
ombros e uma delas pega o chapéu?”... A resposta do professor-estudante
vem rapidamente: “E uma 6tima ideia. N6s a colocaremos em pratica com uma
condig¢ao: que vocé seja o primeiro na escada humana, o que retira o chapéu
do vaso”. O brilho dos olhos de Thomas é suficiente como resposta. Ele
conseguiu o que queria: se juntar ao grupo, brincar com eles. O resultado
€ magnifico: o chapéu esta de volta na cabe¢a de Simén Rodriguez em menos
de trés minutos. E verdade que algumas criang¢as - entre elas o pequeno
Thomas - batem-se ao descer apressadamente da escada humana que eles
mesmos formaram, mas os risos e a satisfacdao pela experiéncia
compartilhada superam qualquer dor ou arranhao; particularmente para
Thomas, que sai correndo com os mesmos olhos brilhantes com os quais ele
antes olhava brincar os que agora eram seus novos companheiros de diversao
(Historia de Thomas, KOHAN, 2013, p. 30-32).

A histéria passa-se em uma viagem do filésofo e educador a Jamaica, na
cidade caribenha de Kingston. Nao ha um registro especifico da data, apenas que

estd situada nos idos de 1800. Ela narra a experiéncia vivida por Simén Rodriguez
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no encontro dele com os seus alunos para brincar na rua, apos a escola. Mostra o
quanto a solu¢do encontrada pelo menino Thomas, que ndo fazia parte do seu
grupo de alunos e que nem a escola frequentava, deixa-lhe com muitas questdes e
desacomoda os seus pensamentos acerca da importancia de pensar sobre o que se
aprende na escola e sobre educacdo, de maneira geral. Pode ser olhada como um
disparador de pensamento que convoca Simdn a estranhar o que vivia até entdo na
e com a escola, levando-o a seguinte elaboracdo: como poderia o menino Thomas,
0 negro, o que nao tinha acesso ao ensino escolarizado da época, em uma
sociedade organizada em castas, em que a escola era um espacgo reservado a alta
sociedade, o menor de todos, o estrangeiro do grupo, o que fala diferente, tomar a
palavra e trazer a solu¢do que nenhuma outra crianga, letrada e instruida, havia
tido?

Algo se produziu naquele momento e fez com que Simén Rodriguez ndo
conseguisse mais voltar a escola da mesma maneira. Uma experiéncia que o
arrancou de seu lugar de acomodacao e provocou inquietude. Algo aparentemente
tdo simples e, no entanto, provocou-lhe um “terremoto interior” (KOHAN, 2013, p.
48). Algo além do ato em si, realizado pelo menino, estranho ao que era vivido
cotidianamente e que produziu um processo de estranhamento em relacdo ao que
Sim6n Rodriguez julgava saber e ao que acreditava sobre a escola. Uma experiéncia
de pensamento que o forgou a pensar, provocada ou violentada pela fala ou pelo
gesto verdadeiro de uma crianga, que, estando fora do espago do instituido,
inseriu-se na brincadeira, sem o compromisso de permanecer nela e, nesse espaco
intermedidario, permitiu-se inventar.

E interessante ressaltar, no entanto, que o episédio do menino Thomas,
narrado por Rodriguez, ndo acontece no espaco da escola, mas na extensao a ela. A
cena passa-se no periodo po6s-aula, na rua, no momento em que um professor se
diverte com as criancas, brinca com elas, sem a seriedade da escola. Ele sente-se
como uma delas, de acordo com Kohan (2013). E uma cena que se repete, quase
como um ritual de despedida, a cada dia. Thomas insere-se na brincadeira nesse
dia e, com o seu ato, desestrutura o pensamento de Rodriguez. “O pequeno Thomas
o leva a pensar na escola como nao havia feito nunca antes” (KOHAN, 2013, p. 49).

Ele passa a pensar a escola ndo somente em termos de funcionamento e
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organiza¢do, mas com o seu papel social e o seu sentido. De acordo com Kohan

(2013), em referéncia ao episédio de Thomas:

Ha pequenos episddios que podem mudar a vida de uma
pessoa e, por meio dela, a vida de muitas outras. Podem ser
situacdes aparentemente banais, coloquiais e sem maior
transcendéncia que, em qualquer outro momento, passariam
despercebidas, mas que, em determinadas circunstancias da
vida de uma pessoa, nesse momento kairéds em que se
apresentam, ocasionam um terremoto, fazem com que tudo
mude de lugar, de posicao, de estado (KOHAN, 2013, p. 29).

Simén Rodriguez ndo consegue mais abandonar essa histdria, pois percebe,
no episddio do menino, a for¢a da criatividade, do pensamento e da invencdo. A
forca que permite pensar, escutar e olhar para aquilo que, na maioria das vezes,
ndo tem espaco e tempo na escola: os gestos, as ac¢oes, as atitudes que vém do que
nao foi planejado, do que surge de quem, de algum modo, exercita 0 movimento de
pensar de modo estranho aos usos estabelecidos, um pensar sobre o proéprio
pensamento. Thomas exercita a invencdo e convida-nos a entendé-la como aquilo
que atravessa diferentes processos, “a percep¢do, a memoria, a linguagem e a
aprendizagem” (KASTRUP, 2016, p. 1), tornando-se poténcia pela possibilidade
que a cognicao tem de tornar algo diferente do que é. Um pensar inventivo,
permeado de uma atitude pensada como um modo de arte? Penso que sim.

Entendo que Simo6n Rodriguez viu-se afetado pelo encontro com “as forgas
desconhecidas que esvaziam nossas certezas” (LEVY, 2011, p. 123) quando, diante
do episodio do menino Thomas, rompeu com um saber racional e algo aconteceu
ao seu pensamento que o levou a pensar sobre a escola e, sobretudo, sobre o papel
social destinado a ela, de um modo que nunca havia parado para pensar.
Experimentou, de algum modo, o pensamento do fora, na perspectiva de Deleuze,

que, segundo Levy (2011):

E o pensamento do acaso que precisa de um encontro, de algo
que o force a pensar. Sem algo que o violente, o pensamento
ndo significa nada. Ele s6 acontece quando acometido por uma
violéncia que inviabiliza a recogni¢cdo, provocando um
estranhamento (LEVY, 2011, p.123).
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Nessa perspectiva, pensar é uma possibilidade que pode ou ndo acontecer,
pois depende da forca dos encontros (LEVY, 2013). A Histéria de Thomas, na
relacdo com as modificagdes provocadas em Simon Rodriguez e em sua relacdo
com a escola, sugere uma aproximagdo as cenas de escola que compdem esta tese.
Entendo que as pequenas cenas colaboram, cada uma a seu modo, para provocar o
pensamento a pensar sobre o tanto de coisas que acontecem na escola
cotidianamente, mas nem sempre somos capturados por elas, nem todas as
situacdes abalam o nosso pensamento e nem sempre também estamos disponiveis
para percebé-las, muitas vezes por estarmos com o pensamento ocupado com
reproducdes e representacoes.

De qualquer modo, refor¢o o desafio de olhar com uma atencao diferenciada
para essas situagoes, que se deslocam na contramao da ideia de pensamento como
algo externo, como mera representacao do real para, diante daquilo que abala as
estruturas do pensar, sair, mesmo que por instantes, do estado de anestesia que
pode ser transformada a vida, neste caso, a vida escolar. Afinal, pergunta Perec
(2010), onde estd nossa vida, nosso corpo, nosso espac¢o? Talvez, nas pequenas
cenas, coisinhas do chao [da escola], espagos de invencao que ndo precisam “de
fazer razdo”, como ensina Manoel de Barros (2010), ao narrar as suas histérias de
meninos, de oncas e de mato. Também nas pequenas tensdes e fraturas, tomadas
como deslocamentos “imprevisiveis e inesperados, que rompam com a harmonia
do senso comum produzindo e repetindo diferengas” (MOSSI, 2917, p. 78).

Feitas as necessarias e potentes conversas com as duas cenas e com o breve
episddio, penso que é hora de seguir com as linhas de for¢a, operando com elas
também na perspectiva do estranho e do minimo, sem perder de vista a arte dos
encontros e do cultivo da vida, aprendendo em companhia de Daniel Munduruku,

Simo6n Rodriguez e Antonio Augusto Bueno.



gy frn pigaare (¥
frrde e o Joacer E99

5. Cenas-convite ao estranho
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- convite ao estranho — A

[~

A professora, interessada em conhecer as hipéteses de v/
escrita de criancas de cinco-seis anos, pede que cada uma
escreva seu nome em uma folha de papel. A orientacao é de
que escrevam “do seu jeito**”. Uma crianga por vez, a fim de
que se torne possivel acompanhar cada escrita e “entender”
o momento de cada uma delas. Aparecem Marias, Alices,
Antonios, Josés, escritos de formas variadas. Letras
espelhadas, repetidas, tracados firmes e outros um tanto
trémulos, letras de todos os tamanhos e tipos, letras como
desenhos, tracados inventados, alguns reconheciveis como
letras, outros nem tanto. Entre os variados exercicios de
escrita do nome, uma situacao chama a atencao da
professora: o menino Anderson**, recém-chegado na escola,
trazendo vivéncias anteriores de situacao de rua com sua
familia. Ele esta na escola pela primeira vez na sua vida e
a professora lhe pede que escreva o nome “do seu jeito”.
Anderson responde: ‘nao sei’. A professora lhe mostra uma
tabela com letras e faz os sons em voz alta, na tentativa
de ajudar para que o menino consiga escrever algo. Ela diz:
‘Aaaannn, que letras temos ai?’ O menino responde: €‘nao
sei’. Ela pergunta: ‘vocé ja viu essas letras em algum
lugar?’ Ele diz: ‘ndo sei’. Ela ainda faz algumas
tentativas de trazer as letras para a escrita do nome do
menino, mas ele somente responde: ‘nao sei’. Por fim, ja
esgotados seus “recursos de professora”, pede ao aluno que
se desenhe. Oferece papel branco, canetas e ldapis de cor.
Anderson pega um lapis e “desenha”, nao a si, mas o seu
nome, usando trés bolinhas: O 0 0. Olha para a professora
e 1lé: An-der-son, apontando com o dedo para cada bolinha ao
soletrar uma silaba.# Cena de escola 12.

43 £ bastante comum ouvir em classes de alfabetizagdo, em especial, de escolas que se apresentam
como construtivistas, a expressdo “escreva do seu jeito” enderecada a uma crianga em processo
inicial de escrita. Esse modo de conceber a aprendizagem aposta na ideia de encorajar a crianga a
trazer as suas hipoteses, através de registros espontaneos, que vao sendo significados pelo docente,
tendo em vista uma determinada categorizacdo que prevé diferentes hipéteses possiveis acerca do
sistema de escrita, o que contempla o processo de aquisicdo da chamada base alfabética - o ler e
escrever convencionalmente.

44 Nome ficcional, visando a preservacgido da identidade da crianga.

45 Ainda em relagdo ao modo construtivista de pensar, quando uma crianga relaciona um elemento
(normalmente letra) para cada silaba, é tratado no meio educacional como o estagio sildbico de
aquisicdo da escrita. De acordo com estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, esse seria um
estagio importante no processo de construcdo da base alfabética. As autoras, através do seu livro
Psicogénese da lingua escrita (Editora Artes Médicas, Porto Alegre, 1984), apoiadas no uso da
psicolinguistica contemporanea e da teoria de Piaget, buscaram demonstrar como a crianga
constréi diferentes hipoteses acerca do sistema de escrita. Esse modo de pensar ganhou forca e
adesdo nos anos 80, em diversos lugares do mundo, e segue sendo muito referido e utilizado nas
escolas brasileiras para avaliar o momento de escrita das criancas na fase da alfabetizacdo. O caso
do menino Anderson subverte a ordem tida como natural, pois ele apresenta uma hipdtese
alfabética, sem conhecer as letras, ou seja, o pensamento dele cria caminhos diferentes para pensar

000
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1
K\Um bilhete colado em um antigo caderno. O desabafo de

uma professora: tem muita coisa que eu ou¢o
diariamente na escola e na sala de aula, e deixo de
ouvir. As vezes por opcdo, outras por falta de tempo
e outras ainda porque nao sei o que fazer com elas.
Cena de escola 13.

LS

‘Como fazer para nao
esquecer as coisas que estao
na minha cabec¢a?’ Pergunta o
menino de seis anos a sua
mae. ‘Existem algumas
maneiras, escrever pode ser
uma delas’, responde a mae.
‘Mas e se essas coisas nhao
tém palavras que eu entenda?
Nao é coisa de estudar, de
entender. E coisa assim...
de nao saber. Por exemplo, o
que é mauacoportado, que eu
ja perguntei para a profe e
ou¢o ela dizer a alguns
colegas de vez em quando?
Ela disse que também nao
sabe. Acho tao engra¢ado
alguém dizer o que nao
sabe’. Cena de escola 14.

Era dia de reuniao pedagdgica na \/
escola. Como tarefa, havia a
leitura de um texto sobre tempos
da infancia, tempos da escola, na
relacao com as rotinas da educacao
infantil, seguida de discussao.
Docentes se inquietam e se
perguntam sobre o que fazer com o
tanto de coisas que acontecem
todos os dias na escola e que nao
tém como ser planejadas. O que
fazer com o que as crian¢as dizem,
fazem, mostram. Um grupo de
professoras, entao, formula algo,
cada uma trazendo um pouco da sua
contribuicao: como fazer para
aproveitar mais os momentos
inesperados, imprevistos, sem
deixar de “dar conta” do previsto
pela escola? Como nao perder esses
momentos de pura sensibilidade e
pensamento das criangas,
aproveitando-os como algo também
da escola e isso nao se tornar
mais uma tarefa a ser cumprida? E
tempo para isso? Precisamos pensar
sobre isso, mas também precisamos
mudar nossas praticas, em nés
mesmas e na escola como um todo.
Da uma sensacdo ruim, de um nao
saber o que e como fazer. Cena de
escola 15.

e parece estar muito ativo, tanto que inventa, utilizando as ferramentas que possui naquele
momento. Sem conhecer as letras, ele “desenha” o seu pensamento.
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— < \
””””’~——<?;professora esta sentada junto a um grupo de alunos e alunas de sete- /

oito anos que brincam durante um recreio na sala, devido a chuva. Ela
escreve um bilhete a familia de uma criang¢a da turma. Nao era um
bilhete “amigdvel”, pois tratava de informar aos pais sobre um ocorrido
envolvendo essa crianc¢a. De repente, é surpreendida pela pergunta de um
aluno que estd préximo a ela: ‘profe, tu é feliz?’ Sem pensar e nem

levantar a cabec¢a, ela responde:

‘de vez em quando, de vez em quando’.

Em seguida, a professora é tomada de um desconforto, um sentimento de
culpa, que a deixa inquieta. E pensa: serd que deu a melhor resposta?
Mas afinal, havia sido verdadeira, ela s6 era feliz de vez em quando.
S6 que a crianga segue olhando para ela, como que querendo um pouco

mais de explicac¢ao. Ela, entao, diz:

‘é que as vezes to6 infeliz, as

vezes mais ou menos e outras vezes estou feliz’. O menino responde, com

um ar sério:

‘ah, ta’, e trata de ir brincar. A professora fica

pensativa, tentando entender o que a havia deixado tao incomodada na

sua proépria resposta. Alguns dias depois, ao ver a
com uma crian¢a no patio, o mesmo menino pergunta:

professora brincando
‘profe, hoje tu ta

feliz, né?’ A professora sorri e responde:
‘é, hoje eu to6 feliz’. Cena de escola 16%.

‘

P |
A professora de uma turma—aa_“‘€}4;<?As criancas estao envolvidas com o \/

quarto ano chega com seu caderno
para a reunido com a coordenadora
pedagégica. Abre-o sobre a mesa e
mostra o planejamento da semana
com muitas partes anuladas, com
flechas, observacoes,
interrogacdes, registros. Diz para
a coordenadora: €‘tenho mais de 20
anos de trabalho em sala de aula.
0 que vivo hoje com minha turma
nao cabe neste planejamento. Me
dei conta que meus alunos precisam
de outras coisas, de mais tempo,
de mais espa¢o para trazerem suas
questées. Meu pensamento nao para,
preciso de ajuda para pensar de
outros jeitos. Preciso abrir
outros caminhos para pensar’.

Cena de escola 17.

estudo da obra do compositor Vitor
Ramil%’. Uma das can¢les que mais
chama a atencao de diferentes turmas
narra a histéria de um personagem que,
apdés viver diversas aventuras, passar
por momentos de muita tensao e
violéncia, acaba sendo morto com um
tiro. Essa situacao, em especial, gera
certa como¢ao entre um grupo de
crian¢as de sete-oito anos, que volta
ao assunto muitas vezes, como que para
confirmar: ‘ele morre mesmo? Vamos
cantar mais uma vez aquela parte em
que ele cai? 0 que acontece com ele
mesmo? Por que ele precisa morrer?’ E,
nao bastando perguntar a professora,
essas criang¢as interrogam também a
outras pessoas da escola, buscando uma
confirmacao ou, quem sabe, alguém que
diga que nao sabe, que nao conhece a
can¢ao e, ufa! Cena de escola 18.

46 A cena completa e o artigo que a refere esta publicada no blog da Escola Projeto e pode ser

acessada pelo link http://escolaprojeto.g12.br/blog/2017/06/16/felicidade/. O titulo do artigo é

Felicidade e é de autoria da professora Maria da Graca Machado. Acesso em 31 de agosto de 2018.
47 Cantor e compositor gaticho (http://www.vitorramil.com.br/). Acesso em 15 de maio de 2019.


http://escolaprojeto.g12.br/blog/2017/06/16/felicidade/
http://www.vitorramil.com.br/
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‘
Q\Diz a menina de oito anos a

sua professora, diante de uma
investida dela para que a
crian¢a prestasse atencao a
aula: ‘me deixa, profe,
quando estou distraida, estou
imaginando e é ai que eu
come¢o a entender as coisas
que ainda ndo sei. E quando
as coisas que eu penso parece
que ficam mais claras. E
quando eu penso de verdade’.
Cena de escola 19.

D

/]

T f
\\ Alunos e alunas de nove-10 anos estao escrevendo sobre
sentimentos na aula de teatro. O objetivo da aula é o de
produzir algo com a turma, a partir de registros sobre o
modo como alguns sentimentos sao percebidos por cada
criang¢a. De posse de uma folha, as crian¢as escrevem sua
percepcao sobre cada um dos sentimentos listados, a
partir de conversas anteriores com a turma e, no final da
folha, ha espa¢o para ampliar essa listagem, incluindo
outros sentimentos, de acordo com o desejo individual.
Alguns dos sentimentos que ja estao listados sao: amor,
felicidade, tristeza, medo, raiva, saudade, cumplicidade,
amizade; vinganca, decep¢ao (trazidos pelas criangas). Na
continuidade da atividade, uma crian¢a diz que nao se
sente bem para escrever sobre um sentimento, em especial,
que a aflige e que vem sendo pensado por ela ha algum
tempo. Um pensamento que nao lhe sai da cabec¢a. Esta
chateada, diz estar sem amigos e triste. O professor se
preocupa com a fala da crian¢a e lhe diz que entende, mas
que se quiser conversar ou escrever em outro momento,
estard a disposicao. A crianc¢a, entdo, vira a folha e
escreve no verso dela, em brevissimos segundos, uma frase
em formato de enigma. Entrega ao adulto, dizendo: ‘esta
aqui o que estou sentindo’. O professor pergunta: ‘como
tu esperas que eu leia o que escreveste?’ Ela diz: ‘é
simples, eu usei sempre uma letra do alfabeto anterior a
que eu queria’. Cena de escola 20.

—
_—
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‘Eu nao sei por onde comecar esse trabalho, professora!
Por mais que eu pense, minha cabe¢a nao ajuda. Estou com
preguica de pensar hoje’. Diz a menina de nove anos. ‘Eu
sei bem como é isso, ja passei muitas vezes por situa¢oées
assim. Fico horas diante do computador e parece que nada
acontece’, responde a professora. ‘Jura?’ Surpreende-se a
crianca. ‘Eu achei que isso s6 acontecesse com as
criangas’. ‘Como assim?’ Pergunta a professora. ‘Isso
pode acontecer com todas as pessoas, adultos e criancas’.
‘Bom saber!’ Diz a crianca. ‘E que minha mie sempre diz
que nao tem essa de nao saber, que eu tenho que mandar a
preguica embora e comec¢ar a pensar, mas dai a gente acaba
escrevendo qualquer coisa, s6 porque tem que fazer. E
acho que nem sempre é uma questao de preguica, né?’ Neste
momento, outra crianca se aproxima da conversa e diz:
‘mas dai, se é para escrever qualquer coisa, s6 porque é
obrigado a fazer, nem acho que isso seria escrita, seria
“encher linguig¢a”’, como dizem na minha casa. Cena de
escola 21.

/]

1 S /
K\ Criancas de cinco-seis anos estao
sentadas em roda com a professora. Elas
estudam sobre baleias. A professora
conta, entusiasmada, sobre a viagem que
fez no fim de semana para ver as
baleias de perto, no litoral
catarinense. 0Olhos curiosos. Materiais
a disposicao. A aula segue seu fluxo de
aula. Uma crian¢a interrompe. Ouve-se:
‘eu ja nadei com baleias. Entrei no mar
e nadei nas costas delas. Uma delas
levantou e rabo e esguichou agua’.
Siléncio. Respirag¢ao acelerada. Um
tempo diferente se faz ali. Nenhuma
pergunta, nenhuma inquieta¢ao aparente,
apenas breves trocas de olhares. A aula
segue. Cena de escola 22.
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5.1. Cenas-convite: Pensar com o estranho que nos procura em casa

Pensar com o estranho. Pensar de outros modos. Pensar o que ainda nao foi
pensado. Andarilhar por uma terra incégnita, ndo reconhecida, provocar forgas que
levem o pensamento a pensar. Movimentos que se coadunam e, de algum modo,
combinam-se para, juntos, trazerem forca a tese e a escola em suas minoridades,
convidando a estranhar o que se vive nas praticas relacionadas a ela. Esses
movimentos tornam-se possiveis, nesta investigacdo, especialmente a partir da
minha aproximacado a trés autores de referéncia e a algumas de suas produgdes:
Sigmund Freud (1919), Michel Foucault (1999, 2001, 2006, 2013, 2014, 2016) e
Gilles Deleuze (1992, 2006, 2013a). Cada um, a seu modo, colaborou para a
construcdo dessa linha de forga, que busca pensar, com as cenas de escola,
caminhos possiveis para sair das familiaridades, ativadas pelo estranho ou aquilo
que faz estranhar, produzindo movimentos de pensamento. Nenhum desses
autores, no entanto, dedicou-se a pensar especificamente a escola e a sua relacao
com a possibilidade de estranha-la, mas os modos como os seus estudos foram
realizados convidam a um deslocamento de pensamento em relagdo ao que é tido
como instituido, familiar, de alguma forma, “entranhado” na vida escolar.

Assim, a ideia de estranhar a escola com ateng¢do ao que se passa por dentro
dela, mas buscando um afastamento para pensa-la de um modo ainda ndo pensado
ou, quem sabe, possivel de ser pensado de outros modos, convoca a colocar em
suspensdo algumas praticas, desacostumando o olhar e produzindo pensamento
sobre algo estranho a ela, do ponto de vista de suas muitas atribui¢cdes. Afinal,
tenho afirmado tanto, a escola apresenta-se imersa em um projeto de maximas,
com as suas listas de competéncias e metas a serem atingidas, visando a resultados
alcangaveis dentro de um periodo de tempo e segundo uma determinada maneira
de pensar. Ao trazer a investigacdo um olhar para aquilo que escapa a essas
generalizacdes e que emerge, de algum modo, nas pequenas cenas, novas e outras
imagens de pensamento relacionadas a escola podem ser inventadas, construidas,
produzidas, mesmo que provisoriamente.

Nessa perspectiva, a propria no¢do de pensamento desloca-se, na medida

em que ndo busca um lugar de acomodag¢do ou novas verdades para sobreporem-
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se as verdades anteriores, mas um pensamento que se movimenta, modifica-se, na
medida em que se abre para pensar de outros lugares, diante de algo que o
mobiliza, uma vez que a concep¢ao de pensamento que esta em pauta afasta-se da
ideia de algo natural, reforcado pelo senso comum, a ser reproduzido a partir de
representacdes ou de totaliza¢des, experiéncia tdo cara a escola e a educagdo, de
modo geral. Neste caso, interessa investir em um pensamento que busca, no
estranho, naquilo que nos habita, mas que ndo teve a oportunidade de ser trazido a
pensar, que nao foi provocado a sair do lugar de acomodacao, a for¢a e a poténcia
para movimentar a vida [da escola] pelo viés das linhas de invenciao que a
atravessam.

Movimentar a vida pode ser um modo de sair, mesmo que,
momentaneamente, do lugar de quem tudo conhece e tenta controlar, vivendo as
agruras da inquietude e da possiblidade de experimentar, de ndo ter um roteiro
fixo ou um ponto de chegada, mas caminhos possiveis. Surpreender-se com o que
pode o pensamento que pensa a partir do que nao esta dado e que constroéi
travessias, por vezes, inusitadas e incontroladas. Com Foucault e Deleuze, que
colaboram, cada um a seu modo, para pulsar o conceito de pensamento,
aproximando-se, em alguma medida, especialmente quando o tomam como
potencialidade para entender o presente, mas também para coloca-lo em tensao,
buscando outras possibilidades de estar neste mundo, entendo que se torna
possivel integrar algumas de suas ideias ao exercicio de pensar com o estranho.
Um exercicio como o proprio movimento desta tese, que nao busca uma
possibilidade, uma verdade, mas caminhos para colocar em suspensdo algumas
praticas acomodadas pelo tempo e pelo uso.

Dai emerge o convite a estranhar a escola, estranhar-se na e com a escola,
modificar-se. Uma atitude experimental “de ver, de sentir ou de pensar o que nao
sabiamos, o que nao esperavamos” (LARROSA et al,, 2017, p. 249), aquilo que, por
vezes, tira-nos o sossego, o que ativa em nos uma espécie de “batalha” no
pensamento, que se da no espacgo entre o familiar e o novo ou desconhecido. Um
pensar que nasce desse ndo-lugar, desse espago a ser inventado e que produz
outros modos de nos relacionarmos com o mundo. Um modo de “transformar o

que ja estd dado, o que ndo pode continuar como tal” (LEVY, 2011, p. 101).
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Anotar para ndo esquecer e para continuar pensando: Uma atitude experimental:
estranhar(-se) na e com a escola. Uma atitude experimental: estranhar(-se) na e com a

escola. Uma atitude experimental: estranhar(-se) na e com a escola. Uma atitude

Para além da filosofia, com Foucault e Deleuze, a psicanalise colabora
especialmente para pensar o conceito de estranho. Mesmo ndo tendo muita
familiaridade com a teoria psicanalitica, a qual considero “estranha” e complexa,
embora ja tenha tentado me aproximar dela por diversas vezes, arrisco-me a
desacomodar o pensamento, trazendo Freud a conversa. A psicanadlise é, para mim,
talvez, o melhor sentido de estranho, ela é unheimlich: quanto mais eu a procuro,
quanto mais eu busco entendé-la, mais ela parece se distanciar de mim; mais
complexa ela se mostra, quanto mais eu gostaria de té-la proxima de mim. O
familiar e o novo ou desconhecido atuando intensamente. Ndo entendo esse
movimento, no entanto, como algo reprimido em mim, como poderia ser pensado
em uma perspectiva psicanalitica, mas como o que me mobiliza a pensar o que
ainda ndo pensei, 0 que ainda ndo sei e os caminhos que busco para sair desse
desconforto, desse pensamento que ndo descansa. Aquilo que me afeta e que é
afetado por mim, o que me impele a pensar. Um movimento semelhante ao que me
move a construir esta tese, algo como o que se passa também com as cenas de

escola dessa linha de forga, que convida ao estranho.

unheimlich
> &\_/

O termo estranho encontra diferentes modos de traducdo. De acordo com
Portugal (2006), cada lingua esforgou-se como conseguiu: uncanny (inglés),
inquiétante étrangeté (francés), ominoso (espanhol), “estranho” (portugués), foram
formas que tomou esse objeto que interessa a psicandlise, mas também a arte, a
literatura e a outros campos. As traduc¢des “acentuam o lado de fora, o extra, algo
que prefeririamos afastar, mas com que ndo conseguimos nao conviver”
(PORTUGAL, 2006, p. 128). A titulo de curiosidade, a autora complementa,

trazendo uma contribuicdo de Jorge Luis Borges, quando afirma em seu livro Obras
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Completas (1999), que, em alemao, a palavra unheimlich traduz com perfeicao a
ideia de estranho e que, em espanhol, talvez, a melhor palavra pudesse ser
siniestro. Siniestro (sinistro), de acordo com o escritor e pesquisador Braulio
Tavares (2007)4, tem como adjetivos as conotacdes de “funesto”, “com maus
pressagios”, “esquerdo”. “Esquerdo é wuma traducdo interessante para
unheimlich/uncanny, porque sugere visualmente algo que faz parte de nos, é uma
metade nossa, mas ainda é visto como um lado cego, a quem ndo é permitido tomar
a iniciativa, manejar instrumentos etc.” (TAVARES, 2007, p. 11). No entanto, o
sinistro cobre apenas uma parte da ideia de estranho, pois, de algum modo, tem a
ver sempre com uma espécie de ameaca e de privacdo, enquanto que o unheimlich,
mais do que uma conotacdao de ameaca, “caracteriza-se por produzir uma sensacao
de estranhamento, de anormalidade, de inquietagao, de deslocamento em relagao
ao previsto” (TAVARES, 2007, p. 11).

Freud, no ensaio “O Estranho” (“Das Unheimlich”, 1919), chamou de
unheimlich o termo estranho, a partir de uma pesquisa sobre a palavra alema
heimlich, que poderia ter dois significados ou grupo de ideias, entre eles, um
relacionado ao que é familiar e outro ao que esta oculto, fora da vista. Assim, a
palavra heimlich “desenvolve seu significado na dire¢do da ambiguidade, até afinal
coincidir com o seu oposto. Unheimlich é de algum modo, uma espécie de heimlich”
(FREUD, 1919, p. 340), aquilo que esta dentro da gente, dentro da prépria casa, ndo
é algo estranho, mas algo “entranho”, que nos assombra, angustia, procura-nos em

casa (PORTUGAL, 2006).

Da ideia de ‘familiar’, ‘pertencente a casa’, desenvolve-se outra
ideia de algo afastado aos olhos de estranhos, algo escondido,
secreto; e essa ideia expande-se de muitos modos... (FREUD, 1919,
p. 243).

De acordo com Tavares (2007), mais do que duplo sentido ou sentido
antagonico, o termo unheimlich passa por uma intensificacio em relacdo ao seu
primeiro significado, uma amplia¢do, portanto. Ele exemplifica com uma situagao
da vida real: vivemos espacialmente dentro de trés circulos concéntricos, o “la

fora”, o espago publico, social, de maior acesso; o doméstico, de casa, que poderia

48 Escritor da antologia Freud e O Estranho: Contos fantdsticos do inconsciente, 2007.
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ser representado como o espaco de circulacdo da familia (sala de estar, sala de
visitas); e dentro desse espaco, um espaco mais isolado, mais discreto, que seria o
lugar dos aposentos privados, o local mais secreto, em que habita o que ndo esta
previsto, o que provoca o confronto entre o estrangeiro/familiar que ao mesmo
tempo em que nos constitui, também nos assusta. Nao sabemos ao certo o que
podera se passar la dentro, ndo ha como controlar.

Ao trazer essa ideia para pensar a escola, deslocando-a para o meu interesse
de pesquisa, talvez pudesse afirmar que os trés circulos concéntricos que a cercam
seriam: o la fora, como o espaco publico e social, espaco da familia, das relacées
externas, da rua; o de dentro, como o espac¢o da escola propriamente dito, com os
seus espacos de convivéncia internos (salas de aula, biblioteca, laboratérios...) e
externos (patio, quadras esportivas...); e ainda mais por dentro dele, no espaco do
privado, naquilo que ndo tem mais um lugar fisico para acontecer e nem um
horario definido, o que ndo é esperado, aquilo que se situa no espago entre o que é
sabido e o que ainda ndo foi dito, pensado, portanto, o que movimenta outros
saberes, que ndo necessariamente os tidos como escolares. Pensando na
perspectiva da filosofia, talvez, um dentro que se transmuta em um fora, ndo no
sentido de interioridade ou exterioridade, mas de um espaco afetado por forcas
que levam ao exercicio de pensar e de experimentar. Pensar ndo mais para
“conhecer a verdade, mas para produzi-la” (LEVY, 2011, p. 126).

Para seguir ampliando a noc¢do de estranho, indo além da perspectiva de
Freud, encontro, em Jeanne Marie Gagnebin (2006), a ideia de estranho ou
inquietante como uma “renovacao do pensamento por aquilo que nao foi ainda
pensado nem previsto, por aquilo que ameaga o pensamento, mas também o
estimula; enfim, por algo que nao lhe pertence, que lhe é estrangeiro, mas de que
pode se aproximar para inventar novas configuracdes de sentido” (GAGNEBIN,
2006, p. 91). Parece-me que esse modo de pensar o estranho cabe muito bem nesta
pesquisa, na medida em que colabora para entender o quanto ele pode estar
préoximo de nds, embora nao tenhamos clareza disso. E também no quanto
podemos modificar-nos diante de algo que nos tira das familiaridades, estimulando

o pensamento a buscar possibilidades ainda ndo pensadas, a movimentar a ideia de
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pensar de outros modos, muitas vezes, a partir de situacdes muito simples e
corriqueiras.

A cena de escola 12, do menino Anderson, que escreve com bolinhas e que
abre este capitulo, mostra o quanto o estrangeiro e o familiar podem produzir,
juntos, rupturas ou fraturas em nossos modos de agir e de pensar. O quanto eles
colaboram para suspender as nossas certezas, mesmo que momentaneamente,
deixando-nos inseguros diante do que tinhamos como dado. Anderson, diante de
uma situacdo em que se vé sem saber o que fazer, sem conhecer a resposta
esperada, inventa, assim como tantos outros protagonistas das cenas de escola. De
alguma maneira, cada um a seu modo, cria procedimentos tendo as forcas da arte,
do estranho e do minimo como potencializadores de pensamento. Cenas desse tipo
colaboram para entender que quanto mais certezas tivermos e menos contato com
a possibilidade de inventar ou de pensar de outros modos, menor a chance de nos
deixarmos contaminar pelo que nos chega de modo estranho, desconhecido,
diferente, ou de considera-lo como tal. Freud (1919) refere a ideia de incerteza
intelectual como uma das causas do movimento de estranhar. Talvez seja por isso
que a escola, de maneira geral, pouco estranha ou pouco se estranha no seu
cotidiano de repeti¢cdes do que permanece igual e das tentativas de acomodar para
ndo ter que se modificar, visto que, de algum modo, o estranho implica a “ruptura
inesperada da base soélida e confiavel em que nos apoiamos” (TAVARES, 2007, p.
12), E talvez seja justamente por isso que é, nas situacdes minimas, inventivas, que
o estranho parece emergir com mais forca e provocar abalos de pensamento,
afinal, “sem imaginario, ndo ha estranho” (PORTUGAL, 2006, p. 47). E preciso algo
de invencdo para que o estranho seja acionado, é preciso uma saida da
racionalidade para que possamos colocar-nos em duvida, para que busquemos
caminhos para pensar com o que nos causa estranhamento. E por isso também que
Freud (1919), em seu ensaio, traz a ideia de que o estranho é mais possivel na
ficcdo do que na vida real, e aponta a literatura fantastica, por mais experimentar
rupturas com o real, como a que mais traz o contato com o unheimlich.

Entendo que a “cena de Anderson” e as demais cenas que serdo trazidas a
seguir, na relagdo com a linha de for¢a que as mantém unidas em um mesmo varal,

trazem consigo um tanto de unheimlich, além de transitarem também por outras
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forcas, conforme exposto anteriormente. De alguma maneira, elas convocam a
pensar com o estranho, tém um tanto de inventividade e convidam a conviver no
espaco entre uma espécie de ameaca de pensamento e de estimulo a ele,
permitindo, nesse meio, a busca por outros modos de pensar, pela suspeita e pela
desacomodacgdo provocada por esse transito.

Neste sentido, ficar sob suspeita também poderia ser um modo de
estranhar. Quem sabe, um convite a ser matéria de conversa na e com a escola,
essas situacdes que nos perseguem, que nos desacomodam e que, por mais que se
tente fugir delas, elas retornam de algum modo, as vezes, ainda com mais forga,
visto que o estranho ou inquietante ndao se apresenta como pessoalidade, nem
como entidade que se apossa de algo ou de alguém, mas como forca que
desestabiliza o que estava adormecido no heim, no muito familiar.

O estranho que interessa a esta pesquisa tem relacdo com a ideia de algo
que ndo se captura, nem ocupa uma posicdo fixa, mas se movimenta, transita por
diferentes espacos e posicdes. Afasta-se, nesse ponto, do estranho pensado por
Freud e a psicanalise, na medida em que o autor tem como referéncia a ideia de
pensar o outro constantemente pelo seu avesso, o inconsciente, como alerta
Fischer (2012). De acordo com a autora, o sujeito, para Freud, esta cindido e vive
um embate constante entre o eu e o outro que o habita, com o sonho ou o desejo de
tornar-se um, unitario. Pensando de outro modo, tendo Foucault como companhia,
a compreensao de sujeito, “afasta-se desse espagco em que se relacionam sujeitos
individuais e invade o espa¢o de uma relacio mais ampla baseada na nog¢ao de
dispersao do sujeito” (FISCHER, 2012, p. 83).

Na perspectiva da filosofia, entdo, tendo Foucault e Deleuze como
referéncias, nao se busca pensar em identidades, mas em modos variados de o
sujeito estar no mundo e de manter a sua singularidade, escapando das
totalizacdes e da busca pela completude. Um sujeito, portanto, como alteridade,
como producdo de diferenca. Os autores rompem com a ideia de uma evidéncia
atribuida ao sujeito e com a no¢do de um ser que esta dado. O sujeito constitui-se
na sua experiéncia, no contato e na vivéncia com os acontecimentos. E nos
diferentes encontros com o outro que exercitamos a poténcia de nos tornarmos

diferentes de n6s mesmos e daqueles que nos cercam, de acordo com Deleuze
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(1992). E esse outro ndo precisa ser necessariamente um outro humano, mas
aquilo ou aquele que forca o pensamento a pensar, que desloca a ideia de uma
pessoalidade, transformando-se em multiplicidades. Neste sentido, o estranho
como uma linha de for¢a que emerge dessas cenas provoca um abalo nas
estruturas de pensamento, diante de uma determinada ordem tida como natural,
capaz de produzir modificacdes em quem vive essa experiéncia.

A ideia de pensar com o estranho, na relagdo com as cenas de escola,
convida, entdo, ao movimento de pensar de outros modos (FOUCAULT, 2014),
pensar diferente, pensar o que ainda nao foi pensado, pensar o proprio
pensamento (DELEUZE, 1992).

Alfredo Veiga-Neto e Maura Corcini Lopes (2010), que, por sua vez, fazem
referéncia a Foucault (2014), colaboram ao trazerem a afirmacdo de que o pensar
de outros modos nada tem a ver com a ideia de alargar o pensamento, de ir além
de algo que ja estaria pensado. Também nao é um movimento de preenchimento
de espacgos vazios do que ndo foi pensado, “ndo é nem aumentar o volume do
pensado, nem aumentar sua densidade, nem aumentar-lhe a complexidade”
(VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 159). O pensar de outros modos é muito mais uma
atitude de desconfianca, de suspeita diante do que é tido como dado. De acordo

com os autores:

Pensar de outro modo nio significa ampliar o que ja se pensa, ou
seja, € mais do que acrescentar contedos novos ao que ja se
pensa e ja se sabe. O pensar de outro modo se move a partir de
uma atitude de suspeita frente a tudo aquilo que é dado e que
parece 6bvio e natural (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 150).

Para os autores, Foucault colabora para abrir a possibilidade de pensarmos
de outros modos a educac¢do, mas chamam a atencdo para o cuidado que é preciso
ter, pois pensar nessa perspectiva envolve uma atitude de estranhamento “em
relacdo ao ja pensado e aos fundamentos das propostas que hoje circulam e sao

predominantes no campo da Educacdao” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 150). Eles

completam:
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O pensar de outro modo significa o exercicio de (tentar) pensar
por fora do que é dado e ja foi pensado, ndo no sentido de ampliar
seus limites, mas sim no sentido de ndo assumir as bases sobre as
quais se assenta esse dado que ja foi pensado e, dessa maneira,
deixar o ja pensado para tras (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 150).

Ndo se trata, portanto, de um exercicio facil, na medida em que exige
esforco de pensar sem contar com pressupostos ja estabelecidos. E um sair de uma
determinada imagem dogmatica de pensamento, ja conhecida e tida como verdade,
colocando em questdo o que se apresenta como pronto e formatado. Pensar é,
portanto, desestruturar as nossas certezas e verdades, colocar em duvida o préprio
pensamento, de acordo com Deleuze (2006), provocando forgas que ndo sao da
recogni¢do, mas da criacdo. E um movimento de abertura a possibilidade de buscar
outros modos de ver e de pensar o mundo, modos a serem inventados, como um
jogo em que nao ha como prever o resultado, em que os caminhos vao sendo

construidos a cada novo desafio ou dificuldade.

NN 000 o~~~ An - der - son.

Volto ao inicio deste capitulo e a “cena de Anderson” (cena 12). Uma cena
que, talvez, seja a que mais tenha mobilizado o meu pensamento nesses anos todos
de docéncia, que se atualiza a cada encontro com ela. E uma cena relativamente
antiga, mas se mantém “viva” em mim. Talvez porque a histéria do menino
Anderson carrega consigo a for¢ca do estranho e ativa o pensamento a sair das
familiaridades, diante do movimento do menino de construir caminhos para
enfrentar uma situacdo ainda ndo pensada, utilizando as suas ferramentas de
invencao. Essa situacao teve pouco espaco, na época, para ser discutida, provocada,
instigada pela escola. Mesmo tendo gerado um desconforto inicial a equipe
(direcdo/coordenacdo e professora), diante de algo tido como préximo e familiar a
escola - as “testagens” de conhecimentos feitas com alunos e alunas - o fato de a
crianga ter escrito de um jeito que escapava ao que era “esperado” ndo foi
considerado, naquele momento, como uma inven¢do de pensamento diante da
solicitacdo formal, a qual o aluno nao conseguia acessar.

Tornou-se, desse modo, mais comodo e “familiar”, avaliar a producao
como uma deficiéncia ou dificuldade da crianca, provavelmente relacionada a sua

historia de vida (condicdo social precaria, tendo em vista ser um menino que



126

morava na rua, pouca experiéncia familiar e escolar, baixo estimulo, familia ndo
alfabetizada, incapacidade de entender a proposta). Ndo se trata de culpar a escola
por esse movimento, mas de provocar a pensar, com a cena, a poténcia de
exercitar um pensamento que se movimenta por fora do instituido e que busca, no
impensado, a sua for¢a de criacao. Talvez naquele momento ndo fosse possivel,
mas hoje entendo essa cena como um forte convite a estranhar praticas escolares.
Vejo o inquietante provocado pelo modo de pensar do menino, diferente da
racionalidade dos adultos, como algo que mexeu inicialmente com a estrutura de
pensamento das pessoas que o acompanharam, mas nao o suficiente para agitar o
pensamento, ao ponto de produzir algo novo ou impensado sobre o que se julgava
saber. Passado algum tempo, essa histéria foi narrada em um encontro de
alfabetizacdo e gerou interesse por parte de um grupo de pesquisadoras em
analisd-la do ponto de vista da psicogénese da escrita, quando se chegou a
conclusdo de que a crianca possuia uma hipétese silabica de escrita, mesmo sem
conhecer as letras. Mas, para além desse enquadramento ou formalizacdo, que
acabou levando esse “caso” a transformar-se em um dado [numérico] de pesquisa,
interessa, especialmente, para esta investigacao entender que é possivel aprender
com o pequeno Anderson o sentido de pensar diferente, pensar de outros modos,
ativado por aquilo que desafiou o seu pensamento a buscar uma saida, a
movimentar-se diante do desafio que lhe foi imposto pela escola.

Assim como Thomas, da histéria de Simén Rodriguez, Anderson ou outros
tantos meninos e meninas, com a sua relacdo recente ou praticamente nula com a
escola, provoca-nos a pensar sobre o tanto que podemos aprender quando
estamos diante de situacdes que nao dominamos, que desconhecemos e que nos
convocam a ter os seus caminhos inventados. Uma espécie de renovacao do
pensamento, estimulado a pensar o que ainda ndo foi pensado, trazendo
novamente a companhia de Gagnebin (2006). Com Anderson, somos convocados a
pensar que existem outros modos de relacdo com a leitura e com a escrita, para
além de sua representacao convencional. Modos criados no préprio pensamento.
Anderson cria procedimentos diante das ferramentas que tem e coloca em
suspensao, de alguma maneira, uma determinada ideia de ensinar e aprender.

Desestabiliza a pratica da educacdao maior (GALLO, 2003), aquela que diz dos
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modos de sermos e de estarmos na escola. Ele pensa por silabas e desenha o seu
pensamento. Um menino, que inventa! Talvez, o gesto do menino pudesse ser
olhado como um “devir menor, uma gagueira que atravessa a lingua” (MOSS],
2017. p. 82), no sentido de que desfaz a ideia de uma identidade da lingua oficial,
fazendo a lingua vibrar, escapando da formalizacgao. A ideia de gagueira (DELEUZE,
1997a, 1997b; DELEUZE; GUATTARI, 1977) é entendida como forca que leva ao
movimento do pensar, produzindo o novo, a diferenca. For¢a que convida a habitar
provisoriamente territérios ainda nao habitados, marcados por experiéncias que
abrem a possibilidade de gerar outros modos de pensar e, no caso desta pesquisa,
de estar na escola e de viver nela/com ela.

Cenas como a de Anderson convivem diariamente na escola. No entanto,
nem sempre as vemos ou ouvimos, outras vezes, “fazemos de conta” que nao vimos
ou ouvimos determinados gestos ou falas, conforme bilhete da professora na cena
de escola 13, pois isso implicaria desacomodar o pensamento para pensar no tanto
de coisas que se passam na e com a escola e que nos violentam, de alguma
maneira, pois colocam em xeque o que é tido como importante, o que é
considerado necessario, que precisa ser “atingido” como meta. Enquanto isso, o
estranho segue nos “procurando em casa” (PORTUGAL, 2006), desafiando-nos,
pelas brechas, a pensar diferente, suspendendo algumas certezas.

As cenas de escola, como convites a experiéncia do estranhamento,
produzem, talvez, um instante em que a nossa relacdo com a cogni¢cdo, como a
necessidade de solucionar problemas, de ter respostas rapidas, forja um breve
afastamento para que se torne possivel captar for¢as que fazem com que seja
ativada a nossa capacidade de pensar, com atencao ao que nos mobiliza e ativa a

nossa possibilidade de, em alguma medida, sairmos modificados dessa relacao.
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5.2. Pensar de outros modos, exercitar o estranhamento

Nesta se¢do, dou continuidade ao exercicio de pensar com o estranho, ndo
como aquilo que, ao causar estranheza, provoca a desisténcia ou o afastamento,
mas como aquilo que, ao provocar o pensamento a pensar o que ainda nao foi
pensado, convida a exercitar o estranhamento, a acordar a estranheza do
pensamento como poténcia. Esses dois modos de entender o que pode provocar a
presenca do estranho - rea¢des de afastamento e de paralisia por um lado, de
incerteza e de movimento, por outro -, interessam para pensar a complexidade das
relacdes que estabelecemos ao nos depararmos com situacdes conforme as que sdo
trazidas para andlise na linha de forga 2 (dois), que abriga o varal Cenas-convite ao
estranho.

Em consulta ao dicionario (Michaelis#?), buscando o sentido/significado das
palavras estranho, estranhamento, estranheza, é possivel encontrar algumas

variacgoes:

Estranho: 1. Que ndo se conhece. 2. Fora do comum. 3. Que é de fora. 4. Esquisito.
Inquieto. Pessoa que ndo pertence ao meio em que vive.

Estranheza: 1. Qualidade daquilo que é estranho. 2. Sensagdo de surpresa,
desconforto, desconfianca.

Estranhamento: 1. Ato de distanciar-se, de censurar, de desviar algo. Movimento de
esquivar-se.

Estranheza e estranhamento sao termos que derivam da palavra estranho,
embora possam ter sentidos diferentes. De acordo com Portugal (2006), eles
permitem “nuancas” entre os diversos modos de pensar o estranho, tendo em vista

que:

Ha no estranho e seus derivados a ideia de afastamento por um
afeto, de censura, de desconfianca, de nao-conhecimento, de
admiracdo, de mistério. Mas, ao mesmo tempo, hd uma
aproximagdo inquieta, atraida pelo que se censura, pelo que ndo
se espera e ndo se conhece, tocando no que é suspeitamente
familiar (PORTUGAL, 2006, p, 20).

49 Minidiciondrio escolar de Lingua Portuguesa, Sdo Paulo, Cia Melhoramentos, 2016.
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Ao realizar a busca pelos sentidos das palavras, duas falas que fizeram
parte da minha dissertacdo de mestrado (2014), quando pesquisei sobre a
presenca da arte contemporanea na escola pelo olhar de artistas e de professoras
da educacgdo basica, voltam com forga, pois dizem respeito exatamente a esse limite

produzido pelo estranho:

[..] causava estranhamento. Era algo que inicialmente me incomodava (fala de uma

professora, em relacdo a algumas proposi¢des da arte contemporanea,
11/04/2013).

Essa estranheza é o que me interessa (fala de uma artista visual, em relacdo aos
materiais que utiliza e ao seu processo de criacao, 9/04/2013).50

Entre estranhamentos e estranhezas, vindas de diferentes vozes,
provocadas por diversas situagdes, estdo as pequenas cenas. As situagdes,
estranhas a um determinado modo de pensar, que atravessam a sala de aula e a
escola, “pululando” e produzindo vida, mostram os procedimentos-invencao que as
criancas e também os adultos sdao capazes de criar, desarranjando, em alguma
medida, os modos formais de ensino e aprendizagem que se reproduzem nesse
espaco de educacgao.

H4, de algum modo, um ponto em comum nas cenas, que tém a ver com a
ideia de repeticao, de situagdes que retornam, mesmo que de modo diferente, pois,
para Freud, (1919) s6 ha unheimlich se houver repeticdo. O estranho, nessa
perspectiva, como o que retorna ao pensamento, repete-se, mas sempre de modo
diferente. O estranho que confunde, causa o que Freud chamou de incerteza
intelectual, na medida em que nao da conta de responder as perguntas, torna o
pensamento desorganizado, suscita a davida. H4, nesse movimento, uma busca do
proprio pensamento a pensar o que lhe deixa hesitante, o que lhe traz inseguranga.
Por isso, as perguntas que se repetem, como na cena 18, da musica de Vitor Ramil,
que sdo feitas diversas vezes pelas criancas e de modos diferentes, para diferentes
pessoas, como que em tentativas de acalmar o pensamento provocado pelo

estranho, neste caso, expresso pela morte do personagem da can¢do. A morte como

50 Excertos de entrevista com professora de educacdo basica e com artista visual, em referéncia ao
trabalho com a arte contemporanea na escola.
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aquilo que ndo ha como dominar, como controlar. O estranho que assusta, neste
caso, e os movimentos das criangas em fazer algum tipo de elaborag¢do diante do
que as afeta, do que provoca afastamentos e aproximagdes [0 estranho familiar].

Talvez seja possivel pensar as cenas na perspectiva do que faz acordar o
estranho e desacomodar pensamentos, tracando alguma relacdo com a ideia de
pensar em modo menor, com atencao ao que escapa, as chamadas linhas de fuga ou
de invencdo, de acordo com Deleuze e Guattari (1996). Neste caso, as linhas de
fuga mobilizadas pelo efeito que o estranho provoca, ndo permitindo as pessoas se
manterem do mesmo modo e indo em busca de caminhos para enfrentar o
desconforto causado. Caminhos que nao estdo dados, caminhos a serem
inventados.

Assim, voltando as cenas-convite que abrem esta se¢do, encontramos
diferentes forc¢as, nas vozes de criangas e de adultos, professores e professoras,
também familiares, que tiveram as suas certezas postas em suspensdo, perderam o
chdo por breves instantes, acionadas pelo estranho.

A cena da professora que se surpreende com a sua resposta diante da
pergunta do aluno sobre ser feliz (cena de escola 16), sugere um abalo de
pensamento tipico do estranho ou inquietante estudado por Freud (1919). O
estranho, nessa cena, mobilizado pela for¢a das reacdes emotivas e de pensamento,
que causa a incerteza intelectual, influenciada pelas tentativas, sempre presentes,
de solugdo, ou seja, ndo temos certeza se podemos falar sobre aquilo que esta
acomodado em nés ha algum tempo, embora nos seja, de algum modo, familiar.

E quantas vezes nos vemos diante de situacdes como essas, em que as
velhas convic¢oes, que subsistem em nos, sao afetadas por aquilo que nos chega e
deixa-nos em duvida sobre como agir? A cena de escola 17, da professora que pede
ajuda para pensar as suas aulas, traz igualmente elementos do inquietante, na
medida em que convida ao abalo do pensamento que, desacomodado pelas
vivéncias e pelo exercicio de pensar e de encontrar saidas, pede ajuda para pensar
diferente. Ela mostra que a experiéncia de ser adulto e de ter algumas formulagées
de pensamento cristalizadas ndo é condigdo suficiente para afastar o estranho, pelo
contrario, pode ser um potencializador, pois mexe com algo que parece mobilizar

crengas e convicgdes mais antigas e, portanto, temporariamente acomodadas e
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confirmadas. Por isso, a forca que emerge da frase da professora quando afirma:
“meu pensamento ndo para, preciso de ajuda para pensar de outros jeitos. Preciso
abrir outros caminhos para pensar”. Diante de um planejamento repleto de linhas
que se arranjam e desarranjam em flechas, interrogac¢des, observagdes, a
professora mostra que ele literalmente ndo cabe mais no que se passa na turma e
no modo de percebé-la, o que colabora para entender que, mais do que se refugiar
na reflexdo sobre a aula, o exercicio da professora parece ter sido o de “operar,
experimentar e assumir a poténcia de pensar diferente. Rasurar planejamentos”
(PEREZ, 2014, p. 116).

Um modo de ndo evitar o encontro com as incertezas, possibilitando que
mudanc¢as acontecam em si e na relagdo com o outro, sendo esse outro, adultos,
criancas, imagens, objetos, quem sabe, uma letra de musica, como na cena 18,
enfim, aquilo que provoca a mobilidade do pensamento.

Seguindo na linha do pensar com mobilizado pelo estranho, chama a atencao
também o movimento das professoras da cena de escola 15 diante de uma
convocacao a pensar de outros modos, a estranhar o pensamento em relacao a um
determinado modo de trabalho. Interpeladas pela leitura de um texto sobre o
cotidiano da educagdo infantil, algo que lhes é tdo préximo, elas mostram o seu
incomodo ou preocupagdo com o que o texto incita a pensar. Dedicam-se a fazer
perguntas até entdo nao feitas, repensam o que fazem e como fazem, repetem esse
exercicio, de alguma maneira, para, por fim, trazerem ao grupo as suas
elaboragdes: a necessidade de buscar caminhos para pensar e agir diferente, para
serem docentes diferentes e também de uma escola que se movimente de modo
diferente. Ao pensar com essas duas cenas, em especial (cenas de escola 15 e 17),
encontro nos estudos de Larrosa (2018, p. 95), algo que parece fazer eco aos

movimentos realizados pelas professoras. Conforme o autor:

Podemos imaginar o professor ndo apenas como o que projeta as
imagens na parede, mas também como o que introduz ou incita as
palavras, como o que nomeia o mundo de tal maneira que esse
mundo se torna disponivel para um ser que também ¢ feito
disponivel a si mesmo: disponivel, isto é, para a contemplacio, o
estudo, o exercicio.
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Essas professoras, disponiveis para pensar e, quem sabe, encontrar outras
relagcdes possiveis com os seus alunos e alunas, buscando rever também os seus
modos de pensar as aulas e a escola, convidam a exercitar a ideia de compor uma
relacdo nova e diferente com as gentes com quem compartilham as suas ideias
sobre estudar, aprender, ensinar.

A cena de escola 20, uma aula de teatro com a proposta de escrita de
sentimentos, colabora para seguir pensando com as linhas de invencao presentes
nos gestos de adultos e criangas. No caso desta cena, em especial, é interessante
observar que mesmo havendo um projeto em modo maior, uma mesma proposta
que é apresentada a toda a turma, na escola, estamos no ambito da multiplicidade,
dos processos de pensamento variados, mesmo que, muitas vezes, tenhamos, como
docentes, a ilusao de que podemos unificar, totalizar, controlar.

Algo também como o que provoca a pensar a cena de escola 12, a “cena de
Anderson”, trazendo novamente o menino que desenha o seu pensamento. Essas
cenas colaboram, sobremaneira, para endossar a ideia de que “a multiplicidade
escapa pelas fendas do projeto maior, os minimos vazam, brotam aqui e ali” e
também de que” é possivel operar processos educativos em modo menor, investir
nas diferencas que ai estdo, produzir diferencas outras” (GALLO, 2014, p. 30). Um
modo de escape do projeto maior, que se da através da abertura de um caminho de
invencdo de uma crianga que se desafia a escrever por enigmas para comunicar o
que sente e 0 que a incomoda, no caso da cena 20, e que oferece a possibilidade de
leitura ao professor, do lugar “de alguém que fala de si mesmo”, conforme Barthes
(1988, p. 1). Uma crianga que usa os desvios da lingua para se comunicar, ao criar
um enigma para contar o seu segredo. Brinca com a sua lingua e cria um novo
espaco de relacdo, mesmo que para tratar de “assunto sério”.

Uma espécie de desterritorializacdo da lingua, pela forca do pensamento
liberado para pensar. Um modo de agir que desacomoda o pensamento, na medida
em que subverte a ordem das coisas e leva ao entendimento de que, em meio a
oferta das “praticas escriturais escolares, havera frestas, dobras, espasmos, devires
inventivos” (AQUINO, 2011, p. 652). Devires que permitem inventar um novo
codigo, usando os signos da escrita, embaralhando-os, invertendo-os e tornando

essa escrita uma possibilidade de desobstru¢dao da liberdade, mesmo que para
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dizer, por fim, revelando o seu segredo: EU ME ODEIO. A crian¢a faz uso de um
modo de subverter o que foi planejado e isso reforca a ideia de que a prépria
organizacdo molar, por mais forte que seja [neste caso, o planejamento do
professor], suscita movimentos sobre os quais ndo ha como controlar, embora,

muitas vezes, tenhamos a ilusdo de que possuimos essa capacidade.
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14. Cadernos de escola: atravessamentos de linhas e de escrita. Fotografias da autora.

Aprendemos, em companhia dessas e de tantas outras cenas, que a vida que
pulsa ao nosso redor nem sempre é bela e divertida, mas tem forca e é potente e
que, ao buscar caminhos inventivos para falar e escrever sobre o que nos déi, sobre
os embates das relacdes cotidianas e sobre condi¢des da vida, por vezes, tdo duras,

nasce a poténcia da criacdo. E isso é da ordem do pensamento que nao se deixa
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aprisionar, que esta aberto a deslocar-se por trajetérias variadas. E da ordem da
cena de escola 15, em que a crianga fala em esvaziar os pensamentos que quase
ndo tém nomes, pois sdo coisas de sentir, e recebe o convite da colega para brincar
de nomear pensamentos. Como afirma Manoel de Barros, “as coisas que nao tém
nome sao mais pronunciadas por criangas” (2010, p. 301).

E também do inquietante provocado pela fala da professora, que ndo foi
entendida pela crianca e que gerou as suas repetidas buscas, mesmo sem sucesso,
em compreender o sentido de “mauacoportado” (cena de escola 14), algo que, por
algum motivo, gerou forte interesse por parte da crianca. Teria a ver com a palavra
em si? Com a intensidade com que foi pronunciada pela professora? Por que essa
palavra a afetou desse jeito? Entendo que também é da ordem do estranho
movimentar algumas palavras, especialmente aquelas que se encontram, por
vezes, esvaziadas. Sdo palavras que estdo sem vida, ja foram ditas tantas vezes que
parece que perderam a forgca, é como se ndo pudessem mais ser pensadas de
outros modos, com outros sentidos. Mas, ainda assim, é possivel inventa-las,
devolver-lhes a vida, 1é-las de modo ndo familiar, ouvi-las com outros sons.
Estranha-las, quem sabe, deixa-las em suspenso por algum tempo. Assim, talvez o
“mauacoportado” perca o peso do mau comportamento que ronda o
funcionamento escolar e possa ser pensado como uma palavra que ndo busca um
sentido original, mas uma inventividade diante das coisas que ndo tém palavras
que as entendam. Um problema sem solu¢ao? Quem sabe, o estabelecimento de
outro tipo de relagdo com o que se passa na escola e com as pessoas que estao nela
diariamente, do que se produz nela e com ela, das perguntas que deixamos de
fazer?

E o nado com baleias da cena 22?7 O unheimlich acionado pela conversa na
roda, talvez, também pela emocdo da professora ao narrar a sua viagem, pela
vontade da crianga em fazer parte, de algum modo. Quem vai dizer o que é, de fato,
real e o que é ficcao? Walmor Corréa (2015, p. 190) narra uma situacao parecida,
encontrada em um documento muito antigo, o didrio de Cristévao Colombo,
quando de sua passagem pela regido do atual Haiti. De acordo com esse
manuscrito, o navegador teria ouvido dos nativos da época, algo como: “avistei trés

sereias que se projetaram bem alto da agua [...] Elas ndo sdo tdo bonitas como as
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pintam [..]”. Na continuidade, relata Corréa, o navegador conta que havia um
desejo dessas pessoas de confirmar o imaginario do mundo conhecido pelo olhar
para o que lhes era extraordinario. Algo que pode conversar com a cena em
questao. Um mundo imaginario a ser descortinado por dentro da escola, na relagdao
com os estudos e pesquisas cientificas, “duras”, que revelam também um modo de
pensar com a arte, o estranho e o minimo, e de aprender intensamente nessa
relacao.

Estranhar(-se) com as cenas, exercicio complexo, que aciona o estranho e
faz desencadear o pensamento ainda ndo pensado: um gesto, um olhar, quem sabe,
uma pergunta? “Me deixa, profe, quando estou distraida, estou imaginando. E
quando as coisas que eu penso parece que ficam mais claras. E quando eu penso de
verdade” (cena de escola 19); ndo quero escrever qualquer coisa, por ser obrigado
a fazer, “nem acho que isso seria escrita, seria ‘encher linguica’, como dizem na
minha casa” (cena de escola 21); “ele morre mesmo? Vamos cantar mais uma vez
aquela parte em que ele cai? O que acontece com ele mesmo? Por que ele precisa
morrer?” (cena de escola 18).

Pensamentos que ndo descansam. Tempo para esvaziar pensamentos.
Cabega cheia de “pensos”. Distracdes que permitem entender o que se passa e
acionar o pensar. Escrita por enigmas, mostrando que a vida é feita de angustias,
alegrias, tristezas. Sentimentos, enfim, que nos tomam diariamente e que
inquietam, pois, na maioria das vezes, nao sao bem-vindos a escola, ndo ha espago
para eles e, quando nos chegam nem sempre sabemos como lidar e,
frequentemente, deixamos assim, deixamos passar, podendo ficar no lugar das
perguntas nao feitas, do estranho que nao teve forca para emergir, que ficou
acomodado no heim. Sentimentos da ordem do recado da professora no caderno:
“tem muita coisa que eu ouco diariamente na escola e na sala de aula, e deixo de
ouvir. As vezes por op¢io, outras por falta de tempo e outras ainda porque nio sei
o que fazer com elas” (cena 13). Enfim, tantas cenas! Cada uma delas constitui uma
infinidade de encontros possiveis acionados pelas for¢as que fazem pensar e pela
poténcia para seguirmos em frente, mobilizando essas forgas, fazendo delas e com
elas os nossos modos de resistir e de existir na/com a escola, esse espaco que tem

sido sistematicamente desacreditado.
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6. Cenas-fragmento: o minimo como poténcia
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- fragmento: o minimo como poténcia —e S

=

0 menino de seis anos chega a escola e diz que estd muito
triste. Tem dor de barriga e pede para tomar um chd no
refeitério. A professora o acompanha. Ele olha para ela e,

segurando o copo com cha, diz: ‘minha boca nao consegue sorrir
hoje. Eu ja tentei, mas nao da. Estou assim desde que acordei.

Fica aqui comigo?’ A professora o abraca e ficam assim por
alguns instantes, juntos e em siléncio. Cena de escola 23.

\

Uma mostra de ciéncias. Professoras, criancas de cinco-seis

anos e suas familias estao envolvidas em uma produ¢ao que
envolve a ideia de representar, de algum modo, sobre um
grande tecido branco de malha, os desejos coletivos de um
mundo melhor, de um planeta mais bem cuidado, de uma vida
mais digna de ser vivida. A escola vive, nesse momento, uma
tensadao causada pela violéncia do local em que esta situada.
Em meio a um mundo de escritas, colagens, desenhos e
pinturas, uma menina pergunta para a sua professora: ‘profe,
esse tecido pode ser o nosso mundo diferente, o mundo da
nossa natureza?’ Cena de escola 24.

A

A professora chega a escola abatida, calada,
palida. Foi assaltada no 6nibus, quase na porta
da escola. Em desespero, pela situa¢ao precaria
vivida, em agonia por nao ter for¢as para fazer

alguma coisa concreta que estanque a situacao,
fica por alguns segundos na sala de espera da
escola, pensando e chorando. Uma crian¢a de
seis anos passa por ela. Ao vé-la com o olhar
parado, secando uma lagrima que escorre pelo
rosto, diz: ‘ta triste, profe?’ E antes de
obter a resposta, completa: ‘nem precisa me
dizer. Ja estou vendo. Olha, quando tu chegar
na sala, a gente vai estar 134 te esperando, ta?

E podemos fazer uma roda de conversa como tu

faz com a gente. Dai a gente consegue te
ajudar? Mas se for um problema de adulto,
desses que as maes da gente tém, vamos sé ficar
pertinho de ti. Pode ser?’ Cena de escola 25.

\/\
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/]
\\ Um grupo de alunos e alunas do quinto ano J;{i%_____‘"““"““

ensino fundamental (10-11 anos) inicia um
movimento em repudio a uma norma da escola
que proibia o uso de boinas, toucas e bonés
dentro da sala de aula, sob as seguintes
alegacdes, de acordo com o informativo
escolar: ser um acessorio que poderia tirar a
atencao das criancas nas aulas, esconder o
seu olhar, provocar disputas por marcas e
acirrar o consumismo. Também por representar
uma possivel falta de respeito e educacao
dentro das normas de etiqueta e convivio
social para espa¢os fechados. Mesmo as
criancas sendo informadas em relacao aos
argumentos da escola e as suas regras, o
movimento ganha for¢a e se entende também aos
alunos e alunas menores, de séries
anteriores. Silenciosamente, organizam
encontros, criam um abaixo-assinado e coletam
assinaturas, colocando em questdo os
argumentos que impedem o uso desses
acessorios. Agendam uma conversa com a
coordenacao e, no dia marcado, apresentam
seus argumentos e o abaixo-assinado. Uma
conversa ocorre, em que as partes sao ouvidas
e, por fim, as reivindica¢bes sao levadas a
dire¢dao da escola, que, apdés também conversar
entre si e com a coordena¢ao, concorda em
rever parcialmente as normas, liberando o uso
dos “acessorios de cabe¢a” na sala de aula,
especialmente em dias frios, com exceg¢ao do
boné. A negocia¢ao é aceita por ambas as
partes e assim passa a ser mantido o acordo,
podendo crian¢as e também docentes,
circularem pelas salas com boinas e toucas,
em especial. Cena de escola 26.

/] )

T 3 3
\\Dlz a menina de nove anos, enquanto sobe as escadas‘7—————_____;

=

junto a colega, em direcao a sala de aula: ‘nao via
a hora de vir para a escola, tomara que hoje a
gente tenha tempo de conversar sobre uns
pensamentos que nao tém como falar com os pais,
porque eles nao deixam e acho que nem entendem’.
Cena de escola 27.
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Criang¢as de seis-sete anos se mostram preocupadas com‘/
uma possivel epidemia causada pelo alastramento do
virus da gripe A, o H1N1, assunto muito falado na

escola, na midia, em casa. A orienta¢ao é se proteger.

A lista de cuidados é longa, mas nao basta, é preciso
viver intensamente a tematica, especialmente nos
momentos de recreio. Diariamente, forma-se uma fila
diante da pessoa escolhida para ser a “doutora”,
normalmente uma das coordenadoras da escola. O grupo
deixa o patio, entra afoito na sala da coordenacao e
se posiciona para a aplica¢ao da “vacina”, que
consiste em um pontinho de caneta no local do corpo

escolhido pela crian¢a, seguido do barulhinho: piiiip!

Feito isso, aliviadas, retornam ao patio, faceiras.
Ouve-se, na saida: hoje ndo morro mais, a vacina jd
estd feita. No dia seguinte, nova fila, novo cuidado,
mais prote¢ao e muitos ufas e vivas ao final. Ao
chegar na sexta-feira, um pedido especial de uma das

criancas: ‘uma vacina mais forte, “sua doutora”, ou um

piiiip mais demorado, pois vamos ficar dois dias em
casa, sem prote¢do’. Cena de escola 28.

/
\

—
3 N \
As criang¢as brincam na sala de aula, /

em grupos de meninos e meninas. Tém
em torno de oito-nove anos. Uma
menina, no entanto, encontra-se
sozinha em um canto da sala. Parece
pensativa. Tem o olhar parado,
distante. Uma colega se aproxima e a
convida para brincar. Ela responde:
nao posso, estou com a cabe¢a muito
cheia. Preciso encontrar um jeito de
esvaziar meus pensamentos. Ficar
parada e quieta acho que pode ajudar.
A colega pergunta: ‘mas o que tem no
teu pensamento? Da para me contar?’ E
a menina responde: ‘muitas coisas,
mas elas quase nao tém nome, sao
coisas de sentir’. E a colega diz:
‘vem comigo, quem sabe a gente brinca
de colocar nomes nos pensamentos?’ E
foram. Cena de escola 29.
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yal
{3 0 menino de quatro anos chega na escola com um jei;;S7_________—______

triste, mostra-se abatido. Brinca pouco naquela tarde,
pede colo, quase nao realiza as refei¢lGes da escola. Esta
visivelmente diferente dos demais dias. A professora
tenta entender o que pode estar havendo, mas n3ao encontra
pista alguma, além da aparente apatia. Ao se aproximar da
hora de ir embora, novo choro e um pedido: ‘fica comigo,
profe?’ Ao ver o pai na porta da sala, corre para baixo
da mesa e diz: ‘nao quero ir com ele. Quero a minha mae!’
0 pai se aproxima dele e lhe oferece um picolé no caminho
para a casa. 0 menino pega na mao dele e, antes de deixar
a sala, a professora ouve quando ele diz ao pai: ‘mas eu
nao quero mais dormir na tua cama, eu nao gosto, fico
cansado. Quero voltar para o meu quarto’. O pai o olha
com reprova¢ao. A professora fica sem saber o que fazer.
0 menino nao retorna mais a escola. Passados alguns dias,
vem a noticia que havia conseguido vaga em outro espaco
escolar. Cena de escola 30.

A
"Uma turma de crian¢as com cinco-seis anos

esta em uma roda de conversa e de apreciac¢ao
de imagens sobre coisas relacionadas a
tradig¢ao gaucha. Entre o manuseio de imagens
de gauchos e prendas com suas roupas tipicas
e também montados em cavalos, com seus
apetrechos e indumentarias caracteristicas,
ouve-se a conversa entre duas crian¢as, um
menino e uma menina: ‘eu t6 achando que nao
sou gatcho, porque nao tenho cavalo e nunca
andei em um’. E a menina completa: ‘eu nao
sou mesmo, nao tenho aqueles vestidos que
“rédiam”? A profe disse que a gente é, mas
nao, nao’. Cena de escola 31.
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6.1. Cenas-fragmento: pensar com o minimo como modo de

sz-ﬁl_extravasar avida

0 menino ia no mato. E a on¢a comeu ele.

Depois o caminhdo passou por dentro do corpo do menino

E ele foi contar para a mde.

A mde disse: Mas se a onga comeu vocé, como é que o caminhdo
passou por dentro do seu corpo?

E que o caminhdo sé passou renteando meu corpo

E eu desviei depressa.

Olha, mde, eu s6 queria inventar uma poesia.

Eu ndo preciso de fazer razdo.

(BARROS, 2010, p. 405-406)

Para pensar com o minimo nada melhor do que iniciar em companhia de
Manoel de Barros (2010), o poeta do pensamento que ndo aceita ser inventariado,
aquele que “ndo precisa de fazer razdo”. As cenas que compoem essa linha de forga,
a terceira e ultima, sugerem a ideia de um pensamento que se desloca no sentido
de uma certa liberdade, expressa em gestos menores, e que se permite trazer a
conversa o que, muitas vezes, na escola, em especial, ndo se pode falar, pensar,
mostrar. Algo como um exercicio de expor o pensamento livre de contornos,
experimentando o “pensar diferente, ter um pensamento distinto do ja pensado”
(SKLIAR, 2014, p. 44), com a coragem de compartilhd-lo com o outro, de alguma
maneira. H4 uma singularidade em pensar com o minimo, na medida em que um
determinado tema pode conter muitas ideias e possibilidades. As cenas mostram o
quanto o duplo, como alteridade, estd em constante tensdo e movimento. Assim,
temos, na escola, situagdes que se movem entre boas e nem tanto, temos alegrias e
tristezas, coisas cotidianas e extraordindrias, também o mundo como ele se mostra,
com sua crueldade e com os recursos que temos para torna-lo, mais “vivivel”.

Creio que é essa mistura, essa alquimia, como refere Gallo (2014), que torna
a educacao [escola, em especial] o lugar do minimo, dos pequenos atos que nos
passam, muitas vezes de forma imperceptivel. E é nessa mistura, no momento que
as realidades deixam de ser estanques e que somos afetados pelo minimo que

convive cotidianamente conosco, “que a alquimia se torna visivel, muitas alquimias
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aparecem” (GALLO, 2014, p. 28). Alquimias de todos os tipos, de todas as
naturezas.

Assim, no lugar da escola ser o espago da igualdade de oferta e de tentativas
de alinhamento de pensamento, como tem sido amplamente divulgado pelos
orgdos federais, especialmente a partir da aprovacao da BNCC, quem sabe, ela
poderia ser o espaco que aposta no plural, no maultiplo, no diferente que a habita?
Como uma possibilidade, temos as cenas de escola, como fragmentos da vida que
abriga esse espaco e que tém em comum a for¢a da multiplicidade, da produgao de
diferenca e da experimentagdo de alquimias, trazendo novamente as afirmag¢des de
Gallo (2014). Um convite a pensar a escola em modo minimo, menor, com tudo o
que a envolve: pequenos gestos, entre olhares, choros, pedidos de ajuda, invencdes,
parcerias, brincadeiras, conversas, enigmas, desenhos de pensamento, abracos,
siléncios, escuta, perguntas, enfim, afastamentos e aproximacdes.

O termo menor, tantas vezes abordado ao longo da tese, ndo é tomado como
inferior, mas como distante em relagdo aos saberes dominantes de uma
determinada cultura, aqueles tidos como estabelecidos. De acordo com Gallo
(2014, p. 24):

Maior/menor dizem nao de grandezas, mas de formas de acao. O
maior esta relacionado aquilo que é regulamentado, organizado e,
portanto, reconhecido. O menor estd relacionado com o
desregrado, com os fluxos livres, com a invencdo a todo tempo,
sem ter de prestar contas. No primeiro caso, ndo se trata de dizer
que ndo haja criacdo; mas ela sé pode ser feita dentro dos
contornos que ja estdo preestabelecidos. Rompimentos sao
possiveis, claro, mas eles sdo logo reordenados, de modo a compor
um novo canone. No segundo caso, a errancia implica uma criagio
selvagem, que ndo segue regras, que esta para além delas.

Deleuze e Guattari (1977, 1996) chamam a atencao para o fato de ndo haver
oposicdo entre maior e menor, mas entre o que denominam “aparelho de estado” e
“maquina de guerra”. O aparelho de estado, conforme os autores, opera em modo
maior, produzindo subjetivacdes, atua como maquina de controle. J4 a maquina de
guerra atua em modo menor, nas brechas, naquilo que escapa ao controle. Segundo
Gallo (2003, p. 78), ao deslocar essa ideia para a educacdo, “a educagdo maior é
aquela instituida e que quer instituir-se, fazer-se presente, fazer-se acontecer”,

enquanto que a educagdo menor:
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E um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra os fluxos
instituidos, resisténcia as politicas impostas: sala de aula como
trincheira [...]. Sala de aula como espaco a partir do qual tracamos
nossas estratégias, estabelecemos nossa militdncia, produzindo
um presente e um futuro aquém ou para além de qualquer politica
educacional (GALLO, 20013, p. 78).

Com as cenas-fragmento tem-se mais um convite a experimentar o pensar
novamente e de outros modos, através de pequenos gestos que convocam ao
exercicio de colocar em suspensdo o que parecia dado e garantido. Gestos que tém
a arte e o estranho também como forgas. Mas, tratemos do minimo.

A cena de escola 26, que questiona a regra do uso de bonés, boinas e toucas,
parece funcionar como um deslocamento da ideia de maior e menor, tendo em
vista que algo se modificou, a partir do movimento das criancas, que levou a uma
“negociacao” com a escola que, por sua vez, concordou em parte com o objeto de
reivindicacdo. Houve, por fim, um reposicionamento, em que se mantiveram
algumas coisas e outras foram modificadas. Sao esses movimentos, minimos
potentes que permitem abrir caminhos novos e diferentes, criar espacgos, cavar
trincheiras de pensamento, mesmo que para produzir pequenas transformacdes.
Sao modos de inventar diante do que nos chega a cada momento. Criar fissuras.
Sair da posicao de que tudo pode ser controlado e normatizado, experimentando a
inquietude e a possiblidade de rever regras e de surpreender-se com esse
movimento.

Ao abrir brechas no instituido, pelo viés dos gestos minimos, criangas e
docentes sdo convidados a exercitarem modos de viver as diferentes escolas que
existem na escola mesma (GALLO, 2015), criando condig¢des de possibilidade para
que esses pequenos gestos, perturbadores das certezas pedagogicas cotidianas,
possam inaugurar relagdes inusitadas, que coloquem em conversa aquilo que
parecia praticamente impossivel de acontecer: a possibilidade de tornar a escola,
mesmo que por breves instantes, “ao menos outra coisa” (LIMA, 2013, p. 71).
Outras combinag¢des, outros movimentos, outros modos de ser escola e de viver
com a escola [na escola].

E é, justamente, quando a vida transborda na escola, que o pensamento se
mistura e a realidade, tdo dura, tenta achar brechas para extravasar a infancia.

Parece ser o caso, especialmente, das cenas 23, 24, 28 e 30. Cada uma dessas cenas,
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a seu modo, colabora para entender o tanto de coisas que as criangas vivem e o
excesso de informagdes a que sdo submetidas diariamente, o que provoca a pensar
na importancia da escola como espaco de escuta e de acolhimento as angustias,
medos, receios. Situacdes que podem, literalmente, deixar as criancas [e adultos
também] sem que a boca consiga sorrir (cena 23) e sem vontade alguma de voltar
para casa, como no caso da cena 30. Um minimo que se expressa de forma potente,
no abraco, no afago, no olhar, no choro, no pedido de colo. Também a proposicao
de pensar juntos, adultos e criancas, em um mundo diferente, mais digno de ser
vivido, “o nosso mundo diferente”, conforme a cena de escola 24, reforga o quanto,
coletivamente, a escola encontra for¢ca e poesia para existir e resistir, mesmo
quando tudo parece nao fazer mais sentido. Trazendo novamente Manoel de
Barros, que parece “caber” muito bem para pensar junto a essa cena, “todas as
coisas cujos valores podem ser disputados no cuspe a distdncia servem para
poesia” (BARROS, 2010, p. 145) e eu complementaria o poeta afirmando: e tornam-
se matéria de estima para pensar com as gentes da escola.

A cena de escola 28 passa-se em uma sequéncia relativamente significativa
de dias, por vezes, acolhendo um ndmero maior de criancas, por vezes, um pouco
menor. H4 um minimo potente que a circunda e que transita entre os movimentos
macro e micro. As criangas e o seu medo de vacina, os adultos e o seu panico de
doencas, as midias e o seu jeito nada sutil de tratar dessa tematica, causando uma
espécie de terrorismo emocional, o governo esquivando-se de assumir o impacto
do alastramento da doenca e da necessidade de uma politica efetiva de saude
publica. Enfim, todo um quadro macro e micropolitico que afeta a escola e que, no
caso desta cena, transforma-se em uma brincadeira de criangas como um modo de
elaboracao da realidade. E mais do que isso, a cena possui um elemento curioso
que vale a pena ser trazido a conversa. De repente, apds diversos dias, semanas
até, as criangas ndo retornam a sala para receberem as “vacinas”. Algumas
perguntas emergem: teriam recebido protecao demasiada? Cansaram da repeticao
que havia se tornado a brincadeira? Na certa, surgiram outras invenc¢des, outras
urgeéncias, outros extravasamentos de infancia e de vida! Naquele momento, a cena,
suspensa, cai. Talvez fosse a hora dela. O ritual de escola é retomado, mas tem as

brechas. E elas seguirdo acontecendo. Novas “campanhas” virdo, para amenizar
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outras dores, outros medos, para potencializar, quem sabe, novas fantasias. E as
criangas, seguramente, possuem as ferramentas para seguirem abrindo as portas e

as inumeras janelas da invengao.

\}/\/{{_//—\ piiip, hoje ndo morro mais...

Também a cena de escola 25, da professora vitima de assalto dentro do
onibus, pede uma atencdo especial. Nela e com ela, ha, do mesmo modo, um
movimento que convida a pensar nas relacdes macro e micro que se estabelecem
diante do que vivemos hoje. A inseguranca e a violéncia das ruas, fatores que
habitam também a escola e que, a cada dia, tém se tornado matéria de preocupacao
nas diferentes instituicdes e em suas gentes, é acolhida pela crianca que oferece
ajuda a professora. O pequeno gesto de uma crianca com um adulto pode ser
olhado como um encontro escolar que tem o minimo como for¢a e como poténcia.
Um encontro que nasce de uma situacao tristemente cotidiana, que tem
atravessado as nossas vidas e que convida ao exercicio de pensar o que se passa na
escola desde um lugar ndao anunciado, nao previsivel e, neste caso, longe de ser
solucionavel. Ao mesmo tempo, algo se passa na relacdo que a escola estabelece
com as pessoas que convivem nela/com ela, que é da ordem da percepcao, dos
sentidos e que leva a crianga a propor a roda de conversa [atividade pedagogica
instituida] como a possibilidade de ajuda para, quem sabe, fazer ver e falar as
coisas ndo ditas, aquilo que nos passa e arrasta sem que aparentemente nada
possamos fazer. De algum modo, essa brecha no cotidiano - o encontro com a
professora fragilizada, precisando ser olhada e acolhida como, talvez, ja tenha
acolhido tantos de seus alunos e alunas - convoca o olhar para as possibilidades
educativas que se encontram nas coisas infimas.

Um movimento micropolitico ativo (ROLNIK, 2016) que pode ser o
encontro entre a vida que pulsa dentro e fora da escola. Entre aquilo que chega a
escola sem, necessariamente, ter ocorrido por dentro dela ou estar diretamente
relacionado a ela. As palavras minimas, conforme Ribetto (2014), ditas por gentes
que lancam “a suspeita de que o que nos urge é acompanhar quase que tateando,

apenas balbuciando processos educativos que se enunciem na minoridade do gesto
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do encontro pedagégico: a mirada, o toque, o riso, o palpitar da primeira letra, o
som do giz, o cheiro do recreio...” (RIBETTO, 2014. p. 12).

No inicio deste ano (2019), vivemos na cidade de Suzano®!, na regido
metropolitana de Sdo Paulo, um episddio que marcou profundamente o mundo da
escola, da educacao. O massacre a diversas pessoas, entre jovens e adultos, que
estavam dentro de uma escola publica, em horario de aula, promovido por dois
jovens, ex-estudantes daquele espaco. Muitas cenas foram veiculadas pela midia
(televisdo, redes sociais, jornais), entre fotografias, videos, dudios e entrevistas as
pessoas que vivenciaram a situa¢do. Diante de tanto horror e perplexidade, ao
visualizar diversas vezes um video amplamente divulgado nas redes sociais, uma
cena me mobilizou de modo especial, provocou uma espécie de choque no
pensamento, fazendo com que eu ndo conseguisse parar de pensar.

Trata-se do momento em que um grupo de jovens sai correndo da escola em
direcdo a rua, buscando escapar da possibilidade de morte, diante dos disparos
incessantes dos atiradores. Um rapaz, no entanto, ao deixar a escola, visivelmente
em panico, para no meio da rua e olha em direcao ao portdo, como que a espera de
alguém. Passados alguns segundos, sai uma jovem, ele abraga-a fortemente,
segura-a pela mao e os dois seguem correndo juntos, de mados dadas, buscando
escapar com vida daquele momento tragico.

Com essa cena, que ndo faz parte dos registros nos cadernos de escola, mas
dos registros que o olhar de uma vida por dentro da escola tem me proporcionado,
encontro um modo de entender o quanto os gestos simples, que, muitas vezes, ndo
sao vistos, percebidos, podem fazer diferenca na vida das pessoas e dos lugares em
que elas estdo inseridas. Podem, inclusive, salvar vidas. Trazendo novamente as
consideracoes de Brum (2006, p. 22), que abre o desenho desta tese, “o mundo €
salvo todos os dias por pequenos gestos. Diminutos, invisiveis. O mundo é salvo
pelo avesso da importancia. Pelo anténimo da evidéncia. O mundo é salvo por um
olhar. Que envolve e afaga. Abarca. Resgata. Reconhece. Salva. Inclui”.

Nao poderia deixar de trazer essa cena a investigacao pela forca do

momento, pelo gesto — simples, ao mesmo tempo, forte e tdo intenso - diante de

51 Tiroteio ocorrido no dia 13 de margo de 2019, na Escola Estadual Professor Raul Brasil, no
municipio de Suzano, Sdo Paulo, o qual resultou na morte de cinco estudantes, duas funcionarias da
escola, um comerciante e os dois atiradores.



147

uma situacdo extrema. Um olhar, um abrago, um cuidado. Um gesto que move e
comove, assim como as tantas cenas de escola trazidas a analise.

O presente, por vezes, precisa de mais espago e tempo para ser digerido.
Precisa ser colocado em suspenso para ser possivel pensar em outras maneiras de
existir. Perec (2010) convoca a pensar em como interrogar o que nos passa, o que
vivemos, em como nos desacostumarmos disso que se torna habitual, estranhando-
o0, trazendo-o para fora da casca que o prende. “Como falar dessas ‘coisas comuns’,
ou melhor, como cerca-las, trazé-las para fora, arranca-las da casca onde estao
presas, como dar-lhes um sentido, uma lingua: que elas falem enfim do que é, do
que somos” (PEREC, 2010, p. 179). Os saberes menores parecem colaborar para
isso, na medida em que resistem, enfrentam e desformam os saberes instituidos.
H4 um ato politico nesse modo de agir, que convida ao estranhamento e a
possibilidade de criacdo de outras maneiras de tornar suportavel o que, por vezes,
parece ndo caber em nossas vidas e em nossos modos de entendimento do que se
passa, do que nos passa. Diante disso, “inventar novos estilos de vida, novos modos
de existéncia sdo maneiras de resistir ao intoleravel do presente” (LEVY, 2011, p.
137).

Mas tem a cena de escola 30, do menino que esta triste, ndo quer ir para
casa com o pai e, na saida da escola, diz que ndo quer mais dormir na cama com ele,
ndo gosta, fica cansado, quer voltar para o seu quarto. O que dizer dessa cena?
Diante de nossa impoténcia, tendemos a paralisar. E outra cena que cai, mas cai de
um jeito abrupto, talvez ndo precisasse ser assim. O sinal foi dado, pelo gesto, pela
palavra, expressa em um pedido: “fica comigo, profe?”, mas nao foi percebido, nao
houve tempo. A cena escapa. A realidade, dura, afasta o menino da possibilidade de
receber a atencdo e a parceria de pensamento de colegas e de professores e
professoras, como em tantas outras cenas expostas no grande varal aqui
construido. O menino a escola ndo retorna, ficam as perguntas, o pensamento
embaralhado, o desconforto diante do que a cena produz como uma imagem de
pensamento em constante ebulicio. Uma imagem sem forma diante das formas
duras instituidas pela sociedade e o seu modo de funcionamento. Dessa vez, o
olhar nao foi suficiente para salvar, mas houve o afago, o colo, o abrago. Resta o

siléncio.
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Tudo isso é escola. Tudo isso se passa na e com a escola, se olhada em
modos menores. E, como afirma Aquino, sala de aula “nao é lugar, mas ocasido. E
nem sempre é bom” (AQUINO, 2009, p. 168). Sigo com o autor para pensar que a
sala de aula [e a escola como um todo] é um espaco de muitas passagens, por
vezes, é campo de batalhas e encontros, ¢ momento de inven¢do. Em outras vezes,
pode ser jaula, cercado, quartel general e, nesses casos, tende a nao ser tdo bom.
Mas é justamente por ter tantas possibilidades na escola que emerge a urgéncia de
pensa-la com o minimo, olhando-a, por vezes, como “fiozinho d’ 4gua. Gota de suor.
Pingo de chuva” (AQUINO, 2009, p. 170).

Assim, pensar com as cenas minimas pode ser um modo de rasurar, mesmo
que momentaneamente, um certo conforto previsto na chamada educa¢do maior,
com suas “politicas de formacdo de professores, parametros e diretrizes
curriculares, orientagdes metodoldgicas que definem e apontam o que ensinar,
como ensinar, para quem ensinar’ (GALLO, 2003, p. 78). No entanto, a aula,
enquanto acontece, mostra que é possivel operar e experimentar a poténcia de
pensar com aquilo que ndo havia sido pensado, que a aprendizagem e as vivéncias
ndo se controlam, mesmo com tudo preparado para que isso ocorra, pois elas
buscam vias alternativas, pequenos escapes que desorganizam o que estava
previsto, dando vazdo a “passagem de fluxos mutantes” (DELEUZE; GUATTAR],
1996, p. 112). Esses fluxos, de algum modo, arrancam-nos da tradi¢do e da cultura
que reproduz o mesmo. O menor, nessa perspectiva, “potencializa outros desenhos
de pensamento, outras compreensoes da singularidade do aprender e outras
formulacbes para as relacées em sala de aula” (PEREZ, 2014, p. 121), sejam elas
quais forem.

De algum modo, as cenas de escola, ndo somente dessa linha de forca, mas
das trés que dao corpo a tese, na relacdo com o pensar com, trazem essa reflexao
no sentido de uma espécie de reivindicacao, pela voz das criangas e de adultos, em
relacdo a ter a escola como espaco de contato com as coisas do mundo, como uma
maneira de passarem a ser significativas para todos e todas e ndo somente como
mais uma obrigacdo a ser cumprida. Uma substituicdo, quem sabe, do “eu devo”,
lista de competéncias a serem atingidas, pelo “eu posso”, como abertura “de um

mundo fora de n6s mesmos e o envolvimento da crianca ou do jovem [e do adulto]
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nesse mundo compartilhado” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015. p. 99) [grifos meus,
inser¢ées minhas]. Um mundo em que, ndo esquecamos, “tem gente em cima, tem
gente embaixo, tem gente no meio, tem gente de um lado, tem gente ao contrario,
tem gente dentro e tem gente do lado de fora”, conforme Hermes Bernardi Junior
(2016, p. 10), no livro Inventdrio de gente, mas todas sdo, independentemente de

onde estiverem, de onde vierem, ou do que necessitarem, gentes!

DOS ESPACOS QUE HABITAMOS

Amplo Fechado Limitado Ilimitado - é possivel que este exista?
Coordenado - pela imponéncia do tempo
Delimitado - por amarras tantas
Algumas desejadas - espago intimo, o privado necessdrio
Amarras indesejadas - que se limitam aos dizeres e desejos alheios
Espago publico sufocante
Paredes brancas
Sujeitos muitos
Sujeitos a regras - cuja reprodugcdo ndo cessa
Sujeitos muitos
Sujeitos a um pensamento semelhante
Sujeitos muitos
Sujeitos a alguns poucos outros sujeitos
Sujeito outro — aquele que fala muito, as vezes grita, as vezes sussurra,
e muitas vezes também silencia
Sujeito outro - aquele que quer fazer pensar? Duvida
Ela tem espago para existir?

Ela pode correr solta? Até onde?

Quais paredes, muros, cercas ou leis a bloqueiam?

Qual o tempo que a bloqueia?

O tempo da obrigatoriedade escolar?

Ndo, ndo somente
De amarras nos constituimos

Mariane Inés Ohlweiler, 2017, p. 5152,

52 Texto extraido do e-book: Curriculo, espaco, movimento: verbetes, ensaios poéticos & outras
experimentagées. Lajeado: Ed. Univates, 2017. Disponivel em: https://www.univates.br/editora-
univates/publicacao/227. Acesso em 27/04/ 2019.


https://www.univates.br/editora-univates/publicacao/227
https://www.univates.br/editora-univates/publicacao/227
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6.2. Pensar a escola no tempo presente: extrair o minimo em meio as

maximas da educacao

2019. Comeca o ano. Inicia janeiro e, com ele, uma enxurrada de mudancas, na
politica, na economia, na educacdo. Mais do que nunca, esta tese parece ganhar
forga... e forma. Mais do que nunca é a hora das micropoliticas ativas, conforme
Suely Rolnik, como uma espécie de ativismo marcado pela inventividade, expressa
em formas diversas de ag¢Ges micropoliticas (ROLNIK, 2016). Localizo, de algum
modo, essas acdes nas cenas de escola que trago para analise. Movimentos minimos
potentes que fazem com que possamos seguir vivendo a escola com forca, com
aquilo que agita o nosso corpo, o nosso pensamento, a nossa vida. Um caminho,
guem sabe, para fundar outros mundos — escolas, por dentro delas mesmas - pelo
viés do que ndo cabe no que projetos de lei, decretos, medidas provisdrias insistem
em “garantir”. Buscamos, assim, outros modos de habitar a escola e as nossas vidas,
por vezes, intraduziveis diante da légica instituida, j& que escapam a qualquer
tentativa de controle e de previsibilidade. E mesmo a hora da micropolitica,
necessdria e urgente, em vias de ser inventada e reinventada a cada instante como
acdo criadora que resiste ao que, por vezes, torna-se insuportavel, e porque ndo
dizer, intolerdvel, pensando novamente com Rolnik (2016).

\_/\/\/—\ Pensamentos da autora, diante das tensdes de um ano que se

inicia.

O Brasil tem convivido, nos ultimos quatro anos, em especial, com agdes
sistematicas promovidas pelo governo federal, adepto do que poderia ser chamado
de uma racionalidade neoliberal, termo trazido por Veiga-Neto (2018), a partir das
leituras de Foucault. De acordo com o autor, o neoliberalismo é muito mais do que
uma ideologia, mas “uma maneira de pensar e de estar no mundo, como uma forma
de vida” (VEIGA-NETO, 2018, p. 168). Caracteriza-se pela livre concorréncia,
marcada por duas ideias centrais: liberdade e competicdo. Uma racionalidade que
produz a liberdade de modo continuo e que precisa ser constantemente
consumida, tendo a competicdo como a base de todas as a¢des. “O neoliberalismo
converte o cidadao em consumidor. A liberdade do cidaddo cede a passividade do
consumidor”, diz Byung-Chul Han (2014, p. 13).

Pensar desse modo eleva a ideia de individualidade, em que cada sujeito,
aparentemente, tem liberdade para criar os seus tempos e espacos, mas ndo se
pode esquecer que esses tempos e espacos estdo regulados, assim como a nogao de
liberdade. Produz-se liberdade para conduzir a conduta dos individuos, conforme

Veiga-Neto (2018). As liberdades individuais, expressas através de uma
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personalizacdo das aparéncias se ampliam, mas sdo controladas ou perpassadas
pelas regras do capital, afirma Paula Sibilia (2012), ao referir-se a l6gica mercantil
que tem atravessado a escola nos ultimos tempos e que promove um discurso de
aparente diferenciacao, flexibilizacdo e negociacao.

Han (2014), em seu livro Psicopolitica, avanga na discussao sobre o
neoliberalismo e o traz nao mais como uma forma de mutacdo do capitalismo, mas
como a descoberta da psiqué como forca produtiva, a qual chama, justamente, de
psicopolitica. Um modo mais sutil, ndo-material e incorporal de produciao do
capitalismo, em que ndo importa tanto a superacdo de resisténcias corporais e de
controle por outros, sendo a otimizacdo de processos psiquicos e mentais. Neste
sentido, o sujeito do rendimento neoliberal torna-se “empresario de si mesmo, se
explora de forma auténoma e apaixonada” (HAN, 2014, p. 25), atua em permanente
otimizacdo proépria, sendo essa a forma de dominacdo e exploracdo dos tempos
atuais. Uma técnica de poder sutil, segundo o autor, na medida em que ndo se
apodera diretamente do sujeito, mas faz com que o sujeito “atue de tal modo que
reproduza por si mesmo o instrumento de dominacdo que é interpretada por ele
como liberdade” (HAN, 2014, p. 25). Liberdade e exploragdo andam juntas,
formando uma espécie de autoexploracao. Um modo, portanto, micropolitico sutil
que reforca o modelo macropolitico, conforme Rolnik (2016).

Assim, a psicopolitica neoliberal desenvolve-se através de formas de
exploracdo cada vez mais refinadas. Nesse ambito, vemos uma enxurrada de
ofertas em termos de cursos e oficinas de gerenciamento pessoal, gestao de tempo
e negacios, cursos de inteligéncia emocional, entre outros. Tem sido relativamente
comum, por exemplo, no meu trabalho atual, na gestdo de escola, o envio de
curriculos para vagas de candidatos e candidatas a monitoria ou docéncia, que vém
com uma descricdo mais ou menos assim: “estudo em uma faculdade 100% online,
tenho total disponibilidade, meu curso nao interfere na possibilidade de eu estar o
dia todo a disposicao da escola” e, juntamente a isso a marca da universidade com
a seguinte informacdo: “curso 100% online”. Também a oferta de cursos para
gerenciar reunides com maior produtividade de tempo e com vistas a resultados
eficientes, com apostilas gratuitas para fazer download, enfim, uma infinidade de

propostas que oferecem a ideia de “eficiéncia sem limite” (HAN, 2014, p. 27),
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controladas pela técnica de dominac¢do neoliberal, que visa a exploracao do tempo
de trabalho e também da pessoa, com uma atengdo total a vida em todas as suas
esferas. Funda-se ai a “época do esgotamento”, de acordo com o autor, em que ndo
se reprimem necessidades, ndo se trabalha por oposi¢des e nem por ameacas. No
lugar disso, ha o dominio da positividade, do agrado, da sedugdo. Nao atua por
escassez, mas por abundancia de estimulos positivos: vocé vai conseguir! Vocé é
capaz! Tente mais uma vez! Ou seja, ndo se busca somente a competéncia cognitiva,
sendo também a competéncia emocional (HAN, 2014). As emogdes, rapidas e
passageiras, passam a ser matéria-prima para a otimizagdo da comunica¢do, um
modo de motivagao.

Estamos imersos nesse jogo, perverso e perigoso, na maioria das vezes, sem
nos darmos conta. Um jogo de sutilezas micropoliticas, e também macropoliticas,
mantidas por diversas pessoas, as “cabecas pensantes” da educag¢do no Brasil hoje.
No entanto, vale lembrar, o que temos vivido atualmente nao é, de fato, novo ou
recente, mas, neste momento, em especial, apresenta-se de modo diverso, tendo
em vista os argumentos e os caminhos assumidos pela politica no pais. Sabemos
que cada época possui as suas manifestacdes proprias, advindas da forma como a
sociedade e a politica organizam-se, com os seus discursos e determinagdes que
atendem aos interesses dos grupos que disputam o poder a cada momento. E como
lidamos com isso? Que ag¢des colaboram para percebermos a légica que rege as
politicas de educacdo em nosso pais? O que fazer quando, por exemplo, ouvimos
por parte dessas pessoas que é tarefa da escola “aplicar” os contetidos necessarios,
otimizar o tempo, que muitas vezes falta, em razdo da escola ter que se envolver
com questdes que envolvem relacdes entre criangas e adultos, e que isso tomaria o
tempo de coisas mais importantes, relacionadas ao chamado “gerenciamento de
classe e de contetidos”? Que tipo de profissional busca-se formar para atuar nas
escolas neste momento? Leitores e leitoras de livros de autoajuda, da Biblia ou de
manuais que eliminem qualquer possibilidade de interacdo que nao vise a
motivacdo pessoal e a busca pela eficiéncia, excluindo-se toda a forma de
debilidade ou deficiéncia nesse funcionamento? Nunca se produziu tanto em
termos de pesquisas e de avancos na producao de conhecimento e, no entanto,

vivemos o tempo do medo, da inseguranga, da intolerdncia na relagdo com o outro
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que faz pensar. Parece haver uma tentativa de desestabilizagdo do lado humano,
das relacgdes, de fato, entre gentes na condugdo da vida cotidiana. Por isso, o receio
extremo da permanéncia da filosofia, da arte, da sociologia na escola, também da
manutencdo de pesquisas que propiciem a mobilidade do pensamento. Disciplinas
do pensar, do estranho, da relacao com a pergunta, tornam-se espécies de inimigos
a serem eliminados.

Neste sentido, temos acompanhado, sem descanso, a uma série de
alteragdes na educacgao, causando impactos acentuados nos modos como o ensino
vem sendo pensado e proposto nas diferentes etapas da escolaridade. Algumas
dessas a¢des tém sido vivenciadas de maneira mais explicita, como uma estratégia
macropolitica, atingindo especialmente a escola publica. Refiro-me, em especial, ao
desmonte em termos de corte de verbas, na educacao basica e no ensino superior,
fechamento de escolas, parcelamento de salarios, diminuicdo no tempo da
formacdo em servico de docentes, terceirizacdo de servicos. Mas ha outras acoes,
em nivel nacional, de certo modo menos explicitas e, por vezes, aparentando serem
indcuas, mas que podem ser tao nocivas quanto as que rapidamente sao possiveis
de serem identificadas. As chamadas estratégias micropoliticas, mais sutis e
invisiveis do que as estratégias macropoliticas tradicionais (ROLNIK, 2016).

A Reforma do Ensino MédioS3 e a versdo final da BNCC (Base Nacional
Comum Curricular)># sdo dois exemplos dessas estratégias ou agcdes. Em meio a um
jogo de palavras bem articuladas e estrategicamente colocadas, ha uma légica
reducionista e extremamente repetitiva, expressa através da diluicao de contetudos
nas diferentes areas ou campos de saberes, mantendo a supremacia de algumas
areas tidas como essenciais - Lingua Portuguesa e Matematica, em especial. Mas,

essenciais para quem? Que qualidade de educagao estd sendo proposta, afinal? A

53 A Reforma do Ensino Médio foi realizada através da Medida Proviséria 746/2016, de 22 de
setembro de 2016, que alterou a LDBEN, Lei n? 9.394, de 20 de setembro de 1996 (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgdo Nacional).

54 A dltima versdo da BNCC, incorporando o ensino médio, foi homologada em dezembro de 2018. A
Base para a educagdo infantil e o ensino fundamental passou por trés versdes anteriores. Observou-
se uma modificacdo substancial entre as diferentes versdes, em termos de algumas tematicas que
foram suprimidas ou aparecem com menor forca e visibilidade. Também contetdos das diferentes
areas foram reduzidos ou agrupados, especialmente na ultima versdo, quando houve um
movimento de recuo em relagdo a algumas conquistas importantes, em detrimento do que foi
considerado como “essencial” para a légica das competéncias voltadas ao mercado de trabalho. A

versdo final pode ser acessada em http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-

nacional-comum-curricular-bncec.


http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
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que escola a BNCC busca servir? A que tipo de formacdao? A que concepg¢do de
curriculo? O que esperar de uma Base Nacional que parece desconhecer a real
condi¢do e necessidade das escolas atuais? Como propor algo que diz assegurar
equidade nas aprendizagens a serem oferecidas nas diferentes escolas do pais, sem
considerar limites e possibilidades de cada uma delas ou mesmo de suas regioes?
Quais os riscos de tudo isso?

Provavelmente, a formacdo de jovens com reduzida qualificacdo, baixa
capacidade critica e de criacdo, sujeitos a mao-de-obra pouco qualificada e
certamente mal remunerada. E, mais ainda, a ampliacdo da desigualdade e
consequente surgimento de um fosso ainda maior entre o ensino publico e o
privado, sem considerar ainda as desigualdades regionais que marcam o pafs.

Anténio No6voa (2018)35, professor e reitor do Instituto de Educacao da
Universidade de Lisboa, ao referir-se a Base Nacional Comum Curricular do Brasil,
observa que o problema nao estd tanto em pensar um documento para nortear a
educacdo no pais, mas o de transformar esse documento em uma espécie de
cartilha que uniformiza a pratica docente e retira a sua possibilidade de
autonomia. Segundo o autor, ha que se ter o cuidado com as reformas curriculares
e os modelos que elas seguem, a fim de ndo reproduzir ideias do passado e que ndo
servem para o futuro, e eu perguntaria: e para o presente, servem para qué?

A Base Nacional Comum Curricular é um documento de carater normativo,
prescritivo e controlador que tem como objetivo definir o conjunto de
“aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacao” (http://basenacionalcomum.mec.gov.br).
Estd voltada a educagcdo escolar e tem como pressuposto o conceito de
competéncia, considerada como uma marca da discussdao pedagogica e social de
muitos estados e municipios brasileiros nas ultimas décadas, tida como um modo
de assegurar as aprendizagens essenciais. A BNCC tem como base também o

enfoque utilizado em avaliagdes internacionais que indicam as decisdes

55 Matéria publicada no Jornal Correio do Povo, de 24 de agosto de 2018, intitulada Transformar e
inovar na escola, realizada a partir de encontro com o autor no 52 Férum SESC de Educacdo, em
Porto Alegre.
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pedagobgicas para o desenvolvimento das competéncias. Isso tem se dado desde as
décadas finais do século XX, estendendo-se ao século XXI, atingindo paises como
Australia, Portugal, Francga, Espanha, Pol6nia, Estados Unidos da América.

A ideia de competéncia ja aparecia nos marcos legais da Constituicdo
Brasileira de 1988, expressa na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo)>,
inciso 1V, artigo 92, quando afirma que “cabe a Unido estabelecer, em colaboragdo
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para
a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os
curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar formag¢do basica
comum” (BRASIL, 1996; énfase adicionada). Assim, para a BNCC, as duas nocgdes,
extraidas da LDB, tornam-se basicas: as competéncias e as diretrizes sdo comuns,
os curriculos, diversos; a definicdo de aprendizagens essenciais e ndo apenas de
conteudos minimos a serem ensinados, uma vez que eles estdo a servico das
competéncias. Isso se da, conforme consta no site da Base Nacional Comum

Curricular (http://basenacionalcomum.mec.gov.br):

Por meio da indicacdo clara do que os alunos devem ‘saber’
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem ‘saber fazer’
(considerando a mobiliza¢do desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho).

Ha que se prestar atencdo em relacdo a alguns riscos nesse modo de pensar
a educacdo, difundido na BNCC, oriundo de outros documentos voltados a
educacdo basica, como a LDB, tendo em vista a tentativa, de algum modo, sempre
presente, de alinhar pensamentos e definir aprendizagens, produzindo
padronizagdes. Um modo de tornar cada vez mais a educacdo como mercadoria,
perseguindo as demandas internacionais voltadas, especialmente, a mensuragao
de resultados. Um olhar utilitario e mercadolégico (PEREC, 2016), que prevé

escolas do mesmo tipo.

56 Lei n? 9394, de 20 de dezembro de 1996 (http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf).
Acessoem 2/03/2018.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf
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No caso da BNCC, em especial, a l6gica de definicio de saberes parece
funcionar como um status de verdade: seleciona-se o que interessa saber e como
esse saber deve ser acessado. Diz-se do que somos e quem somos. Um modo de
controle em que a escola, através de seus estudantes e docentes, fica subordinada
ao tao falado exercicio da cidadania e as exigéncias do mercado de trabalho, a
educacdo maiors?, conforme Gallo (2003), quando traz a ideia de que uma “boa
educacdo” é aquela “boa para produzir os efeitos que se espera dela, boa como
instrumento de subjetivacao” (GALLO, 2014, p. 20). Na situacao atual, “boa” para
uma pratica utilitarista, para formar alunos e alunas “dentro de uma légica do
capital financeiro, em busca dos seus lucros”, pondera Roberto Leher, em
entrevista ao site de noticias Brasil de Fato (documento eletronico)s8. E, para elevar
o nivel de produtividade brasileira, fator crucial para as empresas poderem atuar e
desenvolver-se, torna-se necessaria a disponibilidade de mao-de-obra qualificada.

A Base Nacional Comum Curricular colabora, neste sentido, na medida em
que se apresenta como “referéncia imperativa a todas as redes de ensino [...] que
fard com que se definam as aprendizagens essenciais que os estudantes devem
adquirir durante sua escolarizacao” (Selma Borghi VENCO; Reginaldo Fernando
CARNEIRO, 2018, p. 10).

Nessa perspectiva, também o conceito de competéncia precisa ser colocado
sob suspeita. Nos modos como é tratado na BNCC, de alguma forma, reforca a ideia
de uma pratica utilitarista, de acdmulo, de transmissdo, com vistas a légica da
produtividade, do mercado de trabalho. No texto da Base

(http://basenacionalcomum.mec.gov.br), essa noc¢do fica clara quando refere a

competéncia “como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho”. Uma aposta, portanto, na formacao futura de alunos e

alunas para enfrentarem as demandas da vida adulta e do mercado. Mas, e no

57 Silvio Gallo opera com a nog¢do de educagdo maior e menor, ao deslocar o conceito de literatura
menor, criado por Deleuze e Guattari (1977), ao analisarem a obra de Franz Kafka, trazendo-o como
um dispositivo para pensar a educagio.

58 Artigo que se encontra no link: https://www.brasildefato.com.br/2018/04/28/negocio-
bilionario-coloca-educacao-publica-em-perigo-e-sob-investidores-estrangeiros/. Acesso em
12/05/2018.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
https://www.brasildefato.com.br/2018/04/28/negocio-bilionario-coloca-educacao-publica-em-perigo-e-sob-investidores-estrangeiros/
https://www.brasildefato.com.br/2018/04/28/negocio-bilionario-coloca-educacao-publica-em-perigo-e-sob-investidores-estrangeiros/
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momento presente? De que modo pensar por competéncias, colocando-as em
mobilidade na vida estudantil, considerando as demandas do tempo presente? Nao
esta sendo reforcada a ideia de um curriculo normativo que emerge das
orientacoes da base, que, muitas vezes, nada ou muito pouco tem a ver com as
demandas reais da vida cotidiana? O que, de fato, necessitam hoje nossas criancas
e jovens?

Ainda em relacdo ao tom das orientacbes da BNCC para o ensino
fundamental, ha um conjunto de dez competéncias a serem atingidas durante a
escolaridade basica, que reforc¢a a ideia de uma “indicacao clara” do que alunos e
alunas devem [precisam] saber e do que devem [precisam] saber fazer. Um modo
de direcionar o sistema de ensino a formacao para o trabalho, em que o que parece
importar nao é o caminho de pensamento para se chegar a um determinado saber,
ndo é o cultivo desse saber, mas a transmissao, no sentido de algo que se passa de
uma pessoa a outra. Saber o que se deve saber dentro de uma determinada légica e
a servico de determinado modo de pensar, neste caso, visando a ampliacdo de
mercado e obtencdo de lucros. O sentido de competéncia, aqui, relaciona-se a uma
certa “aptidao em solucionar problemas cujos resultados possam ser mensurados”
(VENCO; CARNEIRO, 2018, p. 9). Nao sugere, aparentemente, nenhum tipo de
problematizacdo em relacao ao que alunos e alunas poderiam, de fato, apropriar-se
e nem sobre qual modo de atuacao na sociedade lhes seria possivel.

Na contramao da ideia exposta na BNCC, e esse pode ser um modo, quem
sabe, estranho de pensar a no¢ao de competéncia, torna-se necessario entendé-la
como algo que faca sentido a cada um e a todos no agora, dando-lhe(s) um espaco
na sua vida, nas aprendizagens, no pensamento, uma maneira de colocar as
competéncias em movimento, operar com elas, na relacdo com as tantas coisas que
se passam na e com a escola hoje. Um modo de ativar a capacidade de conhecer os
contetdos, indo além dessa agao, colocando-os em relacao e pensando sobre eles
de forma critica e criativa, como refere Cesar Callegari (documento eletronico,
2017), em seu texto de renuncia a presidéncia da Comissdao Bicameral do CNE

(Conselho Nacional de Educagao), encarregada da BNCC>°.

59 Texto divulgado nas redes sociais em 30 de junho de 2018. Disponivel no site:
http://anpof.org/portal/index.php/pt-BR/artigos-em-destaque/1673-cesar-callegari-renuncia-a-

presidencia-da-comissao-bicameral-do-cne-encarregada-da-bncc. Acesso em: 2 jul. 2018.


http://anpof.org/portal/index.php/pt-BR/artigos-em-destaque/1673-cesar-callegari-renuncia-a-presidencia-da-comissao-bicameral-do-cne-encarregada-da-bncc
http://anpof.org/portal/index.php/pt-BR/artigos-em-destaque/1673-cesar-callegari-renuncia-a-presidencia-da-comissao-bicameral-do-cne-encarregada-da-bncc
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Torna-se importante esclarecer, sobretudo, que nao se trata, exatamente, de
virar as costas para a ideia de uma Base Nacional Comum Curricular,
especialmente quando refere a possibilidade de uma oferta, talvez, mais equanime
de educacao a quem vive neste pais tao diverso, embora existam movimentos e
entidades de educagao que tém se posicionado contra, como a Anped (Associa¢do
Nacional de Pds-Graduagdao e Pesquisa em Educa¢do). Uma das principais
alegacdes vindas da Anped é de que a base, do modo como foi pensada e articulada,
reflete um documento prescritivo, restritivo e controlador, que leva a pensar: a
quem interessa o exercicio de buscar uma padronizag¢do das escolas com contextos
tdo diversos, como se isso fosse, de fato, possivel? Nao seria um modo de exclusao,
de afastamento, na medida em que beneficiaria apenas uma parte da populagao,
com melhores condi¢cdes de acesso e participacao? Nessa perspectiva, a base surge
como um documento centralizador, que reflete os interesses politicos e
econdmicos atuais. No lugar de uma Base Nacional, emerge a urgéncia de uma
reflexdo profunda acerca das condi¢bes de qualidade de oferta que o pais possui. A
BNCC, no modo como esta pensada, nao colabora para enfrentar os problemas
reais da educacdo brasileira, podendo amplia-los, na medida em que nao serdo
enfrentados e debatidos, conforme nota divulgada no site da entidade [Anped] e
nas redes sociais, em dezembro de 201860,

Por outro lado, e tenho refletido muito sobre isso, acredito que pensar uma
Base Nacional como uma experiéncia diferente para o pais, criada por brasileiros e
brasileiras que pensam, de fato, a educac¢do, considerando as diferencas como
poténcia de mobilizacdo - no lugar de ser copiada de paises com experiéncias, por
vezes, excludentes e até perversas, que ndo acompanham as mudangas do mundo
contemporaneo - poderia ser um exercicio Unico para o Brasil. Pena que, neste
momento, cada vez mais distante e improvavel. A base, do jeito que est3, reflete o
“pensamento tipico de quem nao conhece [e parece ndo ter o menor interesse em
conhecer] a diversidade e a complexidade do sistema educacional brasileiro”,
conforme Cesar Callegari (2019, p. 46) [grifos meus, inser¢bes minhas].

Diante do cendrio atual e do que a BNCC nos apresenta, torna-se urgente o

exercicio de “pensar com for¢a”, trazendo novamente as consideragdes de Deleuze

60 http://www.anped.org.br. Acesso em 27/04/2019.
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(1992) e buscar entender que “mais do que um mero jogo de palavras, trata-se de
pensar nos efeitos que tais palavras e os conceitos a que elas remetem exercem”
(LOPONTE, 2017, p. 435). Desse modo, parece tornar-se mais forte e importante a
ideia de olhar a escola pelo viés do minimo, daquilo que nao ha como estar previsto
em lei alguma, pois diz respeito as multiplas formas inventadas ou as agdes
micropoliticas em seu sentido ativo, como afirma Rolnik (2016). Aquilo que nao
cabe no imaginario de quem pensa a educa¢do pelo viés da modernidade, as
formas arejadas de ag¢des, expressas em forcas que, muitas vezes, ndo encontram
uma determinada palavra ou imagem correspondente, mas que passam a fazer
parte de nosso corpo, de nossas ideias, de nossos desenhos de pensamento. “Uma
espécie de germe de mundo que passa a nos habitar e que nos causa
estranhamento por ser, por principio, intraduzivel na cartografia cultural vigente
[da escola, neste caso], ja que é exatamente o que lhe escapa e a coloca em risco de
dissolucao” (ROLNIK, 2016, p. 3) [grifos meus, inser¢6es minhas]. Essas forc¢as
ativas, que geram inquietudes, tendem a convocar a alguma agdo e, ao encontrarem
um espago de expressdo, seja ele qual for, podem, quem sabe, redesenhar
possibilidades do presente, especialmente nos espacos em que as passagens de ar
encontram-se bloqueadas.

Pensar com as cenas de escola, minimas, inventivas, nessa perspectiva,
sugere maneiras outras de enfrentar o que tem nos chegado a cada momento. Um
modo de resistir, desconfiando do que é tido como verdade e buscando um olhar
micropolitico ativo para que seja possivel “detectar o intoleravel e buscar formas
de combaté-lo” (ROLNIK, 2016, p. 5). Algo que parece fazer eco ao que temos
vivido hoje na educacdo brasileira, que afeta diretamente a escola, e que reforca a
ideia de manter a aposta nas pessoas e nos encontros que fazem nascer uma
vontade de poténcia criadora, com for¢a para movimentar os devires, deixando o
pensamento livre para inventar, para encontrar saidas, mesmo que provisérias.
Um refor¢o aos ativismos minimos, aos pequenos movimentos que nascem da

necessidade de resistir e de seguir acreditando na possibilidade de mudangas.
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6.3. Dos riscos (assumidos) de investigar na perspectiva do minimo

na educacao (escola, em especial)

15. Linhas-
gravetos
[fotografia da
autora,
manipulada
digitalmente],
escrita de
palavras como
um convite a
pensar com a
escola em
suas

minoridades.

Ao assumir a atitude politica de escrever uma tese que se desenvolve na
perspectiva de pensar a “poténcia do minimo na educac¢do” (GALLO, 2014, p. 20),
entendendo o minimo, neste caso, como uma das for¢cas que emergem das cenas de
escola que, por sua vez, convidam a pensar também com a arte e com o estranho,
alguns riscos podem ser enfrentados.

Veiga-Neto (2014, p. 7) chama a atenc¢ao para a ideia de que ndo é facil
“trabalhar com as coisas (tidas como) pequenas” e o quanto pode ser também
perigoso. Foi com algumas considera¢gdes do autor que formulacdes sobre esses

riscos e perigos se tornaram mais claras e evidentes no decorrer da pesquisa, pois,

de algum modo, relacionam-se com a ideia de olhar e pensar a escola de um lugar
pouco habitual, pelas fissuras das suas praticas, saindo das generalizacdes e
certezas, das repeticoes e das normas previstas nos documentos legais (leis,
estatutos, regimentos, somente para trazer alguns deles). Também pelo
movimento de desacomodacao que pode gerar ao perceber-se que aquilo que era
tido como dado pode ser realizado ou pensado de outros modos e que os escapes
podem levar ao exercicio de estranhar, afastando-nos das familiaridades, o que é,
de certo modo, perigoso.

Ha ainda o risco de, por ndo haver a pretensdo de encontrar solugdes para

as situacdes analisadas, nem buscar formas de interpreta-las, tornar a pesquisa
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pouco “util” e interessante para uma investigagdo académica, que se pretende
pensar na e com a escola e nao sobre ela. E um risco maior ainda, talvez, o de que é
possivel conviver com o inesperado, o imprevisivel e o incontrolavel, com
aquilo que normalmente nao se ouve, ndo se vé. Nas palavras de Veiga-Neto (2014,
p. 9), “com o inesperado porque imprevisto; com o imprevisto porque
imprevisivel; e com o imprevisivel porque incontrolavel”. Isso pode potencializar a
ideia de pensar as infinidades de escolas que convivem na escola mesma (GALLO,
2015) e as surpresas de poder compartilhar essa ideia com quem convive com a
escola e pensa a educagdo na perspectiva da escuta e dos atravessamentos que dela
emergem.

Seguindo na lista de cuidados a serem enfrentados, ha também o perigo de a
tese ser percebida como um certo “modismo” que valoriza o minimo, entendendo-
o como aquilo que torna a pessoa diferente das demais, como determinados
discursos midiaticos tém se esforcado em divulgar, nas escolas, em especial. Uma
ideia de menor/minimo como condicdo para possibilidade de crescimento pessoal
e profissional, como uma espécie de “trampolim” para o futuro: Uma escola menor
para quem quer pensar grande; Uma pequena escola que forma grandes vencedores;
E no pequeno que se aprende®!. Um reforco, pelo minimo, a ideia de positividade. Da
mesma maneira, ha que se ter o cuidado, ao pesquisar nessa perspectiva, para ndo
cair em um outro tipo de discurso, moderno e atual, que convida a brevidade dos
contatos. Um minimo, neste caso, sem poténcia, que ndo aprofunda nada, por
desinformacgdo ou por receio de falar o que nao deve ser falado o que, de qualquer
modo, empobrece o pensamento. Um exemplo desse pensamento “menor”, no
sentido de sua pequenez mesmo, de sua baixeza sob todas as formas, que nao tem
serventia alguma e que precisa ser denunciado (DELEUZE, 2010), pode ser
encontrado nas orientacdes de trabalho com a tematica tradicionalista do estado
do Rio Grande do Sul, previstas em um documento aprovado recentemente, que faz

parte do Referencial Curricular Gaucho®Z, De acordo com esse documento, em nota

61 Algumas referéncias encontradas em uma consulta rdpida a Internet, a partir da expressio:
propaganda sobre escola de educagdo basica. Link de acesso:
https://www.bing.com/images/search?q=propaganda%20sobre%?20escola%20de%20educa%C3
%A7%C3%A30%20b%C3%A1sica&qgs=n&form=QBIRMH&sp. Acesso em 20/01/2018.

62 Documento elaborado por um conjunto de educadores e educadoras do estado do Rio Grande do
Sul, representantes de entidades variadas, aprovado pelo Conselho Estadual de Educacao (CEEd) e


https://www.bing.com/images/search?q=propaganda%20sobre%20escola%20de%20educa%C3%A7%C3%A3o%20b%C3%A1sica&qs=n&form=QBIRMH&sp
https://www.bing.com/images/search?q=propaganda%20sobre%20escola%20de%20educa%C3%A7%C3%A3o%20b%C3%A1sica&qs=n&form=QBIRMH&sp
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publicada no jornal Correio do Povo (edicao de 18 de setembro de 2018)93, como
um “diferencial” no trabalho com essa tematica para a etapa da Educac¢ao Infantil,

esta previsto:

O desenvolvimento da habilidade motora fina, através da
confeccdo de fantoches, pedes, prendas e brinquedos tipicos
regionais feitos com materiais reciclaveis, como o bilboqué, o piao,
o cavalo de pau e a pipa. Além disso, serdo elaboradas

apresentagoes musicais tradicionais gauchas, com
reconhecimento dos instrumentos tocados (violdo, gaita e
tambor).

Em outros termos, a complexa tematica gatcha fica restrita as seculares
técnicas artisticas, ao aspecto procedimental, descolada da possibilidade de
produzir pensamento sobre e com o que é parte de nossa histéria. A cultura do
povo gaucho e as suas lutas diarias ficam reduzidas a uma visdo romantizada e, por
vezes, preconceituosa. Passada a tradicional Semana Farroupilha, entre musicas
tipicas e os trés instrumentos citados - como se sé esses representassem a nossa
cultura, além das danc¢as e materiais confeccionados - o que fica para essas
criangas? Que ideia de gatcho é aprendida por nossas criancas na escola, desde a
mais tenra idade? Quem sdo os gatchos e gadchas de nosso estado? E nés, que
convivemos cotidianamente nesse espaco e que somos parte dessa cultura ndo
falada, como nos vemos diante de uma oferta tdo pobre? Esse tipo de
questionamento chega a escola? Parece-me que muito pouco. O que ocorre, na
grande maioria das vezes, é uma adesio as propostas que chegam
prontas/estabelecidas, como uma espécie de solucao breve aquilo que € tido como
uma tematica complexa, que gera controvérsias, posicionamentos e corre o risco
de ser considerada um modo de “doutrinacdo”®4, termo muito utilizado neste
momento, em especial, pelo movimento Escola sem Partido. E, no entanto, criangas

desde pequenas sao capazes de fazer formulagdes, conforme a conversa da cena de

pensado a partir da Base Nacional Comum Curricular, contendo objetivos especificos que
contemplam aspectos regionais, relacionando os contetidos da base com as tematicas histéricas e
tradicionalistas de cada regido do Brasil. Devera ser implantado nas escolas publicas e particulares
a partir de 2020.

63 Matéria intitulada: Referencial Curricular Gaticho é apresentado, publicada na se¢do Educagao
Basica do referido jornal.

64 O termo doutrinag¢do ideoldgica tem sido usado com certa frequéncia para referir a ideia de coibir
a possibilidade de manifestacdo de ideias ou convicgdes ideoldgicas por parte de docentes em salas
de aula, sob a alegacdo de que esse gesto representaria militancia politica ou partidaria.
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escola 31, entre um menino e uma menina: “eu td6 achando que nao sou gaucho,
porque nao tenho cavalo e nunca andei em um e nem sei tocar gaita e violdo”, e
também: “eu ndo sou mesmo, nao tenho aqueles vestidos que ‘rédiam’. A profe
disse que a gente é, mas nao, ndo”. “Quanto curriculo normativo e quao pouca
consciéncia”, observaria Gloria Jové (tradugcdo minha) (2017, p. 101). Quanta

“oportunidade desperdicada”, repito com a autora (JOVE, 2017, 102).

/—\_/_- E preciso pensar sobre isso...

Retorno a lista de perigos com o qual o movimento de pesquisar com a
escola na perspectiva do minimo pode se deparar e localizo mais um em potencial,
que tem a ver com o “uso” da palavra “minimo” na construcao histérica escolar.
Conforme trazido anteriormente, na Constituicao Brasileira de 1988, no seu artigo
210, ja fazia referéncia a necessidade de “conteidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacao bdsica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988), ideia refor¢ada
pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei 9394, de 1996).

Certamente, muitos docentes ja ouviram falar na ideia de conteudos
minimos®> a serem atingidos em cada etapa da escolaridade. A questido que fica é:
que ideia de minimo temos ai? Algo relacionado a definicdo de diretrizes e
aprendizagens essenciais, na relagdo com a aquisicdo de habilidades e
competéncias, em uma abordagem quantitativa em termos do que precisaria ser
atingido, tendo em vista uma possivel aprovacdo a série seguinte. Esses contetudos
minimos, envolvendo as diferentes areas de conhecimento, estio voltados a ideia
de constituicdo do conhecimento, valores e praticas sociais, tomadas como
indispensaveis ao exercicio de cidadania plena e da preparacdo ao mercado de
trabalho, ideia retomada e reforcada, de algum modo, com a recente aprovacao da

Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Volto a afirmar que ndo é sobre esse

65 Os contetdos curriculares minimos de cada ano letivo da educacdo infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio ddo forma a chamada educagdo basica. Referem-se a ideia de
unificagdo de parametros que visam a assegurar um padrdo de qualidade nacional, tendo em vista a
formacgao basica comum. (Informacoes coletadas a partir do site:
https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/o- ue-servem-as-diretrizes-

curriculares. Acesso em 31/08/ 2018.



https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/o-que-sao-e-para-que-servem-as-diretrizes-curriculares
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minimo que a tese busca debrucar-se. Essa ideia de minimo, amplamente
divulgada nas escolas, especialmente a partir dos anos de 1980 e reforcada pela
LDB/1996, afasta-se do minimo como poténcia de pensamento que permite
escapar, justamente, da padronizacao, da uniformidade, das respostas praticas as
necessidades de mercado.

E mais um minimo, extremamente perverso e perigoso, junta-se a lista. Nos
ultimos anos, em especial, com o avanco das for¢as conservadoras na conduc¢ao do
pais, de diversos estados e municipios, expressas nas estratégias da politica
neoliberal ou, quem sabe, ultraliberal, conforme tem sido chamado o momento que
temos vivido, devido aos movimentos da ultradireita, emerge com muita forca a
nocdo de estado minimo. Nessa perspectiva, o estado passa a ser reduzido em
termos de responsabilidades, por meio dos servicos publicos, que passam a ser,
gradativamente, privatizados. Com menor investimento, a maquina publica tende a
precarizar rapidamente, passando a ser vista como uma oferta que o estado ndo da
mais conta, o que sugere a privatizacdo. A educag¢do tem sido um dos fortes alvos
dessa politica.

De acordo com Daniel Cara (2019), em entrevista a revista Carta Capital®®
(documento eletrénico): “a tatica para justificar o projeto de privatizacdo é a de
precarizar o Estado e a oferta de servigos publicos para entdo atribuir
incompeténcia a maquina. E uma radicalizacio do projeto neoliberal que ja prevé a
reducdo do Estado”. Na perspectiva do ultraliberalismo, a radicalizacao é tanta que
ja ndo importa que as pessoas nao tenham mais condi¢cdes de vida, sublinha o

autor.

Q-

Ainda assim, diante do que se apresenta, tem sido construida junto
populacao a ideia de que o poder publico ndo é competente para dar conta do que é
a necessidade do povo (CARA, 2019). Seguindo com o autor, a populagdo, que saira
prejudicada, pois nao sera atendida pelo mercado, tende a aderir a argumentacao
de que o caminho € a privatizacao.

Quando anuncio, desde o inicio, que esta investigacao é um convite a pensar

com a escola, através de cenas minimas que expressam aquilo que ndo esta

 Ndo dd para ter ministro da Educacdo que nunca pisou em escola publica. Disponivel em:
https://www.cartacapital.com.br/?p=69541. Acesso em 27/04/ 2019.
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previsto nas leis e regulamentos que a permeiam, e que sei dos riscos que corro em
fazer essa provocacao, refiro-me, especialmente, ao momento politico que vivemos
e a necessidade de mostrar, de algum modo, que por mais que as fronteiras de
pensamento estejam sendo forcadas a serem fechadas, sempre havera por onde o
pensamento consiga escapar, abrindo caminhos, minusculos, desenhados pelas
linhas de invencao, linhas de fuga (DELEUZE; GATTARI, 1996), linhas que nos
fazem resistir e jamais desistir.

Um minimo que, de tdo simples, torna-se forca para pensar o que ndo havia
sido pensado, para permitir espacos de sonho, de criacdo, de duvida. Um
movimento que faz estranhar o pensamento acomodado ao que a escola tem a
oferecer, deixando-se afetar pelos sentidos, sem hierarquias ou ordens, como
afirma Perec (2016). Uma atitude de contemplar, enxergar a escola de outros
modos: pelo olhar para os pequenos lampejos de inven¢do que convivem no
ambiente escolar, compondo uma colecdao de imagens da escola em movimento,
quando ela parece ser um convite a estagnacao de gestos e ideias.

Por tudo isso, arrisco-me nessa escolha, como pedagoga e como
pesquisadora, habitante da escola de educacdo basica, buscando caminhos para
olhad-la de outras miradas, tendo as cenas como companhias para que esse
exercicio se torne possivel. Caminhos a serem inventados, em companhia da for¢a
das gentes que tornam a escola o que ela é: um espaco vivo e de vida que luta, sem
cessar, para manter-se, para ser respeitado. Entendo esse movimento como um
modo de valorizagcdo da “producdo cotidiana de escolas outras, 14, no interior da
escola mesma” (GALLO, 2015, p. 442).

Neste sentido, sigo com Gallo quando propde olhar para a escola com a
“possibilidade de fazer uma escola outra na escola estabelecida” (GALLO, 2015, p.
4472), deixando-se afetar pelas minoridades, com vistas a pratica de “uma educacgao
orientada para a vida, que nao ponha acento exclusivo no saber” (GALLO, 2015, p.
447). Um modo inventivo de colocar em xeque o que nos tem sido apresentado em
termos de propostas de educagdo para o pais, com vistas ao desenvolvimento de
competéncias, a partir de contetidos “aplicados” e de resultados mensurados,
voltados a légica do mercado de trabalho. Uma maneira de tensionar algumas

relacoes ja designadas.
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Sei que teremos muito trabalho pela frente. Os riscos tendem a aumentar, os
minimos sutis, que imobilizam o pensamento tendem a tornar-se cada vez mais
presentes. Diante disso, aposto nas for¢as da arte, do estranho, do minimo e de
outras que puderem se juntar a elas. Uma aposta como possibilidade de
continuarmos lutando para que o calor das pequenas cenas, que seguirdo
existindo, independente de for¢as contrarias, sigam fornecendo luz e energia a
escola em sua cotidianidade, na relacdo com as suas gentes, pois, certamente,

coragem e inventividade nao hao de faltar!
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7. Em busca de um ponto de fim. Por que estranhar a escola?
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Eu ndo sei e ndo pretendo parar de perguntar!
A aventura do meu espirito estd no manuseio cotidiano de
incertezas!

Nanda Barreto, 2018, p. 59¢7.

Comego este capitulo em busca de um ponto de fim, com uma pergunta,
entendo que necessdria, tendo em vista ser a mobilizadora de um pensamento que
nao descansa. Por que estranhar a escola? E sigo: por que, afinal, produzir
pensamento com fragmentos do que se passa na/com a escola? Por que dar
visibilidade ao que ndo vira a fazer parte dos grandes planos educacionais? Tento
ensaiar algumas respostas, as quais apresento em forma de pensamentos em
suspensdo, assim como o exercicio que me propus ao inventar o grande varal de
cenas que compde o desenho metodolégico da tese. E possivel, no entanto, que
dessas respostas surjam outras perguntas, porque assim como Nanda Barreto
(2018, p. 59), “eu nao sei e ndo pretendo parar de perguntar”.

Busquei, de algum modo, durante os anos de doutorado, colocar-me a
espreita, deixando que as leituras, os encontros de orientacdo e os materiais que
deram forca e forma a tese colaborassem para encontrar “brechas inventivas,
espacos minimos dentro do cenario educacional, para tornar visivel as
possibilidades de experimentar a criacao” (KNEIPP; MOSSI, 2018, p. 6). Desses
movimentos, foram produzidos os diferentes caminhos desta investigacdo e as
escolhas que emergiram deles a cada momento. Refiro-me, especialmente, ao
encontro com os intercessores centrais do exercicio de pensar com, fio condutor
da pesquisa, como as cenas de escola e o Varal com gravetos do abacateiro do
Jabutipé, de Antdonio Augusto Bueno, artista e parceiro de diversos anos de
conversas com arte e educacgdo. A partir desses intercessores e com eles, juntam-
se as trés forcas - arte, estranho e minimo - como convites a potencializar o que
chamei de estranhar a escola, estando por dentro dela.

A expressdo “por dentro” é usada tendo em vista uma das resolucgdes e
desafios que me impus na escrita da tese: a de que as cenas, como materialidades a

serem analisadas, tivessem que, necessariamente, ser coletadas por quem

87 Manual de incertezas. Sao Paulo: Patua, 2018.
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habitasse efetivamente a escola, que ndo fosse a ela somente para fazer pesquisa,
mas que tivesse com ela uma relagdo outra, de trabalho, de afeto, também de
investigacdo. Um exercicio talvez mais complexo, pois envolve um olhar que
transita por dentro dela, com atencdo as suas minoridades, as situacdes que
desacomodam e provocam o pensamento a pensar. Um olhar que movimenta o
estranho, mobilizado pela incerteza intelectual (FREUD, 1919), pela duivida gerada
e que abre caminhos para a invencao, para a possibilidade de criar a partir do que
nao foi pensado. Aquilo que ndo é natural, mas forjado nos encontros com o outro
ou com alguma coisa que nos force a pensar (uma imagem, um objeto, um
acontecimento).

Vejo nas cenas de escola essa forga, na medida em que se relacionam ao
que nao esta instituido, ao que ocorre nas brechas, nas infiltragdes, nas chamadas
linhas de fuga (DELEUZE; GUATTARI, 1996). As linhas de fuga, por sua vez,
relacionam-se com a nog¢do de fora, nenhuma forma é possivel para elas, a ndo ser
a possibilidade de criacdo, de inveng¢do, que se da sempre pelos orificios, pelos
escapes. As cenas de escola, nessa perspectiva, podem ser pensadas como linhas de
fuga, como pequenas situacdes que nao tém nome, lugar definido ou data para
acontecer. Cenas como linhas tragadas na vida, com a vida, na escola.

Volto a pergunta que abre este capitulo, sob o risco de perder o foco. Por
que, afinal, estranhar a escola? O que busca uma tese que tem como questdo
central investigar - de que modo o pensar com uma colegdo de cenas de escola, na
relacdo com as trés linhas de forca que delas emergem: a arte, o estranho e o
minimo, torna-se poténcia para o exercicio de estranhar a escola, produzindo novas e
outras imagens de pensamento? - em um momento em que a educagdo tem sido,
especialmente, sucateada e elevada ao grau maximo de resolu¢des baseadas no
conservadorismo e na censura?

Entendo que ha uma urgéncia nessa questdo, justamente neste momento,
em que tantas conquistas da educacao, galgadas com muito esforco, tém sido
retiradas. Acredito, com Rolnik (2016), na forca das micropoliticas ativas, como
aquilo que mantém o pensamento ativo, resistindo ao que convida ao colapso, a
paralisia. Talvez seja a inica maneira de conseguirmos suportar, de acordo com a

autora, o avan¢o das estratégias neoliberais ou, conforme Cara (2019),
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ultraliberais, que tém comandado o pais e o mundo. E sigo com Rolnik (2016),
quando nos convoca a exercitar o minimo como espécies de ativismos, como
formas de luta, em um movimento “contra as normatizacdes pasteurizantes
propostas pelas grandes politicas do estado” (OLIVEIRA et al.,, 2018, p. 133) e,
neste caso, pelas grandes politicas que comandam o cendrio educacional, definindo
as maximas a serem seguidas pela escola.

Trago, a seguir, um breve ensaio de perguntas e respostas, sempre
provisorias e em suspensdo, porque estranhar é movimento, é incerteza, é um

deixar(-se) sair das entranhas, “desarvorar”.

Estranhar a escola, por qué?

<
I

Porque vivemos uma rela¢dao com a educa¢ao no pais em que, cada vez
mais, afasta-se a possibilidade de pensar diferente, na medida em que,
praticamente, todos os dias, chegam-nos noticias de que o momento é o
de alinhar, modelar, controlar o que se diz na escola, o que se faz e
como se faz.

II

Porque, com a¢les sistematicas, algumas sem muito alarde, o governo
federal vem realizando uma série de mudan¢as na educa¢ao, que impactam
na sua qualidade. Individualmente, podem parecer inofensivas, mas
coletivamente refor¢am o incentivo ao investimento de fortes grupos
privados, pelas maos de investidores nacionais e estrangeiros, que
apostam no “negdécio” rentdvel que pode ser a educag¢ao.

ITT

Porque a escola é lugar de gentes e, sendo assim, precisa de espacgos
de ar e de respiro para poder viver e reinventar-se a cada novo
ataque, a cada novo desinvestimento na educa¢do. E preciso encontrar
formas de resistir para seguir existindo (cenas de escola?).

Iv
Porque somos um povo culturalmente rico e temos todas as condig¢bes de
lutar para que a ideia de cultura como cultivo ndo seja suprimida pela

légica da transmissao de saberes, transformada em dados a serem
quantificados, metrificados.
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Estranhar a escola, enfim, para que possamos seguir pensando e para que

jamais nos esquegcamos de perguntar:

I

Como, afinal, ir além, ou talvez, colocar em suspensao as velhas
questoes didaticas que perpassam e, na maioria das vezes, endurecem a
escola, entendendo a for¢a da arte, do estranho, do minimo para criar
outros movimentos possiveis?

II

Por que é tao dificil para a escola aproveitar os estimulos, muitas
vezes, oferecidos por ela mesma as criangas e a sua equipe, para
pensar diferente?

IIT

Por que tdo pouco identificamos potenciais disparadores de pensamento
que convivem na/com a escola, expressos através de proposic¢oes da
arte, da literatura, da filosofia, das ciéncias, da matematica...?

Iv
0 que nos falta, como profissionais da educa¢ao para, enfim, estranhar
a escola por dentro dela, tendo em vista que o estranho habita em cada
um de ndés e habita a escola cotidianamente? Que gritos mais serao
necessarios para fazer emergir essa forg¢a? Por que, enfim, é tao
dificil enxergar?

Pensando com os autores e autoras que me acompanharam na aventura de
desenhar uma tese em modo minimo, tendo também e, especialmente, a parceria
de artistas visuais que colaboraram para o exercicio de pensar de modo diverso, de
dar forca as inventividades que nos ajudam a suportar o que vivemos na
contemporaneidade, torna-se possivel acender pequenas centelhas de luz,
iluminando a nés mesmos e a quem mais aceitar o convite de, coletivamente,
enfrentar essa longa e dura estrada.

Entendo que precisamos, mais do que nunca, neste momento em que outros
argumentos nos chegam, ver como os enfrentamos, que forcas, por exemplo, sdao
necessarias acionar para que a campanha pelo reducionismo de ideias ndo engesse
a infancia, a docéncia, as gentes da escola. Por isso, é preciso estranhar. E preciso

olhar o que se julga conhecer para, com algum distanciamento e com o pensamento
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ativado, conseguir enxergar o que quem esta muito perto ndo consegue mais ver
ou perceber.

Ao finalizar a tese, percebo o quanto ha, de algum modo, um tanto de
registro autobiografico na construgdo realizada, mesmo diante do exercicio que me
impus de buscar um certo afastamento para poder enxergar estranho, enxergar
diferente, mobilizando o pensamento a encontrar caminhos diferentes do que eu
julgava conhecer. De qualquer modo, creio que realizei o exercicio de afastar-me
de uma escrita como reminiscéncia do vivido, deixando-a sair do lugar de
pessoalidade, em diversos momentos, ocupando um espago provisério, um espago
entre. O lugar do pensamento que se permite inventar e ndo ser inventariado, de
acordo com Barros (2010). Assim, liberando a imaginacdo, com atencdo “as
grandezas do infimo, do middo, as raspas e restos esquecidos pelas racionalidades
autorizadas” (CHAVES, 2016, p. 146), entendo que construi um espaco
em que o pensamento adquiriu forca e intensidade, na medida em que,
ao ser suspenso como no Varal com gravetos do abacateiro do Jabutipé,
de Antdnio Augusto Bueno e no varal pensado com cenas de escola,
saiu do lugar de algo institucionalizado ou controlado para habitar,
mesmo que, no espago e tempo desta tese, o estranho, a incerteza,
aquilo que mobiliza o pensar.

E, como, talvez, uma ultima elaboracao antes do ponto de fim,
necessario, mas nao definitivo, pretendo seguir atenta a vida infima da
escola, operando em companhia de for¢as permeadas de penso, como
diz a crianca da cena de escola 5 (cinco), mantendo em (sus)penso,
aquilo que me possibilita encontrar caminhos sempre abertos para o
exercicio de pensar com, na perspectiva de estranhar a escola.

Finalmente, em consonancia com uma metodologia estranha,
que nasce de um varal com gravetos de um abacateiro, ofereco um
graveto a quem chegou até este ponto da leitura. Afinal, aprendendo
com o artista, graveto é linha, e linha, nesta tese, aprendendo com a

crian¢a da cena de escola 2 (dois), é pensamento suspenso para nao

16. Imagem de graveto, manipulada digitalmente. Fotografia da autora.

ser esquecido. E também linha de forca, que tem, na arte, no estranho

e no minimo poténcias para desenhar pensamentos novos e sempre diferentes.
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APENDICE

Cenas-extras ou O que nao poderia faltar diante de movimentos da
arte, do estranho e do minimo que nao cessam de acontecer®¢8

- extras —
(]

Diz a menina de nove anos a sua professora e colegas. ‘Eul
t6 um pouco preocupada com a minha matematica. Sou bem
craque nos calculos, sei fazer bem de cabeca, mas quando eu
tenho que explicar como eu pensei para fazer, me da um né.
E como se as palavras n3o viessem para mim nessa hora, sé
0s numeros mesmo’. Cena de escola 32.

A
(J Meninos e meninas de quatro-cinco anos estdao olhando livros. O

assunto de interesse? Dinossauros. Algumas crianc¢as se reunem em
torno de um livro e pedem a professora que o leia. Comentam
coisas durante a leitura, perguntam, expéem a curiosidade. A
professora relata que visitou, certa vez, uma exposig¢ao de
dinossauros e conta que eles pareciam de verdade. Um menino diz:
‘eu também ja vi dinossauros, de verdade, no jardim da minha
casa’. Neste momento, gesticula, fica de pé, faz sons com o
corpo, e continua: ‘olhei para fora e eles estavam 1la, faziam
barulhos horriveis, abriam o bocao, eu sai correndo’. Olhos
atentos, curiosos. Siléncio, seguido de uma pergunta: ‘e tu nao
teve medo?’ ‘Eu nao! Ja disse, sai correndo!’ Cena de escola 33.

A

"buas crian¢as, um menino e uma menina, de um ano e meio estao no patio da
escola. E inicio de ano, estdo se conhecendo e conhecendo a escola. Elas
brincam, uma ao lado da outra, sem maiores aproxima¢dées. A professora, a
distancia, observa. De repente, o menino olha para o céu e diz: €‘nuvem!’

A menina, que estava olhando para um brinquedo, diz: fcavalo’. O menino
diz: ‘nao, nuvem!’ E ela repete: fcavalo!’ Ent3ao, a menina pega na mao
do menino e diz: ‘olha!’ Apontando para o céu e diz: ‘nuvem’. Depois,
olha para o chao e diz: f‘cavalo’. Detalhe: essas crianc¢as, segundo
relato de suas familias e da prdpria professora, pouco sabiam falar,
diziam apenas palavras do seu universo afetivo (mamae, papai, au-au...),
no entanto, para surpresa da professora, entre elas, conversam... e se
entendem. Cena de escola 34.

68 Com o desejo de continuar pensando, porque a vida minima da escola segue, deixo mais algumas
cenas, algumas delas recolhidas recentemente. Com elas, vejo a possibilidade do pensar sendo
alimentado pelo que de mais rico convive com a escola cotidianamente e que ninguém jamais
conseguira tirar, enquanto as suas portas estiverem abertas: as gentes e as suas possibilidades de
invencdo, mobilizadas por forcas que as convidam ao movimento.



187

A
<:E inicio de ano letivo, primeira semana de aula. A criang¢a de

seis anos chega em casa e conta a sua familia: hoje fizemos
uma coisa muito legal. ‘A profe fez uma atividade em que ela
dizia o nome da gente e cada pessoa, quando chamada, tinha que
dizer: parabéns! E quando a pessoa nao estava, tinha uma outra
palavra que n3o lembro, mas era muito legal também.’ °E
mesmo?’ - diz a mae - ‘eu nao conheg¢o essa atividade, conta
mais’. ‘Ah, ela tinha uma folha com o nome da gente, dai ela
lia o nosso nome e a gente dizia essas coisas de aniversario’.
A mae, entdo pergunta: ‘nao seria, presente?’ f‘Ah, é isso!l’ -
responde a criang¢a. Cena de escola 35.

/]

<J Uma turma de criancas de trés-\/
quatro anos traz para a escola
diversos galhos, folhas,
sementes, coletadas com suas
familias, para preparar o
encontro com o artista visual
Antonio Augusto Bueno na escola.
Quando o artista chega, pergunta
as criancas de onde vém tantas
coisas coletadas. A professora
refor¢a a pergunta: pessoal, de
onde vem mesmo os galhos, folhas,
sementes? De qual lugar? A
resposta esperada era: natureza,
mas uma menina se apressa e diz:
‘do patio do colégio do meu
irmao’. E outra completa: ¢‘da
pracinha ao lado da minha casa’.
Cena de escola 36.

/]

\\ A professora faz um convite a turma de cinco-seis/
anos: ‘pessoal, vamos desenhar?’ Uma menina
pergunta: ‘desenho livre?’ A professora pergunta de
volta: ‘o que é livre?’ E a aluna diz: ‘livre é o
que tu faz quando os pais nao estao vendo’. A
professora, entao, pergunta: ‘e o que é o “desenho
livre”?’ A crianc¢a pensa um pouco e responde: €‘hum,
nao sei... é fazer algo que nao pode ser feito em
outro momento?’ Cena de escola 37.



A

yal
<J‘Profe, que tal a gente fazer algo diferente
hoje? Estou um pouco cansada de brincar,
lanchar, fazer roda. A gente nao podia, por
exemplo, estudar?’ diz o menino de cinco anos.
€Siiim, respondem e aplaudem as demais
criancas’. Cena de escola 38.

\

/

I
<\Criancas de trés-quatro anos estao brincando

\

na sala de aula em um espa¢o de educa¢ao
infantil. De repente, ouve-se a sirene da
policia proxima a rua da escola. Uma crian¢a
olha pela janela envidrag¢ada e vé o carro da
policia passando vagarosamente em frente ao
prédio da escola. Ela grita: €‘corram todos,
venham para baixo da mesa. A policia esta
chegando. Aqui embaixo estaremos protegidos.
Ninguém nos achara’. Siléncio absoluto, uma a
uma as criancas vao se acomodando debaixo da

mesa, no seu “reduto de seguranc¢a”,

permanecendo ali, espremidas, iméveis, com
olhares atentos, até que a situagao de
“perigo” tenha passado, ou seja, até que o
carro vire a esquina e desapare¢a do campo de

visdao das crian¢as (isso dura breves
minutos). A criang¢a, entdo, anuncia:

‘tudo

certo, pessoal, a area estda limpa’. Todas
retornam, barulhentas, as suas brincadeiras,
pelo menos até a préxima viatura passar...

Cena de escola 39.

]
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