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“... Pois bem, criancas!...”.

Assim comecava a minha avd, quando iniciava uma histéria.

“... Osvaldo Luiz!!!!...”.

Assim me chamava a minha mae, tipo, dando bronca,

qguando eu inventava coisas na minha infancia.

“... Paié!l!! Conta essa parte aqui?”.

Dizia minha filha para contar ou inventar uma historia

sO daquela pagina que ela arrancava do seu livro.

“... Ai, paillll...”.

Falava meu filho quando eu inventava outro dialogo

dentro de uma historia gue ele ja sabia.

Essas pessoas me mostraram os momentos de varias infancias que vivi.
Momentos de belas fantasias reais, onde eu podia ser tudo e todos.
Dedico a essas pessoas que me encheram e ainda enchem minha linda vida,
com muita alegria, humor e amor. E, é claro, com brigas também.

A minha v, Rosa Alves (in memorian); a minha mae, Maria da Gloria;
a minha filha, Luniara; e ao meu filho, Pedro,

dedico essa escrita simples, e dela pretendi contar uma pequena historia
sobre o corpo e suas possibilidades.

A vocés, eu dedico essa historia que comecga assim:

Era uma vez, o corpo de um professor...
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RESUMO

SILVA, Osvaldo Luiz da. O corpo do educador da educacao infantil lido como uma
literatura menor. 112f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de
Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

Este trabalho tem como objetivo refletir sobre as possibilidades de comunicacéo
corporal nas creches, no trabalho com criancas de 0 a 2 anos, atraves da potencialidade
das relacbes de afeto que podem ser proporcionadas neste dialogo corporal. No
pensamento de G. Deleuze e F. Guattari (1977), afirma-se uma analogia com o papel do
corpo do educador, percebendo este corpo, em dialogo com as criangas, como uma
Literatura Menor, ou seja, um corpo que € desafiado por sua propria poténcia,
considerada menor pela estrutura educacional vigente em nossa sociedade. Nesta
perspectiva, as bases metodoldgicas da pesquisa nortearam este trabalho por caminhos
de observacdo e intervencdo, dentro de uma creche publica, situada na cidade do Rio de
Janeiro, com o nome de “Ladeira dos Funcionarios”. Nesta instituicao, foram realizadas
oficinas corporais com os profissionais locais com o intuito de dialogar e refletir sobre o
papel do corpo do educador na relagdo com outros sujeitos, tendo o foco nas criangas do
bercario. Além das oficinas, houve um trabalho de observagdo da rotina da creche,
como também foram realizadas entrevistas com as educadoras do ber¢ario. No encontro
de todas essas vivéncias, o trabalho foi produzido a partir da contribuicdo das bases
teodricas de Deleuze e Guattari, Foucault, Gallo, Kohan, Guimardes, Larrosa, Spinoza,
Aucouturier, dentre outros, que ajudaram a constituir o alicerce tedrico das questdes
encontradas. Para aproximar o que estd no campo do sensivel, na linguagem corporal,
indizivel com palavras, o trabalho aproxima-se, mais diretamente, da poesia de Manoel
de Barros e, também, de outros poetas, como Guimardes Rosa. No intercambio dos
escritos, das ideias e dos acontecimentos, o objeto de estudo ganhou forma, sentido,
corpo. Com tudo isso, ha a pretensdo de que este trabalho seja um convite a novas
experiéncias, a novos acontecimentos para pensar e agir com 0 corpo na Educagéo
Infantil. Que seja um convite a ir além de suas proprias palavras e do seu proprio corpo.

Palavras-chave: Literatura menor. Corpo. Crianca. Educador. Afeto.



RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo reflexionar sobre las posibilidades de
comunicacion corporal en los jardines maternales —especificamente, en el trabajo con
nifios de 0 a 2 afios- a través de la potencialidad de las relaciones de afeto que pueden
ser proporcionadas en este dialogo corporal. En el pensamento de G. Deleuze y F.
Guattari (1977) se establece una analogia con el papel del cuerpo del educador,
percibiendo este cuerpo, en didlogo con los nifios, como una Literatura Menor, ou sea,
un cuerpo que es desafiado por sua propia potencia, considerada menor por la estrutura
educacional vigente en nuestra sociedade. En esta perspectiva, las bases metodoldgicas
de la investigacion rumbearon este trabajo por caminos de observacién e intervencion,
dentro de un jardin maternal publico, situado en la ciudad de Rio de Janeiro, llamado
“Ladeira dos Funcionarios”. En esta institucion, fueron realizados talleres corporales
con los profisionales con la intencion de dialogar y reflexionar sobre el papel del cuerpo
del educador en la relacion con otros sujetos, haciendo hincapié en los nifios de las salas
de lactantes, gateros y deambuladores. Ademas de los talleres, se realizaron
observaciones de la rutina del jardin y entrevistas con las educadoras de las
mencionadas salas. La disertacion fue producida a partir del encuentro de todas esas
vivencias con las contribuciones de Deleuze y Guattari, Foucault, Gallo, Kohan,
Guimardes, Larrosa, Spinoza, Aucouturier, entre outros, que ayudaron a constituir la
base tedrica de las cuestiones encontradas. Para aproximar lo que esta en el campo de lo
sensivel, en el lenguaje corporal, indecible con palabras, el trabajo se aproxima, mas
directamente, a la poesia de Manoel de Barros y también a otros poetas, como
Guimardes Rosa. En el intercambio de los escritos, de las ideas y de los acontecimentos,
el objeto de estudio gand forma, sentido, corpo. Se pretende que este trabajo sea una
invitacion a nuevas experiencias, a nuevos acontecimentos para pensar y actuar con el
cuerpo en la Educacion Infantil; que sea una invitacion a ir méas all& de sus propias
palabras y de su proprio cuerpo.

Palabras-clave: Literatura menor. Cuerpo. Nifio. Educador. Afecto.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem como tem a “O corpo do educador da Educagéo Infantil, lido
como uma Literatura Menor”. Este tema vem ressaltar o0 meu interesse no campo da pratica
filoséfica em estudar o corpo do educador enquanto facilitador dos afetos e sua importancia
na area da Educacdo Infantil. Para isso, proponho pensar sobre o corpo do educador de
Educacéo Infantil como um dos canais de comunicacéo possivel a ser explorado pela crianga.
Esta constatacdo nos remete a seguinte discussdo: o corpo do educador é considerado um
objeto pedagogico de suas praticas, de forma a possibilitar a aprendizagem repleta de
significados para ele e principalmente para a crianca; o educador estd emudecendo seu corpo
diante das préticas pedagogicas que ndo consideram a linguagem corporal como objeto de
desenvolvimento afetivo e cognoscente da crianga pequena.

Muito se fala sobre o corpo na escola, mas pouco se dialoga através dele. H4 um
espaco vazio entre educador e educando que vai se intensificando no decorrer dos anos
escolares e que se inicia logo nos primeiros contatos dentro da escola. Por outro lado, nos
primeiros anos, ainda no periodo de creche, como as criancas necessitam de um olhar mais
detalhado as questbes de cuidado, o dialogo corporal encontra algum espaco para ocorrer,
através das relacdes de afeto, de cuidado, de dependéncia do educando em relacdo aos seus
educadores.

O fato das criancas dessa faixa etaria também ndo terem a linguagem verbal bem
definida, faz com que a linguagem corporal ganhe destaque nessas relaces, mas, na medida
em que as palavras ganham tom, expressao e poder de comunicacéo, a linguagem corporal vai
gradativamente diminuindo.

E nesse aspecto que entra o meu objeto de estudo. Nesta relacio de dialogo através do
corpo, gerador de afetos, como também originado por afetos. Nessa relacdo ha o encontro
com 0s acontecimentos, que, segundo Deleuze (1997a), deixam marcas registradas no sujeito.
Para Larrosa (2002), esses acontecimentos sdo chamados de experiéncias, que, por sua vez, sO
acontecem em relacGes onde € possivel afetar-se, transformar-se.

Diante destas questfes, onde fica o corpo do educador? Como ele pode proporcionar
acontecimentos, experiéncias, a seus alunos se ele também nao as vivencia? Da mesma forma,
como as vivenciar se ele teve seu corpo disciplinado, docilizado (FOUCAULT, 1996) no
decorrer de sua vida? Como reverter esse quadro? Como resgatar esse dialogo e tal l0gica de

acontecimento, de afeto, de experiéncia?
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N&o tenho a pretensdo de solucionar tais questfes, mas busquei emergi-las para o
campo de reflexdes, discussbes e busca de novas praticas no contexto escolar. Através da
pesquisa, foi possivel perceber o quanto o discurso tedrico € insuficiente para trabalhar as
questdes do corpo, o que me fez buscar metodologias também praticas, sensoriais, afetivas.

Diante destas questBes, recorri a realizacdo de uma pesquisa-intervencdo em campo,
por meio de entrevistas com educadores de creches, que trabalham com criangas de 0 a 2
anos, com a finalidade de investigar a historia da corporeidade desses sujeitos por relato de
experiéncias que ocorreram apos oficinas de vivéncias corporais, também realizadas com
estes educadores no decorrer da pesquisa. Entendo a corporeidade como “uma unidade
expressiva da existéncia” que sintetiza no corpo” as diferentes relacdes dialéticas entre esse
corpo, a alma e o mundo no qual se manifestam.” (FREITAS apud SOUZA, 2004, p. 57).

Este trabalho teve, como principal embasamento tedrico, filésofos como Michael
Foucault em “Vigiar e Punir: histéria da violéncia nas prisdes” (1996), através de discussdes
sobre corpos ddceis, onde o autor nos convida a refletir sobre o sistema educacional em
comparagdo a outros sistemas de controle dos sujeitos, como as penitenciarias, manicémios e
quartéis. Ao comparar a estrutura fisica e politica destas instituicdes, ele destaca o controle
dos corpos através da disciplinarizacdo dos mesmos, 0s mecanismos de poder inerentes a este
sistema dentre outros fatores que podemos perceber até hoje nas instituicdes educacionais e
que fazem com que os sujeitos sejam educados dentro dessa ordem, tendo seus corpos
sujeitados ao controle de quem detém o poder.

Deleuze e Guattari, em “Mil Platés: Capitalismo e Esquizofrenia” (1996),
contribuiram com a discussao sobre o rizoma e sua multiplicidade no &mbito educacional, que
vem aflorar as relacfes entre o que se faz, 0 que se pensa e o que se dialoga na escola e onde o
corpo atua nessas relacdes. Através do conceito do rizoma, podemos pensar nas raizes, nas
ramificacOes possiveis de serem elaboradas no contexto educacional ao perceber que
nenhuma atuacdo é sem consequéncia, sem ramificacdo. Tudo o que se faz gera sentido, gera
novas acOes e reflexdes e, por isso, a necessidade de se pensar melhor sobre os didlogos
corporais. Por sua vez, como esses educadores ja passaram pelo processo educativo, tanto nas
instituicOes escolares, como com seus familiares e no entorno social que viveram e vivem,
eles ja carregam em si 0 contexto rizomatico que viveram e, portanto, tendem a ampliar tais
rizomas dentro de um sistema de reproducéo e de castragédo das ideias transformadoras.

Ainda com estes mesmos autores, na obra “Kafka: por uma literatura menor” (1977),
eles também contribuiram com a ideia de Literatura Menor, que permeia todo este trabalho.

Através dessa teoria, Deleuze e Guattari afirmam que existe uma Literatura que é considerada
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menor, ou seja, menosprezada pela cultura dominante. Neste aspecto, esses autores
compartilham com o pensamento de Foucault sobre 0os mecanismos de poder, mas com o foco
na literatura e, no decorrer do trabalho, esta teoria sera relacionada ao corpo do educador, ou
seja, o corpo do Educador visto como uma Literatura Menor.

Deleuze e Guattari (1977) refletem sobre uma lingua menor que tem o seu poder e
deve ser escutada e qualificada, havendo uma enunciacdo individualizada e politica que
desterritorializa aqueles que ndo sdao “mestres” ¢ ndo tém a confirmacdo de sua acdo. No
decorrer da pesquisa, fago um paralelo entre a “literatura menor” e o possivel “corpo menor”
do Educador Infantil. Menor ndo como inferior, pequeno, mas sim, como algo delimitado,
apenas uma possibilidade. E importante, entdo, pensar no conceito (como regime) de um
corpo reterritorializado pela literatura dos mestres, um corpo disciplinado pelos saberes
qualificados como verdadeiros e “produtores de verdades”. Sendo assim, as articulacdes
desses saberes montam um dispositivo que ndo apenas dizem o que ¢é “certo” ou “errado”,
mas o que ¢ permitido e o que ¢ “interditado”, o “verdadeiro” e o “falso”, o “normal” e o
“patologico”, (MUCHAIL, 2008).

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a multiplas coercdes e nele
produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua
‘politica geral’ de verdade: isto €, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias que permitem distinguir 0s enunciados
verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e 0S
procedimentos que sao valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o
cargo de dizer o que funciona como verdadeiro.

Para ampliar a discussdo acerca do tema, outros fildésofos sdo citados, como Spinoza
(2009), através da ideia do corpo como uma poténcia a ser buscada. Spinoza traz
significativas contribuicGes e provocacbes para reflexdo sobre o corpo do educador com
criancas de 0 a 2 anos.

Em outra area de conhecimento, a psicomotricidade, ha as contribui¢es de Lapierre e
Aucouturier (2004) que discutem a préatica psicomotora em crianga e pontuam que esta pratica
visa favorecer a maturacao psicoldgica da crianca através do prazer de agir, brincar e pensar.
Daniela Guimarées (2011) também contribui com seus estudos sobre criancas de 0 a 3 anos
em creches do Rio de Janeiro, focando o trabalho com o corpo desenvolvido entre educadores
e criangas nestas instituicoes.

Como outros autores para discussdo teorica sobre infancia, dialogo com as ideias de

Vygotsky (1998; 2005) sobre a importancia do gesto como ferramenta para formacdo da
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linguagem da crianca; Guimardes (2011) com sua pesquisa com criangas até 3 anos dentro de
creches, tendo o foco no movimento e na corporeidade das mesmas, como ja citado; e Kohan
(2003; 2004), abordando sobre o tempo de ser crianga, através da proposta de ndo pensar a
infancia apenas em um tempo cronoldgico, mas com uma temporalidade propria que também
possibilita que entremos em contato com a crianga que permanece viva dentro de cada sujeito.

Diante das questBes levantadas, no primeiro capitulo exponho as reflexdes e
estratégias metodologicas utilizadas no decorrer da pesquisa. Corsaro (2005) contribuiu com
as reflexdes metodoldgicas, assim como outros autores, que ajudaram a clarear o percurso da
pesquisa, ja que, o presente trabalho tem como objeto de estudo um tema subjetivo e pouco
relatado nos textos académicos.

Neste capitulo, além das reflexdes tedricas, explicito as estratégias praticas utilizadas
no trabalho de campo. Assim, apresento a creche que abriu espaco para a pesquisa, detalho
sobre as oficinas corporais que aconteceram como ferramenta de estudo, com todos o0s
profissionais da creche em questdo, apresento o eixo das entrevistas com educadores de
criancas de 0 a 2 anos do mesmo espaco institucional e trago informacGes importantes sobre
0s momentos de observacdo em sala de aula e que possibilitam dialogar com as reflexdes
tedricas ao longo de todos os capitulos.

Em seguida, trago algumas questdes sobre a Educacdo Infantil e as concepcdes de
infancias que permeiam suas préaticas pedagogicas, como também, outras concepcdes que
possibilitam um novo olhar para tais praticas. Nestes estudos, o olhar para 0 corpo e para
relacdo do educador de Educacdo Infantil com o seu corpo e com o corpo do aluno séo
fundamentais para reflexao sobre o tema.

No terceiro capitulo, abordo sobre a Literatura, como ponte para reflexdo da teoria de
Deleuze e Guattari (1977) sobre Literatura Menor. Estes conceitos sdo imprescindiveis para
discutir o corpo do Educador como Literatura Menor.

Seguindo a linha de pensamento sobre Literatura, trago reflexdes sobre o olhar para o
corpo do educador e de seus alunos, fazendo uma analogia ao conceito de Literatura Menor.
Ao abordar sobre o corpo na escola, sua valorizacdo ou inibicdo, sua disciplinariza¢do ou sua
livre expressao, a questdo do ludico surge como proposta de atuacdo pedagdgica.

Neste sentido, vale questionar o ludico que se aborda na escola. Ao contrario do que
acontece com o tema do corpo, ha muitas producgdes académicas que abordam sobre propostas
ludicas na Educagdo Infantil, mas estas enfocam mais a questdo do prazer relacionado a
aprendizagem cognitiva. O olhar que trago para o ludico neste trabalho € uma proposta onde o

educador também se envolve na atividade, ou seja, onde o prazer ¢ compartilhado em
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brincadeiras descontraidas e que permitem que o afeto seja vivenciado, de fato. Nestas
condic@es, o ludico surge como importante ferramenta para reencontrar um caminho para o
dialogo corporal entre educadores e alunos. O controle do corpo, do tempo e das atividades
ficam em segundo plano em prol de valorizar a atividade, de forma que ela se torne um
acontecimento, em termos deleuzianos.

O ludico, entdo, visto desta forma, propicia um reencontro com o préprio corpo, que,
por sua vez, abre um canal de comunicacao que possibilita um encontro também com o corpo
do outro. Essa proposta se torna fundamental para o desenvolvimento cognitivo, afetivo,
social e fisico dos alunos, que constroem suas identidades e autonomia através da relacdo de
alteridade com o outro (BAKHTIN, 2003)

E com esse olhar para o corpo que inicio o quinto capitulo, no qual trago a fala das
educadoras do bercario da creche, campo de minha pesquisa, por meio de uma conversa
descontraida sobre as oficinas corporais que dinamizei na instituicdo e das quais elas
participaram em relagdo as suas praticas pedagogicas com as crian¢as de 0 a 2 anos. Diante do
que foi relatado, amplio as discussdes e reflexes sobre o tema, buscando fazer uma ponte
entre teoria e pratica sobre o objeto de estudo deste trabalho.

Todo o trabalho foi permeado com a sensibilidade presente nas poesias de Manoel de
Barros, na tentativa de aproximar o que é indizivel, o que estda no campo do sensivel, da
linguagem do corpo, do que ficou no campo dos afetos e que ndo pode ser traduzido em
palavras.

Por fim, vém as consideracfes finais de tudo o que foi abordado no decorrer deste
trabalho, mas sem a pretensdo de concluir o trabalho e sim de deixar um convite para maiores
reflexdes sobre o papel do corpo do Educador de Educagdo Infantil, visto como uma
Literatura Menor nas praticas pedagdgicas, como, também, um convite para repensar sobre as
praticas do cotidiano da Educacdo Infantil, de forma que elas possam ser transformadas para
gue mais acontecimentos acontecam na escola.

Diante de toda essa apresentacao, espero que a leitura seja experimentada de forma a
encontrar novos caminhos e novas possibilidades de atuacdo e reflexdo sobre as questdes

presentes.
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1 REFLEXOES METODOLOGICAS

Olhar até que se veja — esse € 0 modo imperativo de ser da janela.
E assim que ela se imprime em nos. Apos termos visto,
ainda que fechemos a janela, as imagens permanecem.

Nem mesmo as cortinas, tampouco as grades
podem mais nos proteger do que nos perpassou.

Bernardina Leal*

Os caminhos metodoldgicos desta pesquisa foram construidos durante o seu percurso
para que as imagens, as paisagens e 0s novos olhares que surgiam nédo se perdessem diante de
estratégias pré-estabelecidas. Pelo contrario, busquei garantir que tais imagens
permanecessem, de forma a contribuirem na reflexdo sobre os caminhos a seguir. Foi assim
que a pesquisa foi além de apenas observar um ambiente dentro de uma instituicdo escolar.
Houve interacdo, envolvimento entre pesquisador, educadores e crian¢as. Nesta perspectiva, o
desafio de pesquisar o universo do educador em relacdo ao universo da crianga me levou a um
caminho de riscos, estradas desconhecidas, sem previsibilidade imediata, que demanda
confrontar-se com possibilidades e inquietudes das incertezas diante dos fatos e que me
remete a outro pensamento de Leal:

[...] E preciso repensar as concepcdes de inicio as quais a infancia tem sido
usualmente relacionada. Isto implica abrirmos mdo do que pensamos saber sobre a

infancia. Assim sera possivel langar sobre ela um olhar menos ensinante, mais
respectivo a novidade que cada crianga traz consigo [...]. (2004, p.22)

Tal caminho, cheio de “viagens” de grande simbolismo e poesia, impde ao
pesquisador “abrir mado” de constructos pré-estabelecidos, além de ter de ficar igualmente
atento as possibilidades criadoras e reveladoras da crianga. Assim, a pesquisa pode ser vista
simultaneamente como um acontecimento novo, entre a perspectiva da crianca, a perspectiva
do educador e a perspectiva do pesquisador, entendendo acontecimento como uma
experiéncia que ocorre em um instante e que ndo se repete mais, no sentido dado por Deleuze
(ZOURABICHVILI, 1999)% e ndo uma sequéncia cronolégica de fatos na vida de alguém.
Com essa possibilidade de viséo, pode-se discutir e vislumbrar, ao longo da pesquisa, que 0s
encontros estabelecidos com o outro provocam mudangas de valores e conhecimentos que se
alternam numa relacdo de reciprocidade. As ideias de Maturana (2002, p. 22-23) contribuem
quando ele relaciona as ac¢Oes a realizacdo de desejos, de emogOes possiveis em relacdo ao

outro, seja esse outro uma coisa ou uma pessoa. Sendo assim, essa reciprocidade envolve

L LEAL, 2009, p. 151.
2 Abordarei sobre as teorias de Deleuze, com mais detalhes, nos capitulos seguintes.
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emocdo. Para esse autor, toda agdo ocorre a partir de uma emocao. No caso desta pesquisa,
posso afirmar que as minhas agdes se transformaram a partir das emocgGes que surgiram ao
vivenciar a relacdo com os educadores e criancas e também percebi que tais relacbes também
influenciaram as emocdes e, consequentemente, as agdes dos interlocutores deste trabalho.
Diante destas questdes, coube um estudo tedrico sobre as bases metodoldgicas para

serem utilizadas nesta pesquisa, como relato a seguir.

1.1 Bases teoricas-metodoldgicas

Trago as contribuicdes de Maturana (2002) para refletirmos sobre a pesquisa com
pessoas, sejam estas criangas ou adultos. Considero, entdo, ao pesquisar com pessoas, sendo
essas pessoas educadores/professores, que a emocao seja estabelecida e considerada possivel
como ato, pois, segundo Maturana (2002, p.23), a emocao constitui dominios de acdes em
nossas interagcdes recorrentes com 0 outro e, por sua vez, uma aceitagdo do outro como
legitimo outro na convivéncia; isso se referindo tanto ao pesquisador quanto ao grupo
pesquisado.

Por isso, vale destacar uma bela frase: “Viver é conhecer. Conhecer ¢ viver.”
(MATURANA apud PORKSEN, 2004, p.26). Junto a essa frase, pode-se afirmar que nao
existe conhecimento sem experiéncia pessoal, em que o sujeito do conhecimento emerge
juntamente com seu conhecer e sua vivéncia em agdo mutua com o outro sujeito da interagao.
Dessa forma, o conhecimento é pessoal, singular, ou seja, mesmo que duas pessoas
experimentem um mesmo acontecimento, o conhecimento sera unico para cada uma delas.

Tal relacdo consubstancia-se na propria alteridade que, de acordo com Bakhtin (2003),
ndo é concebida somente como existéncia e consciéncia do outro, mas, sim, também
entendida como estranhamento e levando em consideracdo o pertencimento do sujeito a um
grupo social determinado, levando a uma tentativa constante de acabamento, completude
mutua. O outro € o lugar da busca de sentido e a condicdo de existéncia do ser, um lugar de
incompletude, de inacabamento do humano (PEREIRA; SALGADO; JOBIM E SOUZA,
2009, p. 1.023).

Cabe ao pesquisador ampliar seu processo de investigacdo e observar, de uma forma
interpretativa, a complexidade das narrativas, no contexto da pesquisa. Desta forma, a relacéo
do adulto com a crianca, ou do adulto com outro adulto, estabelece vinculos mais amplos que
extrapolam a cena particular e estdo presentes no mundo contemporaneo (PEREIRA;
SALGADO; JOBIM E SOUZA, 2009, p. 1.024).
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Com essa perspectiva, a pesquisa com criangas e educadores me remete a um conjunto
de circunstancias determinadas por uma relacdo de alteridade, onde as diferengas singulares
contribuem para alterar a percepcao de cada um sobre si mesmo e sobre o outro. Falo da
infancia, tendo como intuito fundamental, o desejo de estar com criancas, ouvi-las, revé-las e
aprender com elas; e falo da relacdo delas com educadores. Cabe destacar que o conceito de
infancia se refere a um tempo vivido de uma determinada geragdo em um determinado espaco
social. Neste momento, ha diferentes infancias vividas por diferentes criancas. A infancia que
eu vivi quando crianca ndo existe mais. Hoje, s@o outras infancias vividas por outras criancas.
Dentro destas infancias, hd um canal aberto, nas criancas, para novas descobertas e novas
aprendizagens. E quanto aos adultos? Sera que eles também estdo dispostos a aprender?
Como é esse canal de abertura para a aprendizagem?

Castro (2008) contribui para este trabalho, uma vez que sua visdo antropolégica da
pesquisa com criangas € jovens € o “alargamento” do discurso humano apresentado em seu
texto denotam seu pensar acerca dos sujeitos na sociedade e na cultura a partir das
implicacdes estruturais de desigualdade no dispositivo de pesquisa com criancas e jovens, que
levam a uma problematizacdo permanente, de forma que a pesquisa permanece aberta e
incompleta, trazendo a luz da realidade as transformagdes, tanto do pesquisador, quanto dos
objetos pesquisados.

Sobre este aspecto, a autora recorre a autores como Christensen & James® que
abordam a “reflexividade” como um processo preponderante e de grande importancia na
criacdo de conhecimentos na area da infancia/juventude. Reflexividade seria uma analise
critica do proprio modo de pesquisar, com énfase no posicionamento e na atuacdo do
pesquisador, na qual haveria a reflexdo sobre o grau de importancia da pesquisa tanto para 0s
interlocutores da mesma como para o pesquisador.

Ao conduzir seus trabalhos e a relacdo que estabelece com 0s sujeitos de sua pesquisa
(CALLAWAY, 1992 apud CASTRO, 2008), a autora nos diz que a reflexividade abre o
caminho para uma consciéncia mais radical de si mesmo, sendo um modo de autoanélise e
conscientizacao politica (HERTZ, 1997 apud CASTRO, 2008) ao perceber o quanto ha de
transformacéo e interacdo para o objeto de estudo, como para 0 pesquisador. A pesquisa,
entdo, nesses moldes, é aberta e inacabada (p. 22). Em consonancia, sugere que a
reflexividade é alcancada pelo desapego as ideias iniciais, pela abertura para novos caminhos,

pelo dialogo interno, constante e intenso detalhamento da pesquisa em seu processo.

¥ Texto de referéncia utilizado por Castro: CHRISTENSEN, P.; JAMES, A. (org.). Research with Children:
perspectives and practices. London: Falmer Press, 2000, p. 201.



17

Desta forma, Castro chama a atencdo para a necessidade de se manter constante
avaliacdo sobre os objetivos tratados, dados obtidos e resultados encontrados. Além disso,
determina que é preciso reavaliar a validade e adequacéo do trabalho, considerando os atores
envolvidos no processo, questionando sobre o (criancas, educadores e pesquisadores) o grau
de satisfacdo e compreenséo de todos.

A autora apresenta e nos “empresta” a clareza das formas de pesquisar “sobre”
criangas, ressaltando o “lugar do pesquisador”. E importante o paralelo que a autora faz com a
perspectiva epistemoldgica construtivista, em que sdo questionadas as premissas de
objetividade e neutralidade da pesquisa cientifica, uma vez que os pesquisadores, diante de
seus valores, também se encontram inseridos nos seus contextos culturais.

Além disso, a pesquisa, dentro deste enfoque, ndo pretende permanecer presa aos
antigos pressupostos de se obter verdades e definices de como os educadores e as criangas
devem se relacionar, com um padrdo adulto pré-determinado ja inferido. O que se propde,
entdo, é pesquisar com criancas e com educadores, simultaneamente, ou ndo, valorizando as
contribuicdes das diferentes geracfes nestas relacGes e tendo o pesquisador como um ator
operante no processo de pesquisa.

Dando sequéncia, e levando em conta a sutileza da importancia de escutar e olhar para
as criancas, Corsaro (2005) traz contribuicBes relevantes. Uma delas diz respeito a
documentacéo, passo imprescindivel na consecucdo de uma pesquisa. E através dela que
tracamos e objetivamos nossa entrada no campo. Além disso, é grande sua importancia para
0s estudos e pesquisas, visto que uma documentacdo criteriosa facilitara o desenvolvimento
da pesquisa no campo.

Segundo Corsaro (2005), outros tipos de documentacao também sdo necessarios para a
aceitacdo e participacdo nestes estudos como: selecdo de dados pesquisados e registros de
visitas informais. Eles prontificam e fornecem a visualizacdo dos processos produtivos e
reprodutivos nas culturas locais. O autor entende também ser indispensavel observar e estudar
documentos especificos pertinentes ao proprio local de pesquisa.

Outro aspecto fundamental no trabalho a ser evidenciado, proposto por Corsaro, € 0
alargamento antropoldgico nas pesquisas sobre o papel do educador na relacdo com as
criancas de um modo muito peculiar. Nao pesquisar “as” criancas ou apenas “os” educadores
e sim “com” criangas e “com” educadores, estando um em relagio constante com o outro®.

Existe todo um cuidado estratégico elaborado para essa inser¢do nos contextos que as criangas

* Essa expressdo “pesquisa com” criangas ¢é utilizada por Corsaro e Castro.
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ocupam. E necessario fazer-se presente, colocando-se disponivel, esperando ser solicitado,

ndo agindo como um “adulto tipico™

. Deste modo, ampliam-se as possibilidades de interacéo.

Por fim, considero primordial a contribuicdo de Sarmento (2005) ao propor o
reconhecimento da sociologia como uma via para discutir a “cultura da infancia” em um
campo cientifico.

Para ele, a crianga e a infancia séo vistos como atores sociais em sua totalidade,
ampliando uma discussao que, até entdo, era pertinente apenas no campo da Psicologia, e que
tem como determinante a interpretacdo das criancas como sujeitos que se desenvolvem
independentemente da construgdo social. Também quanto & Biologia, que reduz a infancia a
um “estado intermédio” de maturacdo e desenvolvimento humano. Neste contexto, Sarmento
utiliza a investigacdo socioldgica como ponto de grande importancia para questionar a
sociedade, partindo da visdo em que a crianca e a infancia séo, de fato, objetos sociais a serem
investigados em sua total propriedade, desenvolvendo informacbes que se ampliam para a
coletividade humana como um todo.

Sarmento comenta e adverte que para iniciar o estudo sociologico da infancia deve-se
ponderar a importancia da geracdo, que tem em si o contexto histérico e cultural dos sujeitos,
ndo alterando suas principais caracteristicas como raca, género e posic¢oes sociais. Ele também
afirma que “a acdo de cada geracdo, em interacdo com as imediatamente precedentes, origina
tensbes potenciadoras de mudanca social. A mudanca social € interpretada fundamentalmente
como uma ‘evolugdo intelectual’ da sociedade” (2005, p. 364).

Tendo em vista a preocupacdo com o olhar do educador para as criangas de 0 a 2 anos,
refletir sobre as questbes de geracdo trouxe grandes beneficios para o caminhar da pesquisa, ja
que a categoria geracional levantada por Sarmento também é questdo a ser apreciada como
processo proeminente para a execucdo de uma pesquisa neste campo, pois leva em
consideracdo as relacGes intra e intergeracionais. No caso desta pesquisa, relacdes
intergeracionais por levar em conta tais tensdes entre diferentes geracdes, ou seja, entre
educadores/adultos e alunos/criangas. Intrageracionais por também emergirem as relacGes
entre as proprias criangas dentro da sala de aula.

Isto nos remete a questdo da alteridade e da nocao de que todo homem é um ser social
e por si sO interacionista. Assim sendo, dentro de uma perspectiva socioldgica infantil,
Sarmento preconiza a pesquisa com crianga baseada na ideia de infancia como uma categoria

geracional prépria, enfatizando a riqueza desta cultura. Esta nasce da interacdo espontanea

% “Adulto tipico” ¢ uma expressdo de Corsaro ao se referir ao pesquisador que interfere na agdo da crianca sem
ser solicitado, com muitas perguntas e interpelacdes.



19

numa relacdo sincrdnica de reciprocidade das manifestacOes culturais dos adultos para as
criangas e das criangas entre si. O empenho tedrico da sociologia se faz presente na
desconstrucdo da visdo de fase como mera transitoriedade e dependéncia a ser ultrapassada,
amadurecida, segundo moldes pré-estabelecidos de um miniadulto ou adulto imperfeito. Ndo
somente a Sociologia se detém nesta questdo, sendo digno notar que a Antropologia, a
Psicologia, a Educacdo e a Filosofia também tém participado de construgdes sobre conceitos
de infancia.

Por sua vez, ha outra forma de ver a infancia sem ser pelo seu tempo cronol6gico ou
geracional. Segundo Kohan (2004, p. 53), filésofo da inféncia, a infancia traz em si uma
possibilidade ou, quem sabe, um devir-crianga, onde ha potencialidade de descoberta, de
busca de conhecimento. Sdo fatores pertinentes a um tempo continuo entre passado, presente
e futuro, no qual “a infAncia ndo ¢ apenas uma questdo cronologica: a infancia ¢ uma condigdo
de experiéncia” (p. 54), ou seja, em qualquer etapa da vida, o sujeito pode experienciar
situacOes que proporcionam a construcdo de conceitos e de emocgdes, que possibilitam dar
sentido aos seus atos, através das lembrancas de uma inféancia ja vivida.

Em paralelo a tais experiéncias, ha outra relacdo temporal, que segue de forma linear,
mostrando uma infancia que representa sucessoes de fatos e acontecimentos, de acordo com o
tempo cronoldgico, que diz respeito a idade e a maturidade que cada sujeito tem, como citado
na visdo de Sarmento (2005), ao abordar as relacGes geracionais.

A pesquisa atua diante destas duas formas de perceber a infancia, ou seja, pelo tempo
cronoldgico/geracional e pelo tempo de experiéncia, respeitando as caracteristicas proprias
desse estado de ser infante. Além dessa questdo, a crianca tem segredos que dificultam a
compreensdo dos adultos, mesmo quando estes conseguem permanecer em contato com as
experiéncias de sua propria infancia, ja que a experiéncia da infancia vivida do adulto, em
outra época, e até em outra cultura, ndo garante a compreensdo da experiéncia vivida pela
crianga nos dias de hoje.

Ao mesmo tempo, ser crianca também é apresentar um cddigo de comunicagdo
considerado diferente. As criancas tém suas especificidades e se relacionam com o seu
ambiente de forma muito peculiar. As criancas apresentam metéforas, mitologias proprias,
momentos ladicos que se apresentam como um espaco indefinido encontrado em outro tempo,
que ndo é o do saber cientifico.

Nestas relacdes entre as diferentes formas de perceber a infancia e a relagdo com a
mesma, um universo imaginario se apresentou no decorrer da pesquisa, rompendo os limites

usuais, na medida em que as criangas brincavam enquanto usavam sua linguagem propria. As
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suas perguntas e construc@es de dialogos revelaram novos pontos de vista e deram vida ao ato
de pesquisar, trazendo um significado novo para este trabalho.

Para finalizar a explicitacdo das bases tedricas-metodoldgicas desta pesquisa, trago as
palavras de Leal: “[...] Retirar do termo ‘infantil’ o tom subestimado da adjetivacdao. Buscar a
infancia em n6s mesmos a fim de que possamos aprender de novo, esquecer o que ja sabemos
e permitirmo-nos voltar a aprender como ja o fizemos um dia ...” (2004, p. 25).

Com tudo isso, busquei promover o conhecimento através destas trocas com as
criancas, ampliando perspectivas e valores, possibilitando um olhar e uma escuta cada vez
mais sensiveis nas experiéncias compartilhadas e complexas com o universo infantil e com as

criangas que ainda vivem dentro de cada educador de Educacéo Infantil.

1.2 Reflexdes metodologicas

Diante dos olhares para a pesquisa sobre a relagéo entre educadores e criangas, o foco
esteve no corpo do adulto em didlogo com o corpo da crianga, pela perspectiva do tempo
cronoldgico, como, usualmente, a crianca é percebida na escola. Sendo assim, ficaram as
questdes sobre o fato do corpo do educador de Educacdo Infantil encontrar-se esquecido. Por
outro lado, a pedagogia traz em seus conceitos que 0 brincar é necessario para a crianca.
Sendo assim, na préatica cotidiana de sala de aula, o ludico é valorizado como brincadeira,
entretenimento, que até pode levar a um maior conhecimento e aprendizagem, mas ha uma
poténcia na ordem do afeto, da experiéncia, da emocao que quase ndo é considerada, ou seja,
mesmo quando o ludico aparece (e ha muitos discursos defendendo o ludico na educacéo), ele
parece estar a servi¢o da disciplina e do controle. Diante destes paradoxos, a criangca e 0
adulto tém seus corpos desterritorializados®, livres, s6 com seu sentido préprio e suas
metaforas. H4 um discurso proprio, um “discurso menor” ! (DELEUZE; GUATTARI, 1977),
onde seu corpo é sua lingua, sua fala, mas ndo ha um dialogo intencional, consciente, a nivel
pedagogico, entre estes corpos. Para explicar melhor, apesar das expressdes corporais estarem
sempre presentes e em comunicagdo, se 0S canais para compreensdo e escuta de tais
mensagens ndo estiverem abertos e disponiveis a escuta do outro, a comunicacdo pode ficar

truncada, perdida e sem a mediacao devida.

® Segundo Zourabichvili (1999), para Deleuze, esse termo esté ligado & territorio, & terra e a reterritorializacao.
Desterritorializar provoca uma mudanca e toda mudanca traz um devir, uma nova territorializacdo. Logo,
desterritorializar ndo se opde a territorializar, e sim, vé nesse acontecimento, um por vir que faz com esses
termos se relacionem.

” O termo “menor” utilizados neste capitulo foi explicado, segundo os conceitos de Deleuze e Guattari (1977), na
Introducéo e voltaremos a definir mais este conceito nos capitulos posteriores.
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A crianga procura no educador um encontro para “dizer-lhe” algo corporalmente que
sO cabe a ela sentir — sentir enquanto uma condi¢do de uma verdade —, mas o corpo do
educador encontra-se, geralmente, inserido numa lingua maior, onde o processo afetivo tem
menos importancia do que a questdo cognitiva. Isso se da devido a disciplinarizacdo dos
corpos (FOUCAULT, 1996) dos adultos, que, por sua vez, tém dificuldade de entender a
investida do corpo da crianca. A saida que o educador encontra € uma expressdo verbal de um
juizo, que ndo acolhe a crian¢a, criando uma enunciacdo coletiva que define a caréncia
infantil como “manha”. Felizmente, a crianca retorna ao seu devir, volta ao seu mundo, aquele
onde através do brincar ela pode entender o mundo exterior a sua subjetividade, criando linhas
de fuga®.

Sendo assim, buscamos a pesquisa qualitativa para investigar e discutir a relacao entre
0 corpo do educador e 0 corpo da crianca ao perceber que o corpo do educador ndo tem a
devida relevancia, ou seja, ndo é considerado um dos canais de construgcdo de conhecimento e
linguagem na relagdo com a crianga, apesar de se constituir ndo s6 pelo conhecimento
adquirido em sua formacéo académica (quando ha), mas, também, e principalmente, pela sua
historia de vida que se imp&e como base de suas relacdes. Por sua vez, a crianca de 0 a 2 anos
responde ao ambiente interno e externo, através do seu corpo e da sua linguagem muito

prépria, quase sempre gestual.

1.3 Caminhos percorridos nesta pesquisa

Através da dimensdo questionadora da filosofia, que vem interrogando a educacdo no
que diz respeito aos fundamentos da formacdo humana, foi realizada uma pesquisa em um
espaco publico de Educacdo Infantil, com educadores(as) que lidam com criancas de 0 a 2
anos. Tivemos, por proposito, sensibiliza-los(as) para que possam compreender a importancia
da relacdo sensivel entre o corpo do adulto e o da crianca no favorecimento do
desenvolvimento global infantil, tornando-o um espaco fértil de discussdo através do fazer
filosofico e pedagdgico.

O universo infantil, repleto de simbolismo e poesia, impde ao pesquisador “abrir mao”
de constructos pré-estabelecidos e ficar atento as possibilidades criadoras e reveladoras dos
encontros com o outro e que provocam mudancas de valores e conhecimentos que se alternam

numa relagdo de reciprocidade. Foi nesta perspectiva que elaboramos cuidadosamente as

® Linhas de fuga, segundo Deleuze, é uma desterritorializagdo (ZOURABICHVILI, 1999). Desterritorializar,
como dito na nota anterior, provoca uma mudanca e toda mudanca traz um devir, uma nova territorializacdo.
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estratégias de acdo dentro do campo de investigacdo, tendo em vista que eu ndo sairia com as
mesmas ideias e convicg¢des de cada encontro, da mesma forma que os sujeitos investigados
também se transformariam nesta relacéo.

Esta pesquisa foi realizada em uma creche situada a Rua Carlos Seidl, n° 1281
(Ladeira dos Funcionarios), no bairro do Caju, localizada na Zona Portuaria da cidade do Rio
de Janeiro, durante o ano de 2011. Foram realizados 0s seguintes passos:

- Apresentacdo do pesquisador e do projeto de pesquisa a direcdo da creche;

- Reunido com os educadores e apresentacdo do projeto de pesquisa;

- Escuta as opinides dos educadores(as) acerca da proposta de pesquisa, tentando
garantir a adesdo deles(as) a proposta e adequé-los(as) ao processo investigativo;

- Oficinas corporais com todos os funcionarios da creche, incluindo professores,
pessoal da administracdo e de outros servicos afins;

- Observacdo direta da relacdo entre criancas/criangas, criancas/educadores,
educadores/educadores, pelo viés da sensibilizacdo corporal no interior do processo de
construcdo de conhecimento, dentro da sala do bercario, durante a rotina da creche; e

- Entrevistas realizadas com os educadores que atendem as criancas de 0 a 2 anos,

durante 0 momento em que as criancas dormiam, sendo uma entrevista por dia.

Como citado acima, o primeiro passo foi me apresentar a dire¢do da creche, através da
professora doutora Vera Maria Ramos de Vasconcellos, coordenadora de um grupo de
pesquisa na UERJ®, que tem esta instituicdo cadastrada, dentre outras, como parceiras de
pesquisa. A direcdo da creche se mostrou bem receptiva e disposta a colaborar com o
trabalho, abrindo possibilidades de atuacdo e cedendo espacos e tempos de acordo com a
minha disponibilidade, enquanto pesquisador. Houve uma parceria produtiva que favoreceu
toda a pesquisa de campo.

A reunido com os educadores aconteceu no horéario do Centro de Estudos. Cabe
ressaltar que esta instituicdo, como todas as outras da rede publica do municipio do Rio de
Janeiro, tem um dia por més, nos turnos manha e tarde, sem contingente infantil, para fins de
atualizagdo e estudos tedricos com os profissionais do local. Esse dia é chamado de Centro de
Estudos. Nesta creche, em 2011, esses encontros aconteciam nas Ultimas quartas-feiras de

cada meés.

% Vera Vasconcellos E- 26/102.961/08 “Cientista do Nosso Estado” Agente Auxiliar de Creche: educadores da
infancia carioca.
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No primeiro Centro de Estudos que participei, levei o projeto de pesquisa reduzido
para ser distribuido ao grupo e me apresentei para as educadoras da creche. Eram entre quinze
e vinte educadores em cada encontro mensal. Aproveitei 0 momento para apresentar o projeto,
ja mencionando e convidando a todos para participarem das futuras oficinas corporais.

No segundo encontro com o grupo, ja no Centro de Estudos posterior ao que me
apresentei, iniciei com a abertura de um dialogo, no turno da manha, para que falassem sobre
0 que acharam do projeto distribuido anteriormente. Nesta conversa foi dito por eles o quanto
era estranho ter o corpo e o afeto em tamanha evidéncia em relacdo ao projeto pedagogico.
Houve uma grande discussao sobre essa colocagdo e, em seguida, iniciamos a primeira oficina
corporal. Cabe destacar que tudo ocorreu no turno da manha, no periodo de quatro horas.

Neste encontro como nos dois posteriores, foram elaboradas atividades praticas com
dindmicas corporais, utilizando a musica como ferramenta deflagradora das vivéncias. Ao
término de cada encontro, discutimos a experiéncia e as possiveis contribuicdes trazidas para
a pratica profissional e pessoal de cada sujeito envolvido. Nestas vivéncias, participaram nao
sO os educadores, como todos os funcionarios da creche, como a merendeira, a zeladora, a
coordenadora pedagogica, a diretora, a assistente da direcdo e os educadores presentes.
Sempre, na média de 20 pessoas por encontro.

Antes das oficinas, iniciei a pratica de observar o cotidiano do bercario, objeto do meu
estudo. Esta pratica perdurou durante e apos as trés oficinas realizadas, sendo uma vez por
semana, as quartas-feiras. Nestes encontros, além de observar, participei da rotina, brincando,
dialogando e ajudando as criancas e educadores. Em alguns momentos eu me distanciava,
para apenas observar e fazer anotacfes em um diario de campo. Em outros momentos, me
envolvia nas propostas de sala e a brincadeira era garantida, com o clima de descontragdo
presente neste ambiente. As educadoras locais se mostraram bem receptivas, mas tenho a
consciéncia de que a naturalidade se comprometia nestes momentos, ja que, apesar de bem
aceito e participante, eu continuava no lugar do pesquisador e observador do trabalho que elas
realizavam.

Ao término do periodo de observacao, realizei as entrevistas, também as quartas-feiras
e durante a rotina do bercario. Combinamos, a partir da sugestdo das educadoras, que eu faria
uma entrevista por dia, sempre na hora em que as criancas costumavam dormir, por ser o
momento em que elas estavam mais disponiveis para me atenderem. Mesmo assim, elas se
alternavam para ficar com as criangas que ndo dormiam e para cuidar de outras funcGes
pertinentes ao trabalho no bercario, como escrever nas agendas, organizar material etc. As

entrevistas serdo apresentadas, na integra, no capitulo 5 e, a seguir, detalhei as préaticas das
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oficinas corporais realizadas com os educadores pesquisados para que possamos compartilhar
reflexdes acerca do objeto de estudo deste trabalho.

1.4 Relato dos encontros com oficinas corporais

Foram muitos encontros em diferentes espacos educacionais, porém, com as
educadoras da creche mencionada, “Ladeira dos Funcionarios”, ocorreram trés oficinas que
sdo validas de destaque nesta pesquisa, sendo estas realizadas nos dias de Centro de Estudos,
ou seja, um dia sem criancas, destinado a atualizacdo dos professores e a organizacdo e ao
planejamento das aulas para o proximo més. Esses encontros eram mensais e reuniam todos
os educadores e outros funcionarios da Creche. Sendo assim, a convite da Diretora da
Instituicdo, ministrei as oficinas de corpo e movimento, onde todos participaram, embora o
meu foco estivesse voltado aos profissionais que se relacionavam com criancas de 0 a 2 anos.

As oficinas foram divididas em dois momentos, sendo um de reflexdo e outro de

prética vivencial, como esclareco nos relatos a seguir.

1° encontro com o0s sujeitos da pesquisa

Cheguei a creche as 7:45. A diretora e sua assistente me receberam. Conversamos um
pouco sobre o que iria acontecer pela manhd e iniciamos a arrumacdo do espaco a ser
utilizado (o espaco em questdo foi o refeitdrio).

A diretora e sua assistente perguntaram se alguns profissionais de uma creche préxima
poderiam assistir nossa reunido. Eu concordei, dizendo que ndo havia qualquer problema que
pudesse interferir na pesquisa, pois os atores principais, os funcionarios da creche, ja estavam
no local. Arrumamos o refeitdrio, deixamos apenas uma mesa e cadeiras suficientes para o
nimero de pessoas. Iniciei nossa conversa dando um bom dia e perguntando se, apesar do
calor, estavam confortaveis. Apareceram pequenos sorrisos e responderam que sim. Esses
sorrisos me pareceram que, apesar de ndo estarem a vontade com o calor, e de também nao ser
0 espaco ideal, entendiam que era o local viavel e, entdo, aproveitamos dele o melhor possivel
nesta manh@.

Segui, explicando meu prop6sito na pesquisa €, em alguns momentos, eu perguntava
se alguém tinha comentarios a fazer. Uma educadora me perguntou o que significava a
palavra territorio. Entdo clarifiquei um pouco sobre isso a partir da ideia de que o corpo é um
“espago territorial”. Muitas pessoas se colocaram e uma das educadoras deu um depoimento,
dizendo que ndo tem lembranca, na sua infancia, de momentos afetivos, como ser pega no

colo, afagos e abracos, por vir de uma familia do interior do nordeste. Hoje, ela diz que abraca
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as pessoas, as criangas, as pega no colo... Ela mesma conclui que esta sua acdo se manifesta
ao contrario do que viveu na infancia, achando que é uma forma de dar o que nao recebeu.

Falamos sobre este espaco do afeto, falamos sobre o corpo do educador, se podemos
pensa-lo como um instrumento pedagogico. O grupo reagiu com falas, colocacoes,
depoimentos pertinentes, demonstrando que estava ativamente envolvido na discussdo. Apos
0 debate, demos um intervalo e, ao retornar, iniciamos as experiéncias corporais.

Nas experiéncias corporais, trabalhamos atividades fisicas de contato direto de um
corpo com outro e utilizei a musica como elemento deflagrador de cada proposta solicitada
por mim.

Iniciamos com uma grande roda de méos dadas. Pedi que, a partir daquele momento,
ndo se falasse mais, so valendo se concentrar na experiéncia corporal. SO voltariamos a falar
ao término de cada experiéncia.

Coloquei uma mdusica do Caetano Veloso — Odara — e iniciamos um movimento de
girar. Com o passar da mdsica, as pessoas iam se envolvendo com ela, apresentando um olhar
mais tranquilo, o corpo mais solto e pequenos sorrisos foram aparecendo.

Ao término da mdsica, abri um espaco de discussdo para quem quisesse comentar sua
experiéncia. A grande maioria se sentiu de um modo estranho, apesar de revelar que gostaram
de dar as médos. Uma pessoa comentou: “como € legal essa coisa de dar as maos, eu me senti
tdo segura!” e, nesse momento, pedi permissdo para falar e disse o quanto € legal dar as maos
a crianca quando ela solicita; quanta seguranca que o adulto pode passar para ela com essa
atitude. Entdo, varios comentarios foram feitos a partir dai.

Outra experiéncia de reflexdo corporal foi solicitada por mim. Foi verificado que as
pessoas estavam mais euforicas. Pedi um pouco de siléncio para explicar a proxima atividade.
As pessoas iriam escolher um colega, para caminharem em dupla. Ao meu sinal, iriam trocar
de dupla. Tinhamos um numero par de sujeitos envolvidos e, assim, facilmente, conseguiram
montar todas as duplas. Iniciamos a “brincadeira” e, num dado momento, eu gritava:
“trocou!”. Era uma grande gritaria. Fiz esse movimento de trocar de pares algumas vezes. No
final da atividade, pedi comentarios. SO que, dessa vez, foi uma algazarra, pois todos queriam
falar. Algumas pessoas disseram: “é angustiante ficar sozinha”; “ja estava acostumada com
ela e depois... Trocar...”. Mais uma vez, pedi a palavra e que elas pensassem 0 quanto era
angustiante para a crianca, quando ela pede algo e no6s adultos, educadores, ndo damos a
importancia devida a solicitacdo. Foi, entdo, que surgiu outro comentério de uma educadora
que lembrou que, quando era crianga, estava passeando com a mée de maos dadas e logo a

mde passou-a para uma tia, falando: “vai com a tia”. Ela disse que ficou muito triste e chorou
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muito e comentou o quanto foi ruim aquela troca, pois ndo teve nem um “tchau”. Nesse
momento, houve um grande siléncio. Parecia que todas estavam lembrando uma experiéncia
prépria, fosse de “abandono” ou outra qualquer, que sofreram quando crianca, originada do
relato acima mencionado.

Continuamos a conversar sobre as trocas por alguns minutos. Entdo, sugeri outra
atividade que seria caminhar pelo espaco em dupla e cada pessoa cuidava de outra enquanto
caminhava. Coloquei uma mdsica pertinente a proposta e pedi, mais uma vez, que ndo
falassem. Percebi que meu pedido foi aceito com mais facilidade. Pairou no ambiente certo
tom afetivo, no qual eles se olhavam com carinho e caminhavam juntos. N&o houve fala,
apenas o0 som dos pés no solo. Terminei a atividade e pedi comentarios e, hovamente, um
grande falatorio. Apareceu a fala de uma educadora: “trabalho com ela ha tanto tempo e nédo
tinha percebido o quanto ela é bonita, carinhosa, tem um cabelo lindo... Como a gente vai
perdendo essa “coisa” de olhar o outro em fungdo do trabalho!”. Entdo, ela mesma se
perguntou: “serd que estou fazendo isso também com as criangas? Brinco, mas néo sinto a
brincadeira!?’. Mais uma vez, pedi a palavra, mas nao para dar algum tipo de explicacéo e,
sim, para perguntar: “Estamos ficando assim?”. Outra vez, ficamos num siléncio, porém mais
demorado. O nosso tempo estava por terminar e, entdo, propus a ultima atividade da manha,
que era um “abrago de eternidade”. Pedi que formassem duplas, que eu iria colocar uma linda
masica e, a partir dai, que as duplas se abragassem e respirassem. No inicio da explicacéo,
apareceu um pouco da resisténcia de um contato mais intimo, mas o pedido foi aceito e esse
abraco durou, aproximadamente, trés minutos, exatamente o tempo de duracdo da musica que
tocava. Ao final, pedi comentarios. A principio, ficou um grande siléncio, as pessoas ficaram
se olhando, algumas rindo para a dupla, outras emocionadas. Fiquei calado e propus um outro
intervalo para que na volta discutissemos 0 nosso encontro.

Voltamos do intervalo, sentamos numa roda grande e perguntei se alguém queria falar
sobre 0 nosso encontro. Tiveram varias falas, depoimentos emocionados, depoimentos de
perplexidade, comentarios como esse: “eu nunca tinha participado de uma dindmica assim...
Estou um pouco assustada, mas saio daqui pensando um pouco mais em mim e na minha
relagdo com as criangas”. Outra pessoa nos disse: “saio daqui com essa sensagéo, que nao sei
explicar, que os livros pedagdgicos nao explicam”.

Agradeci a participagéo de todos, disse que eu também fui afetado por nosso encontro
e sai emocionado e feliz por ter tido um encontro com um grupo sensivel e bonito. Falei

também que teriamos outro encontro no Més seguinte e que as experiéncias corporais seriam
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diferentes, mas nosso trabalho seria igual: contato, discusséo e emocao. Despedi-me, agradeci

e fui embora.

2° encontro com 0s sujeitos da pesquisa

O nosso segundo encontro do grupo de estudos foi na UERJ, ja que, como dito
anteriormente, essa creche na qual fiz a pesquisa, pertence ao grupo de algumas creches
ligadas a prefeitura e que tém convénio com a UERJ para realizacdo de um trabalho de
capacitacdo, sobre a tutoria ou responsabilidade da professora Dra Vera Vasconcellos, do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da UERJ.

Ao iniciar o trabalho, estavam presentes na sala quase todos os professores da creche
Ladeira dos Funcionarios, na qual faco a pesquisa. Além destes, havia outras pessoas de
outras creches conveniadas com a UERJ, conforme ja explicado. Foi um evento de grande
porte, com varias oficinas ligadas a Educacdo Infantil, envolvendo muitas creches e
promovido pela professora Vera. A minha oficina foi a de Corpo e Movimento. A sala estava
cheia, entdo iniciei, falando que teriamos dois momentos: um tedrico, sobre bebés, criancas,
adultos e a relagcdo corporal entre eles e; apds o intervalo, uma pratica corporal, tentando
trazer para 0 nosso proprio corpo a discussdo tedrica do primeiro momento.

Discutimos sobre o corpo e 0 movimento das criangas e adultos, onde todos puderam
se expressar livremente. Fizemos uma parada de quinze minutos e, ao voltarmos, iniciamos as
atividades préaticas. Falei que, a partir de entdo, durante as experiéncias corporais, ndo
deveriam se comunicar verbalmente. Fui questionado quanto a razdo deste procedimento e
expliquei que o movimento, a partir daquele instante, tinha o objetivo de trabalhar as emocoes
e reflexdes e, quando se fala durante este tipo de trabalho, o sujeito sai de um estado
emocionado e deixa que a razdo domine seu pensamento e suas atitudes, prejudicando o fluir
do que realmente se sente.

Expliquei que fazemos isso quando estamos com dificuldades de viver nossas
emocdes, ou seja, nos voltamos ao lado racional atraves da fala e dos risos, diminuindo a
implicacdo com a atividade que nos afeta e/ou nos faz pensar. Tendo essa abordagem em
vista, teriamos, a cada término de atividade, um momento para discutirmos o que havia sido
feito e vivido. Ai, sim, abririamos um espaco para verbalizacao.

A partir disso, houve um siléncio. O interessante & que as pessoas que ja tinham
participado do primeiro encontro ndo falaram, estavam concentradas e mais envolvidas na
dindmica do que as que ndo haviam participado. Iniciei, entdo, com a atividade de uma grande

roda ritmica de maos dadas, com uma musica instrumental de Milton Nascimento, chamada
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“Qualquer coisa a haver com o paraiso”. Pedi que girassem no ritmo da musica. Percebi que
as pessoas que fizeram a primeira oficina, como ja escrito, estavam mais “soltas” e fizeram
com que as outras ficassem também. Quando a mdsica terminou, perguntei como foi a
atividade. As educadoras da primeira oficina foram logo falando que foi diferente. Perguntei
qual a diferenca e a grande maioria delas usaram quase que a mesma frase: “Assim... Estou
bem e muito relaxada”. Esta frase foi repetida varias vezes. As outras professoras disseram
que no inicio da atividade estavam tensas, mas, com o passar do tempo, foram relaxando.
Perguntei entdo: “As maos dadas proporcionaram esse efeito de relaxamento?”. As respostas
ndo tiveram relacdo direta com a pergunta feita, mas responderam que se sentiram mais
seguras com as méos dadas, mesmo sendo, para essas educadoras, uma experiéncia nova. A
seguir, expliquei a importancia de dar a mao e andar com a crianca; 0 quanto de seguranca e
confiangca passamos para elas. Mais uma vez, houve um grande falatério e tive que intervir
para organizar a vez de cada uma falar, de forma que fosse possivel ouvir e entender o que
estavam dizendo. Uma das colocagdes foi: “A partir de hoje, tenho que prestar mais atengao
em mim...” Outra frase interessante: “O quanto ¢ bom se sentir segura para agir!”. Ficamos,
mais uma vez, em siléncio por alguns instantes.

Dei continuidade com novas atividades, utilizando sempre a mausica como
deflagradora da experiéncia e exerci as seguintes consignas:

- caminhar sozinho pela sala;

- caminhar em pares de maos dadas;

- caminhar em pares e trocando 0s mesmos ao meu sinal;

- andar em pares de forma cadenciada e um cuidando do outro;

- para terminar, um grande e demorado abraco.

Apdbs o abraco, houve um tempo de siléncio. Sentamos nas cadeiras e conversamos
sobre o encontro. A grande maioria relacionou o encontro a dois momentos: o primeiro foi em
relacdo ao cuidado de si mesmo e aos afetos que lembraram sentir em suas infancias, ou seja,
disseram que a oficina trouxe a percepcdo do que viveram e sentiram na época em que eram
criancas, ou a percepcdo de que nao tiveram esse tipo de experiéncia, como ilustra a frase de
um dos participantes: “Eu ndo tive isso ou ndo me lembro desses momentos que tive aqui”’; o
segundo momento foi voltado diretamente para as criangas com quem essas pessoas
trabalhavam, ou seja, fizeram uma relacdo entre as atitudes das criancas e suas solicitagdes,
como os depoimentos a seguir: “Ah! Agora eu entendi o que significa andar lado a lado com a
crianca e ndo a frente dela.”; e “Entdo é importante parar... E olhar para ela para saber 0 que

ela quer.”. Também surgiu a pergunta: “Entdo, quando eu paro de fazer o que eu t6 fazendo e
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olho a crianga nos olhos dela, escuto o que ela tem a me dizer... Isso também quer dizer que
eu td cuidando dela e de mim também? Isso eu também posso considerar como um ato
afetivo?”. Enfim, muitas reflexdes surgiram a partir da oficina.

As pessoas que fizeram o encontro passado comigo se manifestaram, dizendo que 0s
afetos dependem também de praticar, como o exercicio fisico. Foi uma risada sé!
Continuando, uma pessoa interrogou: “Como vou dar aquilo que ndo sei ¢ nunca tive?”. Esse
questionamento foi polémico, causando um grande tempo para discusséo.

No final da manh&, concordamos com algo: que a presenca humana, diretamente com
o corpo afetivo, facilita qualquer encontro, se o outro também estiver disposto a ser afetado,
estiver disposto a dialogar corporalmente. Da mesma forma, ser afetivo também é saber
respeitar o tempo do outro, entendendo suas limitacGes e disposi¢des. Sendo assim, a relacao
afetiva também pode favorecer a aprendizagem, j& que esta, na Educacdo Infantil, s6 se torna
viavel através de um canal de afeto.

Diante de tantas reflexdes e experiéncias, chegou o0 momento da despedida deste
encontro. Como ndo poderia deixar de acontecer, pareciamos estar tdo afetados com esse

acontecimento que, naturalmente, nos aplaudimos, rimos, nos abracamos e nos despedimos.

3° encontro com 0s sujeitos da pesquisa

Esse Gltimo encontro vivencial aconteceu na propria creche, Ladeira dos Funcionarios,
em mais um grupo de estudos. Cheguei no horario combinado, oito horas da manha, e o
espaco do refeitorio ja estava arrumado. Sentamos em roda, a diretora chegou e deu “bom
dia”, disse algumas palavras e passou o grupo para mim.

Iniciei o encontro, perguntando como iam todos e se alguém tinha algo a dizer sobre
0S encontros anteriores e se mudou a pratica com as criancas, com 0s colegas de trabalho ou
com a familia. De um modo geral, a minha pergunta era se as pessoas haviam mudado.

A principio, como de costume, houve um grande siléncio e todos ficaram se olhando.
Entdo, uma professora disse: “ainda estou pensando, ou melhor, sentindo o que discutimos
nos ultimos encontros, mas a minha pratica com as criancas mudou sim e em casa estou um
pouco mais tolerante com meus filhos e meu marido”. Houve uma grande risada... e ela
continuou: “... Mas sdo sentimentos que ainda ndo tinha experimentado ou percebido”. E bom
destacar que a grande maioria comentou que 0S encontros eram interessantes. Disseram,
inclusive, que os consideravam melhores do que os encontros em que os educadores chegam e
falam o que eles tém que fazer com as criangas, falando de muitos conteddos, mas sem

questionar a questao afetiva ou a necessidade de ter um olhar mais atento: “As pessoas vém
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aqui, dizem o que temos que fazer. Acho que ndo nos escutam ou ndo querem escutar ou ver a
realidade que temos. A nossa realidade ¢ diferente da realidade de outras escolas ou creches.”.
Enfim, houve véarios comentérios, dizendo que nas outras oficinas discutem muito a questao
pedagdgica, mas ndo discutem, ou se discute pouco, sobre a questdo de ser educadora de
Educacdo Infantil. Tentei finalizar os comentarios/desabafos de uma forma suave,
conversando com eles, mas como eles mesmos disseram, cada profissional tem o seu modo de
trabalhar e ver a Educacdo Infantil, pois cada um tem suas crencas e questdes pedagogicas de
como lidar com as criancas.

Entdo, expliquei que naquele encontro as atividades seriam mais complexas, ou seja,
as atividades iriam tocar um pouco mais na nossa sensibilidade. As pessoas ficaram me
olhando com expressdo de assustadas. Dei um sorriso e cologuei uma mdsica instrumental de
um grupo chamado “Azimuth”, uma musica leve e muito melddica. Fizemos uma grande
roda e pedi que girassem. Achei incrivel! Depois de um tempo, a grande maioria das pessoas
estava girando de olhos fechados, e, mesmo as que ndo estavam, aparentavam um ar de
tranquilidade. Quando terminou a mdsica, eu estava muito ansioso para ter o retorno delas e
fui logo perguntando ao grupo: “como foi a experiéncia?!” Houve um siléncio misturado com
pequenos sorrisos, € alguém disse: “eu me senti tdo bem que me deu vontade de sorrir...”;
outra pessoa falou: “me senti segura, mesmo em contato com pessoas que sé trabalho e ndo
tenho tanta intimidade como tenho com aquelas duas ali”, apontando as duas colegas a sua
frente. Apareceram também comentarios contrarios, mas para mim significativos. Uma
educadora disse: “me senti mal, parece que todo mundo estava sabendo de mim...”; alguém
perguntou o porqué e eu disse que a gente ndo poderia intervir na fala do outro, pois sé o
outro sabe nessas questdes 0 que o incomoda, ndo pode haver interferéncia externa e, sim, é
preciso se disponibilizar a ouvi-lo. Foi um inicio de trabalho muito bonito. As pessoas
estavam muito sensiveis as atividades.

Bem, continuei com a segunda proposta. Pedi que formassem uma dupla. Dessa vez,
percebi que a escolha ndo foi com pessoas conhecidas, mas ndo falei nada e solicitei que
andassem pela sala de maos dadas livremente ao som de outra musica ritmada e leve. Ao
término da atividade, perguntei como foi a escolha das duplas. As pessoas riram de novo e
perguntaram: “como assim?!”. Eu expliquei: “eu pude ver que quase ninguém escolheu colega
de segmento (bercario, maternal 1 e maternal Il). As pessoas acharam engracado e uma
educadora disse: “ah, ja estamos sem vergonha mesmo! Todo mundo trabalha junto.”. Entdo
sorri e solicitei uma outra atividade em que as pessoas andassem em trio com a mesma

intencdo: tendo cuidado com o outro ao som de outra masica.
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Percebi, aparentemente, que se instalou um momento de tensdo, mas todos
trabalharam. Ao final da atividade, perguntei como foi a proposta. Foi um grande falatério e
tive que pedir um pouco de siléncio para poder ouvir 0os comentarios. Outra educadora
comentou: “¢ muito dificil cuidar de duas pessoas e de mim também”. Entao eu disse: “temos
que ampliar nosso olhar para dar conta da solicitacdo de olhares de nossas criangas, pois 0
olhar de verdade também qualifica o outro e isso € muito bom quando a gente é olhado de
verdade. Vocés sabem disso...”. Mais siléncio, risos e algumas pessoas contaram casos
semelhantes as experiéncias.

Outra atividade que também deixou as pessoas muito pensativas foi quando pedi que
sentassem no ch&o e outra pessoa deitasse em seu colo. Tiveram varios comentarios sobre
essa proposta. Houve um pouco de resisténcia das pessoas, mas continuamos com a atividade.
O pessoal achou estranho, pois esse tipo de aproximacao so era feita com os filhos e houve
comentérios contra, como: “e aqui na creche? Fazemos isso, como disse antes, no automatico
ou com sensibilidade?”. Entdo disse que poderiamos fazer mais comentarios apds a
experiéncia. As duplas foram escolhidas e iniciamos a atividade. Ao som de uma musica
suave, pedi que quem estava sentado fizesse um carinho na cabeca de quem estava em seu
colo. Depois de um tempo, pedi que a situacdo se invertesse. Ao término dessa atividade,
houve um siléncio misturado com olhares e sorrisos. Eu fiquei muito emocionado e entdo
perguntei: “como foi a experiéncia?”. Houve um grande falatorio; pedi organizacdo nas falas
e continuou o falatério; pedi, novamente, e solicitei que, uma de cada vez, falasse. Entdo, uma
educadora levantou a mao euforica e perguntou para o grupo: “por que paramos de fazer isso
quando crescemos?”’; e continuou: “a gente faz isso de verdade com as criangas ou faz de uma
maneira mecanica?”’. Houve mais comentarios e falatorios. Outra fala interessante foi de uma
educadora que disse que “ndo tinha memoria ‘disso’, nem de pai nem de mae”. Nesse
momento, houve um grande siléncio.

De um modo geral, esse encontro foi bastante significativo. Falei pouco e o grupo
discutiu bastante. Fiquei muito feliz com os questionamentos que aconteceram. Nessa creche,
ha funcionarios que nem tém o segundo grau, mas eles diziam que estavam la para dar o
melhor para aquelas criangas. Outros disseram que, mesmo néo tendo esse contato afetivo em
sua infancia, estavam aprendendo com as criangas e com seus colegas de trabalho. Perguntei,
ao final, como foram esses encontros e a grande maioria respondeu que foram
INTERESSANTES. Entdo, mais uma vez, agradeci a presenca de todos, a confianga e o

respeito. Nos abragamos, choramos (claro!), rimos também e fomos almocar.
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Estes relatos nos possibilitam compreender a dimensdo da contribuicdo dessas
vivéncias para a busca de novos olhares destes profissionais em relacdo a percepgdo de si
mesmos, do outro e do ambiente. Cada proposta trouxe novas experiéncias, novos contatos,
novas reflexdes. Eles puderam se re-ver, se re-organizar e ainda re-pensar o planejamento de
suas atividades com as criancas, a partir das reflexdes conjuntas de tais encontros.

Investimos na percepcdo da importancia de um novo devir, de um novo por vir.
Deixamos que os corpos fossem escutados, que dialogassem com outros corpos, que
entrassem em contato com o potencial de cada um e percebessem além do que as palavras sdo
capazes de transmitir.

Para por em didlogo tais praticas com o contexto de sala de aula, coube levantar
reflexdes sobre 0s sujeitos que interagem com estas professoras no ambiente educacional, ou
seja, pensar nas criangas e em suas diferentes infancias, nas propostas da Educacédo Infantil e
no corpo como mediador da comunicagdo de desejos e afetos entre educadores e alunos na
sala de aula. Como continuidade destas reflexdes, no capitulo a seguir, trago questdes sobre o
contexto da infancia na escola, com foco no segmento da Educacdo Infantil, principalmente

de 0 a 2 anos.
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2 REFLEXOES SOBRE EDUCACAO INFANTIL

A Educacéo Infantil existe no Brasil ha mais de 100 anos e seu reconhecimento legal
ocorreu com a Constituicdo Brasileira de 1988, no seu artigo 208. Contudo, somente com 0
estabelecimento do Estatuto da Crianca e do Adolescente, em 1990, que as conquistas
constitucionais foram afirmadas: “E dever do Estado assegurar o atendimento em creches e
pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos de idade” (ART. 54.1V).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases explicita, em seu artigo 29, que a Educacgéo
Infantil é a primeira etapa da Educacdo Brasileira. Neste contexto, questdes relativas ao
universo da Educacdo Infantil que perpassam cotidianamente nas praticas junto as criancas
vém sendo foco de pesquisa e discussoes.

Vaérios fatores podem revelar a importancia da inclusdo da Educacdo Infantil como
etapa relevante do processo educativo e ndo cabe aqui ressalta-los com detalhes, mas vale
destacar a mudanca do papel da mulher na sociedade, que fez com que buscassem o mercado
de trabalho para contribuir com a renda familiar e, consequentemente, precisassem do olhar
de outros adultos para cuidarem de seus filhos enquanto cumpriam a carga horaria exigida
pelos seus empregadores.

Diante dessa nova necessidade social, o Estado precisou pensar em formas de facilitar
0 emprego das mulheres, como também, garantir o bem estar das criangcas. Com isso e com
outros fatores complementares, as politicas publicas foram repensadas e reestruturadas para
garantir essa necessaria mudanca social (KUHLMANN JUNIOR, 2010).

Desde entéo, outras necessidades emergiram: como educar criangas tdo pequenas?
Quais os objetivos pedagdgicos em relacdo a estas? Como conciliar a importancia de cuidar
com a funcéo de educar (objetivo central das instituices educacionais)?

Muito poderiamos abordar sobre estas questBes e discorrer sobre Seu processo
historico, mas ficaremos com as questdes que permanecem atuais na relacdo do educador com
as criancas de 0 a 2 anos, pois as criangas, nesta fase, se encontram em uma linguagem mais
corporal do que verbal e vem a ser o dialogo entre essa linguagem corporal, entre educadores
e criancas, o foco desse trabalho. Cabe ressaltar que esta questdo, apesar de bem presente
dentro dos contextos educacionais, € mais discutida do que praticada, em ato, nas salas de
aula, o que perpassa todo o objeto de estudo deste trabalho, mas para entender melhor os
mecanismos de relagdo entre educadores e criancas, é preciso pensar sobre as questdes que
ainda permanecem atuais no contexto da Educacgdo Infantil no Brasil, como abordarei a

sequir.



34

2.1 Questdes ainda atuais sobre Educacéo Infantil no Brasil

Diante do foco deste trabalho, ressaltamos aqui a problematica suscitada acerca do
educador de Educacdo Infantil, sua formagdo e a exigéncia em sua qualificagdo. Pela breve
histéria da origem da necessidade da criagdo das creches, citada anteriormente, cabe
questionar o fato de ainda existir profissionais sem a qualificacdo devida, atuando nas escolas,
principalmente nas creches.

Diante da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96, a Educagéo Infantil foi reconhecida
como a primeira etapa da educacdo basica (KUHLMANN JUNIOR, 2010, p. 179), na qual
todo educador de Educacdo Infantil precisa ter formacdo em nivel superior, em Pedagogia,
com habilitacdo em Magistério para a faixa etaria em questdo, entre 0 a 6 anos. Por outro
lado, se pensarmos que, de fato, todo educador tiver a formacéo adequada, isso garantiria uma
educacdo de qualidade, na qual se sabe dosar a relacdo entre o cuidar e o educar? O que é
possivel garantir com a devida formacédo académica?

Nas Faculdades de Educagdo do estado do Rio de Janeiro, de uma forma geral, a
formacdo do educador é favorecida pelo conhecimento teérico e, apesar de também buscar
momentos praticos em oficinas e dindmicas similares, a maioria destes eventos ocorre entre
adultos, que se comunicam, principalmente, pelo meio verbal, como culturalmente acontecem
as relacdes em nossa sociedade, mesmo fora da academia. Quero destacar € que o predominio
da comunicagdo verbal entre os adultos em nossa sociedade faz com que essa linguagem
também predomine nos estudos sobre a Educacdo Infantil. Tal afirmativa pode ser observada
através dos planos de estudos das Faculdades de Educacdo do Rio de Janeiro, como também,
em suas grades curriculares™.

Por ser um espaco de relacdo entre adultos, é habitual que as disciplinas que trabalham
com oficinas, através de propostas ludicas e que buscam a percepcdo de outras linguagens
(além da verbal), como a linguagem plastica, musical, corporal etc., sejam realizadas e
planejadas segundo o olhar dos adultos, sejam estes educadores, professores ou até 0s
préprios alunos. Tal fato faz com que a linguagem verbal continue prevalecendo, ja que esse €
o0 canal de comunicagdo com o outro mais presente nas nossas relacoes.

Quando estes educadores chegam a sala de aula e interagem com criangas que, muitas
vezes, ainda ndo adquiriram a linguagem verbal, como fica essa comunicagdo? Como ligar o

que aprenderam na teoria com tal pratica?

19 para esta afirmagao, foram consultadas as grades curriculares e as ementas das disciplinas das Faculdades de
Pedagogia das principais universidades publicas e privadas do Estado do Rio de Janeiro, disponiveis em suas
paginas on-line.
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Certamente, o processo de formagéo de pedagogos ainda precisa ser muito discutido,
até porque se trata da capacitacdo de profissionais que véo lidar com a formacgdo de outros
seres humanos, o que invalida um curriculo objetivo e permanente, ou seja, ao lidar com a
complexidade dos seres humanos, torna-se fundamental estar constantemente questionando as
formas de ensino e de aprendizagem. Vale ressaltar que esta complexidade inclui a
diversidade das praticas pedagdgicas para cada estado ou regido do pais, devido as diferencas
culturais, sociais, geogréaficas e econémicas presentes no Brasil.

Apesar da regulamentacdo da lei 9.394/96, a realidade, em muitos locais do nosso
pais, ainda ndo corresponde as suas exigéncias. E o que acontece com a maioria do corpo
docente observado nesta pesquisa, pois grande parte dos educadores observados é egressa da
periferia ou de comunidades mais carentes. Ndo possuem formacéao académica, embora alguns
possuam outros cursos de formacéo de professores. De qualquer forma, a questdo subjetiva do
corpo ndo é discutida e vivenciada em todas as suas possibilidades e ao corpo ndo é dada a
sua real importancia.

Segue o relato de uma das cenas observadas no campo de pesquisa deste trabalho, para
ilustrar esta questdo, com a unica educadora do bercario com formacao de nivel superior.

A educadora estd “fazendo anotagdo” em seu caderno diario. Chega uma crianga e
tenta subir em seu corpo, escalar, brincar, ou seja, busca um encontro corporal e,
infelizmente, a educadora pede & crianga que va brincar em outro lugar ou solicita o
auxilio de outra colega para levar a crianga para outro espaco, pois essa educadora
tem que cumprir com sua obrigacéo, ou seja, fazer suas anota¢des no caderno diério.

N&o que seja de sua vontade tomar esta atitude, mas suas obriga¢des rotineiras
fazem com que ela atue dessa forma.™*

Outra questdo que dificulta esta linguagem corporal é sobre a relacdo afetiva. A
disponibilidade afetiva interfere na relacdo adulto/crianca. Ao ndo possuir em sua infancia
esta vivéncia, de forma positiva, 0 adulto costuma nédo se permitir a vivencia-la. Da mesma
forma, mesmo a crianga que experimentou boas relacbes de afeto costuma perder,
gradativamente, o contato com este tipo de relacdo, em detrimento de uma busca constante de
um saber cognitivo e de uma disciplina social. Sendo assim, quando a crianca faz uma
solicitacdo afetiva, que sO o corpo pode dar, o adulto, por ndo mais saber lidar com o afetivo-
corporal (como as criangas fazem) vai utilizar apenas o seu saber pedagdgico, acreditando que
esta acdo vai acalantar a criancga e responder as suas necessidades. Contudo, nem sempre 0

saber pedagdgico dara conta desta solicitagdo, o que pode causar um distanciamento entre o

! Relato retirado do meu diério de bordo das visitas & creche, no decorrer da pesquisa de campo, conforme
mencionado no capitulo anterior.
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educador e o educando. Por outro lado, ndo é o que acontece na instituicdo pesquisada, como
relatado a sequir:
A rotina do banho ¢ feita todos os dias com horarios determinados, mas respeitando
a individualidade de cada beb&, como por exemplo: se ele estivesse com sono,

somente seria realizada a troca de fralda para que, no momento ap6s o sono, o banho
fosse dado.™

Atraves desse relato, é possivel perceber que ha um dialogo corporal, onde o sono é
respeitado, mesmo contrariando a rotina do banho. Esta realidade, infelizmente, ndo esta
garantida em todas as instituicfes escolares, mas saber que ela acontece em alguns lugares, ja
mostra a possibilidade de repensar a prética, através de tal dialogo.

A formac&o pedagdgica, de um modo geral, ainda ndo aborda o assunto corpo como
material pedagdgico, como pude observar nos planos de curso de muitas das Faculdades de
Pedagogia do estado do Rio de Janeiro, o que mostra que nao é dada a relevancia necessaria
ao fato do corpo do adulto fornecer seguranca a crianca para romper obstaculos. Nao devemos
desconsiderar a importancia na formacao tedrica do educador, contudo, é fato relevante a
importancia do olhar para o corpo do adulto na garantia da acéo infantil, reforcando a sua
acdo diante do ambiente. Para tanto, também ha tedricos, como Lapierre e Aucouturier
(2004), que contribuem com essas praticas e que abordam sobre as expressdes corporais da
crianca como forma primeira de se comunicarem com outras pessoas. Ora, se é clara a
importancia da linguagem corporal para a crianga, como garantir a relacdo do educador se este
ndo esta preparado/aberto para tal forma de se comunicar?

Levanto, com a questdo apresentada, dois problemas diferentes que surgem na
formacdo de pedagogos: o corpo ndo aparece como tematica relevante na formacdo do
educador de Educacdo Infantil; e a formacdo é predominantemente teérica. Apesar de
distintas, essas duas questdes, diante da pratica na creche, com as crian¢as, se misturam, mas
é necessario que os educadores se sensibilizem diante de suas acdes e percebam, em sua
pratica, quando ha, ou ndo, dialogo com o corpo. Para tal forma de comunicacdo acontecer, é
comum que a iniciativa parta da crianga, conforme observado na creche pesquisada:

A crianca se debatia e rolava durante 0 momento do sono. Ela levantava sua méo e
se virava para a direcdo das educadoras. Na mesma hora, sem dizer nenhuma
palavra, a educadora se levantou e ficou perto da crianga, se deitando ao seu lado e

pondo sua mao sobre o corpo da crianga. A crianca voltou a dormir
tranquilamente.™

12 Relato retirado do meu diério de bordo das visitas a creche, no decorrer da pesquisa de campo, conforme
mencionado no capitulo anterior.
13 Relato retirado do meu diério de bordo das visitas & creche, no decorrer da pesquisa de campo, conforme
mencionado no capitulo anterior.
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Madalena Freire (1997), por sua vez, traz uma contribui¢cdo mais afetiva em relacédo ao
educador com a finalidade de ajud&-lo a amenizar a tensdo e angustia da crianca. Para a
autora, é importante que o educador consiga estabelecer uma sintonia afetiva e acompanhe o
ritmo da crianca. Através dessa sintonia, que a crianca qualifique sua angustia e tensao, pois é
pelo corpo e com 0 corpo que, no primeiro momento, se atenua o sofrimento e se abre
caminho para propiciar a ressignificacdo da experiéncia vivida pela crianga. E nessa
ressignificacdo que a crianga construird, gradativamente, autonomia para saber lidar com os
préprios sentimentos em relacdo a si mesmo, ao outro e ao ambiente em que vive.

Segundo Madalena Freire, 0 educando educa a dor da falta cognitiva e afetiva, para a
construcdo do prazer; e completa: “E na fala do educador, no ensinar (intervir, devolver,
encaminhar), expressdo de seu desejo, casado com o desejo que foi lido, compreendido pelo
educando que ele tece o seu ensinar”. (FREIRE, 1997, p. 6)

Nos, educadores, ndo podemos garantir o que sera ensinado para cada crianga, pois
elas aprendem com nossos gestos, olhares, expresses, ou seja, com as experiéncias que
vivenciam na relacdo afetiva, corporal, social e cognitiva com educadores, outras criangas,
ambiente, familia... Enfim, ressignificando suas leituras sobre o que se vive e sobre as acoes
com tudo o que esta a sua volta, em uma relacdo constante.

Diante destas reflexdes, torna-se possivel buscar novos olhares para a Educacdo
Infantil, mas ndo ficar s6 neles, e, sim, buscar abordagens a partir deles, para modificarmos a

pratica na relacdo entre educadores e criancas no dia a dia escolar.

2.2 Uma nova abordagem: a Educacéo Infantil com o olhar para a corporeidade

Guimarées (2009) contribui com essa abordagem ao relatar sobre sua pesquisa com
bebés em bercarios de creches publicas, ao questionar o sentido de cuidado dentro destas
instituic@es, tirando o teor mecanico das praticas rotineiras. Guimardes ressalta a importancia
de cuidar de si para ser capaz de cuidar do outro. Sé a partir de um olhar para si, serd possivel
ampliar o olhar para a crianca. Podemos ampliar esse pensamento para a questdo do corpo ao
dizer que s6 a partir da escuta do proprio corpo sera possivel ampliar a escuta do corpo da
crianca.

Dessa forma, o dialogo corporal torna-se relevante e perceptivel. Aucouturrier (2007)
afirma que a crianca investe totalmente suas experiéncias em uma acgéo dirigida ao prazer do
corpo. A crianga age por si mesma para viver transformacdes no seu interior. Essas

transformagdes acontecem numa relacdo de reciprocidade com a “mae” que dd ao bebé o
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poder de agir sobre ela. Assim, o bebé vive o prazer de suas proprias transformaces internas.
Entdo, podemos pensar que o bebé investe toda a agdo corporal que o liga a “mae”, ou a quem
exerce a funcdo de maternagem.

O encadeamento dessas acdes motoras, consideravelmente, transforma o corpo do
bebé, deixando-o mais autbnomo numa relagdo direta com o universo proximo dele, dando
condigdes de agir integralmente nesse universo, pois a0 mesmo tempo em que ele investe toda
sua agdo a “mae”, como foi dito acima, a “mae” retorna ao bebé esse valor afetivo que
ressignifica o seu estar na vida. Segundo Aucouturrier (2007), essas sequéncias e trocas
psicomotoras afetivas interiorizadas entre o bebé e sua mée sdo chamadas por ele de
“engramas de a¢d0”, que ndo sdo lembrangas e nem representacdes corporais. “Nao ha um
lugar psiquico”, mas sim, um lugar no corpo e circulam livremente por ele, ou seja, séo
“marcas” dos afetos estabelecidos entre bebé e mae que ficam registrados no corpo de cada
um. Esses “registros”/”’engramas” passam a fazer parte da histdria e da lembranc¢a do sujeito
em questéo.

Cabe sinalizar que quando Aucouturrier se refere a mée, ndo, necessariamente, esta
se referindo a mae bioldgica. Essa pessoa (homem ou mulher) pode ser qualquer ser que faca
0 papel materno: aquele que cuida, que educa, que ama. Sendo assim, as educadoras entram
nesse lugar de substituto materno no periodo escolar.

Nesta perspectiva, o cuidado ganha maior relevancia dentro do contexto educacional,
principalmente com criancas tdo pequenas, que ainda dependem do adulto para que seja
possivel a interacdo com o meio e com o outro, na busca de maior independéncia e
autonomia. Tal situacdo leva o educador a uma posi¢do de organizador da rotina destes
alunos, ja que sdo eles que detém o poder de conduzir o dia a dia dentro da escola.

Por outro lado, através da escuta dos gestos e expressdes corporais, torna-se possivel
rever determinadas posturas/procedimentos de rotina no cotidiano da creche, como, por
exemplo, a hora do sono. Em muitas instituicdes € comum ver um horéario pré-estabelecido
para todos dormirem ao mesmo tempo. Nestes casos, as educadoras se empenham em fazer
com que isso aconteca, ja que ndo é facil respeitar o momento de cada um, pois isto
acarretaria em uma quantidade maior de educadoras para atender as individualidades de cada
um dentro do grupo. Na creche observada, ha um momento sugerido para as criancas
dormirem, mas caso alguém ndo esteja com sono, também é respeitado. Nestas situa¢fes, uma

educadora fica por perto, dando a atencdo devida para esta crianca.
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Outro momento de rotina sdo as “rodinhas™**. Essas acontecem para chamar a atenc&o
do grupo para uma atividade ou uma conversa coletiva. E sabido que as criancas de 0 a 2 néo,
necessariamente, estardo prestando a atencdo no que as educadoras dizem, mas esses
momentos servem também para organizar 0 grupo e, aos poucos, as criangas vao entendendo
esses momentos e, com a pratica, vdo ampliando o tempo de concentra¢do no que a educadora
diz na roda. Cabe lembrar que essa etapa na Educacédo Infantil costuma comecar com criangas
de bercario, onde se busca poucos minutos por vez, que acontecem em muitas rodas diarias.
No decorrer do percurso escolar, esse tempo vai ampliando, costumando a chegar até 30
minutos de roda, no final da Educacdo Infantil, com criangas entre 5 e 6 anos, sendo, entdo,
apenas uma ou duas rodas por dia.

Falar da roda nesta etapa da educacao traz outra reflexao sobre o corpo. No periodo do
bercéario, as criancgas, além de se concentrarem por pouco tempo em uma roda de conversas ou
de historia, elas se mexem constantemente, deitando, sentando, virando para o lado, saindo e
voltando deste espaco. Com o passar dos anos, 0 corpo também vai perdendo o direito aos
movimentos durante as rodas de conversacdo. No final da Educacdo Infantil, € comum
escutarmos as professoras exigirem o que chamam de “postura de estudante”, ou seja, sentar
com pernas cruzadas (“perninhas de chinés”, como também dizem), ficar virado para o centro
da roda, em siléncio, escutando o que a professora ou outro colega tem a dizer. O movimento
além do permitido nestas rodas é considerado como algo que prejudica a concentracdo e a
organizacéo do grupo.

O percurso da roda no decorrer dos anos da Educacdo Infantil € um exemplo de como
a rotina ajuda a organizar o dia a dia do bercario e com ela, traz beneficios e prejuizos na
linguagem entre educador e educando, entendendo que essa linguagem, entre essas diferentes
geracOes, conta sempre com elementos verbais e corporais, na maioria das vezes,
simultaneamente. Os beneficios dizem respeito a uma disciplina organizadora, facilitadora e
pratica que contribui para o desenvolvimento das atividades dentro do limite de tempo real da
creche. Os prejuizos que esse processo disciplinar também traz, dizem respeito ao controle
dos corpos.

E sobre esse controle disciplinar, Foucault (1996) aborda muito bem. Ele afirma que
0s esquemas de docilidade vém, pelo menos, desde o século XVIII e até hoje vemos esses

esquemas de escala de controle aprisionar, ou melhor, dizendo, deixar os corpos “obedientes”.

0 termo “rodinha” é muito utilizado nas instituicdes de Educagio Infantil e, por isso, preferi utiliza-lo da
mesma forma neste trabalho, mas cabe sinalizar que é necessaria uma reflexao critica, cuidadosa, sobre o uso de
diminutivos no que se refere as criangas, para que estas nao se encontrem sempre no lugar do “menor”, do
“pequeno’.
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Segundo ele, “ndo se trata... de cuidar do corpo em massa, grosso modo, como se fosse uma
unidade indissociavel, mas de trabalha-lo detalhadamente; de exercer sobre ele uma coercéo
sem folga, de manté-lo mesmo ao nivel da mecanica” (p. 118), ou seja, 0 COrpo ou concepgao
de corpo deve apresentar maneiras e estruturas mais ou menos constantes e uniformes.

Com essa afirmacéo, compartilho a minha critica com Foucault na questdo de utilizar a
disciplina ndo apenas como organizadora, mas também, como uma ordem que produz uma
maquina de modelacdo de condutas onde esses corpos ndo pulam livremente, ndo brincam,
ndo criam, ndo tém a liberdade de expressar-se. Neste caso, a disciplinarizacdo dos corpos 0s
deixara ddceis, submissos e responsivos, pois, como nos diz o autor, esta ¢ a “mecéanica do
poder”; o corpo ndo faz o que se quer, mas opera como € permitido. Assim, de uma maneira
discreta e sutil propaga-se, na modernidade de hoje, nas escolas e creches, uma dinamica
invisivel de manipulagédo dos corpos.

Com suas anélises éticas, Foucault colocou o corpo e o0s processos de subjetivacdo em
um campo de luta entre o controle e as resisténcias ao controle: “o corpo se tornou aquilo que
estd em jogo numa luta entre os filhos e os pais, entre a crianca e as instancias de controle.”
(FOUCAULT, 1996, p. 147).

Neste sentido, a escola € uma linha disciplinar que tenta produzir identidades fixas,
captura subjetividades para homogeneiza-las, legitima o poder, o saber verdadeiro, cientifico
e inquestionavel, impedindo o processo de criacdo. A subjetividade se situa no campo de
todos os processos de producdo social e material e ndo no campo individual e é ai que se
encontra o lucro capitalista, na producdo de poder subjetivo. (FOUCAULT, 1996, p. 155)

Dessa forma, podemos voltar ao exemplo simples e rotineiro na escola: a hora do
sono. Exigir que todas as criangcas durmam, mesmo aquelas que ndo querem, explicita o
controle disciplinador que fala mais alto do que o dialogo corporal e afetivo. Quando se
permite dormir em outro momento, apesar de todo o preparo e solicitacdo para que todos
durmam em um mesmo horario, percebe-se a flexibilidade, o respeito e a relacdo de
afetividade existente entre educador e crianca.

Isso sO é possivel acontecer quando a educadora tem uma relacdo com o cuidado que
extrapola o sentido fisioldgico, perpassando pelo cuidado de si mesmo sempre em relagdo ao
cuidado do outro. Valorizar o cuidado, neste contexto, é permitir que o outro também aprenda
a pensar no que é melhor para si, rompendo com a hierarquia e se modificando e
ressignificando suas aprendizagens através da experiéncia compartilhada. Guimaraes (2009)

complementa:
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Educagdo como tensdo entre quietude, tranquilidade dos saberes erigidos e
movimento, questionamento permanente dos lugares seguros. Cuidado como
oportunidade de conhecimento de si, transformacéo constante de si com base em um
deslocamento permanente dos lugares sociais prefixados. (p. 103)

A relacédo do cuidado com o educar passa, entdo, pela disciplina e pelo controle dos
corpos. E preciso transmitir os saberes e costumes sociais as criancas, mas de forma
equilibrada, para que o cuidado também dialogue com as expressdes corporais e o0 educar
perpasse todo esse processo que vai além da linguagem verbal e da disciplina, contando,
entdo, com movimentos, expressdes de sentimentos, siléncios que conversam de forma muito
mais potente com as criangas do que palavras que elas ainda estdo aprendendo a entender.

As criangas, por sua vez, oferecem, em troca, um reaprender a se comunicar com o
corpo que o adulto se desabituou a usar quando passou a ter na linguagem verbal seu principal
meio de comunicacdo. As criancas tém na comunicacgdo corporal o principal canal de troca, de
conversacdo e de aprendizagem e convidam, constantemente, os adultos a dialogarem com
elas. Para tanto, tais adultos precisam ter a sensibilidade e a disponibilidade de reabrir esse
canal e isso ndo é uma tarefa facil. Ndo ha livro que seja suficiente para ensinar a dialogar
com o corpo. Nem os estudiosos sobre a poténcia do corpo podem, com simples palavras,
garantir a reabertura desse canal nos adultos. E a prética, sdo as vivéncias corporais, 0 contato
com a propria sensibilidade e com o proprio corpo que permitirdo um contato consciente e
disposto ao dialogo com o corpo do outro. Os livros, entdo, se tornam grandes aliados nesta
redescoberta. E a escola, através das criancas, possibilita essa comunicacdo de forma téo
relevante.

Apesar dessa importancia da comunicagdo corporal ndo ser novidade nos estudos
sobre Educacéo Infantil, na préatica, pelos motivos ja explicitados, pouco evoluiu nesse sentido
dentro das salas de aula. A disciplina ensinada e exigida na escola estd em acordo com o
padrdo cultural também exigido pela sociedade. Sendo assim, a cultura na qual o
educador/recreador esta envolvido (inserido, submetido) é fator fundamental para “afetar” o
corpo do outro, da mesma forma que é afetado no seu préprio corpo. N&o € possivel abrir um
canal de comunicacdo se ndo houver troca, disponibilidade, didlogo. E para isso acontecer, o
corpo do educador também precisa do seu canal aberto.

Isto se aplica também as instituicbes de ensino com suas regras, estruturas e fissuras.
Assim, também, os educadores ndo podem ser vistos isoladamente, mas sim, situados no

tempo, circunscritos em um espago e envolvidos em uma cultura. S8o corpos com
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possibilidades e impossibilidades, agindo e reagindo dentro destas institui¢oes, e sendo vistos
COMO menores.

Acredito que falta ao educador, em alguns momentos de relacdo corporal com a
crianca, 0 movimento de interrogacdo, de procura, que leva a vivéncia de experiéncias
fundamentais, pois como ja foi relatado, a comunicacdo infantil se d& através do corpo, seu
gesto, seus movimentos. Deste modo, cabe questionar se no espago da Educacdo Infantil,
pode o corpo do “educador” ser usado também como mediador e catalisador dos sentimentos,
afetos e questionamentos das criangas. Responder a essa questdo ndo é simples, nao é breve.
O conhecimento académico, puro, ndo fomenta a fala do corpo, ndo discute o corpo enquanto
possibilidade e sua complementaridade enquanto formacdo de condutas afetivas e elemento
fundante dos recursos a serem colocados a disposicdo das criancas nas atividades. Esta acdo
se da por ainda priorizar-se o espaco de cognicao simplesmente e ndo o processo de criacédo e
reinvencdo no qual as criangas de Educacgdo Infantil estdo inseridas, fomentando assim seu
desenvolvimento global, & medida que é através do corpo que essas agdes acontecem.

Entdo, foco na ideia de que a crianca na primeira infancia apresenta acfes corporais
que envolvem atencdo, percepcdo, memoria e raciocinio. Em contrapartida, percebe-se a
dificuldade de elaborar os seus sentimentos com clareza através da linguagem oral, que se
apresenta pouco estruturada, segundo o cédigo formal da lingua. Por essas dificuldades,
pertinentes a faixa etéaria, quando se manifesta oralmente, o faz através de palavras-frase
(palavra que é ao mesmo tempo sujeito e predicado) como identificacdo de suas necessidades.
Neste sentido, usa uma palavra para especificar uma acdo, por exemplo, agua, ao invés de
dizer “eu quero agua”. Aos poucos, sua oraliza¢do vai ganhando poténcia, vocabulario e um
sentido maior, pois a crianca de zero a dois anos esta apreendendo o que esta ao seu redor
através da experiéncia, ou seja, algo que nos passa, nos acontece e nos toca e, seja pela
verbalizacdo ou néo.

Larrosa (2002) nos propde explorar o pensar na educacdo seguida de experiéncia, mas
ndo uma experiéncia qualquer, parafraseando-o, uma experiéncia/sentido, pois nos é
apresentada uma nova forma de experiéncia nos seus estudos. Segundo o autor, hd uma
confusdo entre informacdo e experiéncia, ou seja, na escola, acredita-se que uma grande
quantidade de informacéo garante importantes experiéncias, porém nédo € assim que acontece.
O professor acredita que ser experiente, ter experiéncia é ter acimulo de saber: cursos,
estudos e formagdes. Isso poderia torna-lo um professor experiente. Larrosa ndo descarta essa
possibilidade do saber, mas, para ele, a experiéncia tem outro sentido, ela ocupa outro lugar

no processo pedagdgico. Para o autor, a experiéncia esta na possibilidade de ser afetado por
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algo, ser tocado profundamente por um acontecimento. Reforgo este pensamento, afirmando
que esta possibilidade de experiéncia também se da no corpo, algo que acontece, nos toca e se
vive no corpo.

Segundo Larrosa, “O sujeito da experiéncia seria algo como um territério de
passagem. Algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo,
produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos.” (2002,
p. 24)

Como a crianca ainda ndo domina a linguagem verbal, suas aprendizagens e as
informacdes que recebe passam, obrigatoriamente, pelo corpo, sendo tocada, envolvida e
afetada pelos acontecimentos diérios, 0o que garante significativas experiéncias, dentro dos
termos de Larrosa, inclusive experiéncias que a possibilitam aprimorar sua verbalizacéo,
dentro do sentido do que vive. A crianga ainda é um rabisco de si que aos poucos e mais tarde,
terd um contorno propiciado pelo adulto. (MACHADO, 2010, p. 35)

Tanto Larrosa como Merleau-Ponty se referem a questdo da linguagem que vai além
da linguagem verbal, sendo fundamentada, principalmente, em uma linguagem corporal.
Vygotsky (2005) contribui com essa perspectiva ao defender a tese de que o mundo € um
conjunto de simbolos e sdo estes que possibilitam a insercdo no universo cultural, uma vez
que, gradativamente, as imagens mentais passam a ser representadas a partir de um sistema
simbdlico: a linguagem. Assim, utilizando um pensamento vygotskiano, o que se verifica na
fala da crianca é uma “fala sem pensamento”, uma “comunicacio sem linguagem”. E
importante observar que a crianga ainda esta construindo uma referéncia objetal, ou seja, uma
relacdo exata entre a palavra e o objeto. Assim, tanto a palavra dita ou ouvida pela crianga nao
possui uma referéncia objetal estavel, pois ela ainda ndo se encontra separada dos gestos, das
entonacdes, das acdes. Bem aos poucos, a referéncia objetal vai se desenvolvendo e as
palavras, entdo, poderdo ser utilizadas separadas dos gestos.

Como ja dito anteriormente, a infancia apresenta metaforas, mitologias proprias,
momentos ludicos que se revelam diante de um espaco indefinido encontrado antes do saber
cientifico do adulto. Um universo imaginario que se apresenta rompendo os limites usuais, na
medida em que as criangas vdo brincando e usando sua linguagem prépria através do
mimetismo, brincando e poetisando “o desejo de ser nas coisas”, segundo o poeta Manoel de
Barros.

Barros (2003), em suas poesias, também nos leva a pensar que a infancia traz em si a
mania de animar coisas, como pedras, sucatas e caixa de papeldo. As criangas brincam com a

seriedade e sisudez dos sentidos, mudam os significados de lugar... As criangas encontram-se
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em lugares indefinidos, nos quais, caracteristicas humanas, animais e minerais fundem-se.
Ainda com Manoel de Barros, destaco parte de uma de suas poesias:
Isto porque a gente foi criada em lugar onde ndo tinha brinquedo fabricado. Isto
porque a gente havia que fabricar os nossos brinquedos: eram boizinhos de 0sso,
bolas de meia, automéveis de lata. Também a gente fazia de conta que sapo é boi de

cela e viajava de sapo. Outra era ouvir nas conchas as origens do mundo. [...].
(BARROS, “Sobre sucatas”, 2003)

As criancas tém suas especificidades e se relacionam com o mundo do adulto de forma
muito peculiar. As perguntas feitas e construgdes de didlogos revelam novos pontos de vista e
dao vida ao ato de pesquisar, trazendo um significado novo para a cultura contemporanea. A
ideia construida sobre o que existe em volta delas modela o pensamento, que constroi e
reconstréi, continuamente, novos significados para o que ja se sabe.

De acordo com Spinoza (2009), o corpo € objeto da mente humana, é uma “ideia”.
Para ele, ideia € um modo do pensamento, e todo corpo € representado por uma ideia que é
um jeito de representacdo do pensamento. Porque na sua visdo, tudo o que imaginamos,
sonhamos e sentimos sdo ideias. Ele cria assim a no¢do “de corpo ideia” como sendo tudo o
que existe na relacdo do individuo com o ambiente. Cada ser poderia, entdo, ter mil e uma
formas de pensamentos ou modos de expressar e se afirmar em cada gesto, ja que o corpo €
uma ideia.

Deleuze e Guattari (2010) contribuem com o pensamento de Spinoza ao chamar a
atencdo para as ideias sobre o0 corpo e eu relaciono a contribuicdo destes autores com o corpo
do educador e suas linguagens, pois, sendo o corpo constituido por ideias (pensamento ou
expressao), suponho que interferird politicamente sobre as ideias presentes nos outros corpos,
ou seja, sobre as inter-relacdes entre os educadores e as criancas, criando-se uma relagédo
“funcionalista” na acdo que tenta responder a necessidade da crianca, através da utilizacdo do
corpo maquina, do corpo do fazer e ndo do corpo do sentir (DELEUZE, GUATTARI, 2010).

Ainda cabe perguntar se essa questdo é pertinente a pratica do educador ou se, na
verdade, pertence ao universo de formacéo ao qual foi submetido. Como abordar sobre uma
pratica baseada apenas no empirico, em vivéncias pessoais, sem legitimacdo teorica, sem
validacdo académica? Ao mesmo tempo, como validar essa linguagem das vivéncias
corporais dentro dos meios académicos, uma vez que ela ndo tem a mesma sintonia politica?
Essas questdes sdo destinadas principalmente a Educagdo Infantil, onde percebo que o
“corpo” também pode ser apresentado como material pedagogico, ja que 0s afetos e as
relacdes entre educador/aluno fazem parte do trabalho pedagdgico. Por isso, o corpo passa a

ser uma questéo central desta perspectiva.
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Deleuze, no conjunto de suas obras, ndo escreveu diretamente sobre educacdo, mas
seus escritos apresentam tangéncias e transversalidades referentes ao campo educativo.
Podemos dizer que o educador tem o papel do professor profeta, ou seja, aquele que, de certo
modo, nos diz como devemos agir, 0 que pensar e o que fazer, por ser o detentor do saber
sobre o que estd por vir, “alguém que anuncia as possibilidades, alguém que mostra um
mundo novo.” (GALLO, 2008, p. 61). Sendo assim, através do pensamento de Deleuze,
apontado por Gallo, atentamos para as questdes sobre a educa¢do como maquina de controle,
pressupondo que 0 ensino constroi individuos em séries, com certezas absolutas. Tais
questdes nos convidam a buscar um novo pensar sobre a educagdo. N&o se trata de pensar
“verdades educacionais” e, sim, como diz Gallo,

trata-se de propor exercicios, que, por sua vez, nos facam pensar ainda mais.
Exercicios de pensamento que implicam um devir, um processo, um movimento.

Pensando a educagdo como um acontecimento, um conjunto de acontecimentos
(2008, p. 53).

Neste contexto, acontecimento ndo é uma sucessao de fatos no tempo, € um estado de
coisas que marca o individuo no instante vivido, o presente encarnado, mével, nem passado
nem futuro, é o sentido daquilo que se vive naquele momento.

Diante desses conceitos, € possivel relacionar esse acontecimento com o contexto da
pesquisa e perceber que ele também esta no corpo e, para falar do corpo do educador e da sua
relacdo com a crianga na primeira infancia, torna-se relevante pensar num “corpo sensivel” e
esse corpo é pensado por nds, numa concepc¢ao aristotélica da alma, visto por André Simha,
onde o filésofo vé& o sensivel “como um ancoradouro da nossa presen¢a no mundo € a nos
mesmos como uma determinagdo essencial...” (2009, p.32). Continuando com o pensamento
de Simha sobre a alma e o0 sensivel, o autor nos diz que:

[...] partindo desse principio natural interno de mobilidade e da vida, a alma néo
teria capacidade para organizar e orientar a vida do vivente no seu elemento sem a
sensibilidade. A mais humilde exploracdo do mundo exterior envolve o toque, sem 0

qual nenhum animal conseguiria sobreviver. Mas o toque prepara o tato. Na
sensibilidade se enraiza o juizo. (2009, p.32)

Esse pensamento de Simha nos lembra o conceito de corporalidade de Merleau-Ponty.
Segundo Merleau-Ponty, “a corporalidade (corporeidade) é uma nocdo central para
compreender e realizar uma fenomenologia das relagdes da crianga consigo mesma, com 0
outro e com o mundo: implica estar vivo, ter um eu, sentir-se um eu...” (apud MACHADO,
2010, p. 35). Sdo essas relagcdes que implicam ter uma nogdo de identidade pessoal; algo

vivenciado e constituido muito aos poucos, ndo tendo o corpo como algo completamente
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acabado, mas como algo a ser vivenciado e experimentado. Essa experiéncia nos remete ao
pensamento de Mariana Machado (2010, p.37), que afirma que “Podemos dizer que ha algo
de sagrado na experiéncia da corporalidade: a vivéncia de contato significativo com a vida e
com a morte; 0 contato simultdneo comigo e a natureza, no mundo”. E eu acrescento: digo
“sagrado” no sentido de “estado de graca”, em sintonia com Clarice Lispector:
O estado de graca de que falo ndo é usado para nada. E como se viesse apenas para
que se soubesse que realmente se existe. Nesse estado, além de tranquila felicidade
que irradia de pessoas e coisas, ha uma lucidez que s6 chamo leve porque na graca
tudo é tdo, tdo leve. E uma lucidez de quem ndo advinha mais: sem esforco, sabe.
[...] O corpo se transforma em um dom. E se sente que é um dom. E se sente que é

um dom porque se esta experimentando, numa fonte direta, a dadiva indubitavel de
se existir materialmente [...]. (2011)

O acontecimento, a corporeidade, o estado de graca... Tudo pertence a infancia, o que

nos leva a tentar entender melhor este lugar.

2.3 Um convite a outras formas de olhar para a infancia

Folheando alguns livros e artigos sobre a infancia no contexto educacional, me saltou
aos olhos um livro, chamado ABeCedario de criacdo filosofica (KOHAN, XAVIER, 2009),
no qual encontrei a letra “J”, com uma poesia sobre uma janela. Leal (2009) inicia seus
escritos, questionando sobre o que fazemos diante de uma janela. De certo modo, a autora
esquadrinha, de uma forma bem poética, para que serve uma janela. Nao como um mero
buraco na parede para ventilar, e, sim, como ela comenta, “nds precisamos de janelas para
onde possamos olhar, embora sem a garantia de ver...” (2009, p. 151).

Essa frase traz a questdo: ao estarmos em frente a uma janela, s6 vemos o que ela nos
mostra? De acordo com nossas possibilidades humanas, vemos, mas a janela nem sempre nos
mostra 0 que queremos ver. A janela insiste em nos apresentar outras possibilidades de olhar
0 que esta la fora. Ela dispbe de uma abertura que nos possibilita olhar tudo o que esta através
dela e por diferentes angulos, mesmo depois de ndo querermos ver mais as figuras mostradas
por ela e quase desistirmos de olhar. Saimos da janela, fechamos as cortinas, mas ela continua
tentando nos mostrar algo que esquecemos no passado ou esta por vir no futuro ou ndo vemos
had muito tempo, e se vemos, ndo damos conta do que estamos vendo. Dessa forma, as
imagens continuam a atravessar 0 N0sso pensamento, mesmo sem precisar continuar olhando
pela janela.

Entdo pensei que esta metafora da janela me deixava olhar, ou retornar meu olhar ou

avancar meu olhar, ndo me importa, me fazia olhar nesse momento para a infancia. Nao a
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infancia cronoldgica, tdo comentada e trabalhada nas instituicdes educacionais, mas a infancia
enquanto devir. Entdo, se pensarmos a infancia como devir podemos ver uma abertura
temporal, onde as coisas s6 acontecem |4, naquele tempo. E esse tempo ndo é o tempo de
Chrénos e sim um tempo de Aién™, no instante vivido em que sé vocé vive esse instante, ¢
um tempo Unico, pessoal e singular. Como diz Kohan: “Essa ¢ a infancia como experiéncia,
como acontecimento, como ruptura da histéria, como revolu¢do, como resisténcia e como
criagdo.” (2004, p. 63). Assim, voltando a metafora da janela, convido os leitores deste
trabalho a se debrucarem nessa janela e olharem bem através, para ver o tempo da infancia,
olhar os sem sentidos das coisas que na etapa aionica sdo recheadas de sentidos. Olhar pela
janela também é uma busca para descobrir 0 novo, movimento principal para qualquer modo
de aprendizagem.

“O que ¢ ser crianga?” — perguntou um adulto debrugado no peitoril de uma janela a
uma crianga que brincava. A crianga parou de brincar, olhou para o adulto e respondeu a sua

pergunta:

Ser criancga € ir a escola e voltar para casa com o dever e novidades;

ser crianca é ter desejo de brincar em todos os momentos;

ser crianga é ter varios amigos e falar bobagens para eles;

ser crianga é ser a diversao de seus pais;

ser crianga é zoar a propaganda eleitoral gratuita;

ser crianga é ter um domador de criancgas ao seu lado e ele ndo te domar;
ser crianga é encher o saco dos seus pais até eles dizerem chega!

Ser crianca é botar bigodes nas caras fotografadas das revistas;

Ser crianca é ser radical até o final...

Essa histdria foi criada por uma menina, conhecida minha, de oito anos, que brincava
junto de outras histérias com tantas outras criancas. Historias, estas, que ultrapassam o tempo
de chronos, que habitam a imaginacdo que permanece viva e capaz de autorrecriacdo na
crianga existente dentro de cada pessoa. A seguir segue mais um relato, do meu diario de

bordo, redigido durante os momentos de observacédo da rotina do bercario:

Durante uma atividade de brincadeiras de bola, observei que todos, criangas e
adultos, brincavam. Inclusive eu. Percebi o quanto o objeto (bola) leva um adulto a
ter contato com sua propria crianca € 0 quanto essa manifestagdo o aproxima do
didlogo corporal com os alunos. Em alguns momentos, o educador nao queria passar
a bola, fazendo valer mais a sua vontade (permeado pelo seu ser crianga) do que a
vontade do aluno. Em uma grande correria pela sala, a brincadeira sem regras
apresentou, como Unico intuito, a diversdo do momento.

15 Segundo Kohan (2004), Chrénos se refere a uma contagem de tempo cronolégico (Deus do Tempo). Ai6n se
refere a um tempo do vivido, do instante.
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O exemplo da fala de uma criancga, junto com o relato sobre o campo de estudo, nos
convida a pensar no estado de ser crianga, que pensa, relaciona os acontecimentos, sente,
experiencia e vive de forma intensa as suas acoes.

Podemos voltar a visdo da janela para nos aproximarmos das atuais infancias, através
da busca da lembranca da nossa infancia, nas nossas vivéncias e nas nossas aprendizagens,
mas essas imagens sO nos ajudardo a nos aproximar de uma vista embacada, ou seja, que ndo
conseguimos mais “ver bem”. Podemos re-ver, no sentido de reinventar uma nova Vvisao a
partir das nossas lembrancas, como debrucados no parapeito da janela, mas precisamos ir
além das possibilidades de sermos simplesmente adultos. Por outro lado, em contato com
nosso ser crianga, podemos usar da nossa sensibilidade para dialogar com a potencialidade
das outras criancas.

Diante desta ideia, numa escola onde a infancia € entendida por meio de suas formas
ou estruturas especificas de conhecer, que destaca o conceito de tempo cronoldgico e a ideia
de superacdo da forma do conhecimento da criancga pela forma de conhecimento do adulto,
surge a proposta de arriscar-se na tentativa de pensad-la como acontecimento além da
pedagogia. Surge a proposta de abrir janelas em outro tempo, no tempo aidnico, e convidar
criancas e educadores a compartilharem suas visoes, dialogarem sobre o que sentem, pensam
e veem, com palavras e com gestos, mas, principalmente, com sensibilidade e afeto.

Fica, entdo, o convite de Leal:

Convidar a ver é uma linda imagem da busca conjunta de algo ainda néo alcangado.
E também o risco assumido da busca partilhada e de possiveis desencontros. Uma
aposta na diferenca — a aceitacdo de outros olhares como parte de uma busca

conjunta. Amizade, intimidade e alegria — o ato de olhar pela janela, com outro.
(2004, p. 154)

Deleuze e Guattari (1996) nos ajudam a ampliar essa abordagem, nos possibilitando
pensar em um plano de cognicdo em devir, no qual ndo haver4d mais formas e
desenvolvimento de formas, mas uma involucdo das mesmas. Nem sujeitos, nem objetos, nem
estruturas, apenas relacbes de movimentos e repousos, possibilidades de liberar vidas na
escola.

Kohan (2003) sugere a utilizagdo da imagem da infancia como simbolo de afirmagéo,
figura do novo, ruptura e descontinuidade. A infancia remeteria ao proprio tempo da
experiéncia, sinalizando a possibilidade de existéncia e demarcando um jogo de oposi¢des: a
infancia rompe com a ordem do possivel, esperando o inesperavel, pensando o impensavel,
acreditando no que ndo é crivel. A infancia relacionada a experiéncia converte-se em uma

situacdo a ser estabelecida, independentemente da idade da experiéncia. A infancia se refere a
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um tempo néo-cronoldgico, constituindo-se como devir de uma vida possivel e remetendo as
senhas que existem sob as palavras de ordem, na medida em que pode transformar as
composicdes de ordem em componentes de passagens.

Apesar de suas propriedades bem particulares, a infancia se constitui na relacdo com o
outro, que pode ser outra crianga ou um adulto ou com situa¢6es que ocorrem no ambiente em
que vive. Assim, as criangas constroem sua alteridade, ou seja, séo alteradas e alteram a partir
dos afetos, das relacdes significativas, das experiéncias que vivenciam.

Muito mais do que a pretensdo de definir o que € infancia, fica o desejo de embarcar
em um caminho desconhecido ao tentarmos nos aproximar destas criangas tdo enigmaticas
(LARROSA, 2010), pois, além do desejo, temos a responsabilidade que assumimos ao nos
tornarmos educadores de criangas. Larrosa acrescenta:

Na medida em que encarna o surgimento da alteridade, a infancia nunca é o que
sabemos (é o outro dos nossos saberes), mas, por outro lado, é portadora de uma
verdade & qual devemos nos colocar a disposicdo de escutar; nunca € aquilo
apreendido pelo nosso poder (é o outro que ndo pode ser submetido), mas ao mesmo
tempo requer nossa iniciativa; nunca esti no lugar que a ela reservamos (é o outro

que ndo pode ser abarcado), mas devemos abrir um lugar para recebé-la. (2010, p.
186)

Com todas estas reflexfes, fica o desejo de entender a infancia, apesar de ser
impossivel de ser entendida, mas que, apesar destas inquietudes, deste vazio que elas nos
proporcionam, as criancas também nos convidam a nos aproximar, a reencontrar nossa
prépria crianca, com a alegria, a potencialidade e o desejo de novas descobertas. Este
reencontro € o lugar do aconchego, da experiéncia, do espaco para o sensivel e, nestas
condicgdes, do espaco do aprender. Aprender a ver quase como crianga e com a crianca,
aprender a re-ver sobre nossa propria crianca, abrir visdes de um territério onde a crianga
também descobre 0 novo, onde ela também se re-inventa e se re-descobre, em uma relacéo de

alteridade, em um lugar onde possamos estar sempre abrindo novas janelas.
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3 ALITERATURA COMO UM DEVIR...

No descomeco era o verbo.

S6 depois € que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la onde a
crianga diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianca ndo sabe que o verbo escutar ndo funciona
para cor, mas para som.

Entdo se a crianga muda a fungéo de um verbo, ele
delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a voz de fazer
nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio.

Manoel de Barros'®

Delirio e Literatura fazem parte da linguagem. O delirio libera o fazer, o pensar,
permitindo emergir, através da Literatura, 0 que estd proximo a tudo, na periferia dos
acontecimentos, das pessoas, dos fatos. Emergir a poténcia do visivel e do invisivel, do
dizivel e do “indizivel”, emergir sobre rotas de fuga, ou melhor, fugas sem rota.

Segundo Deleuze (1996), a Literatura pode também ser comparada a uma fuga, pois
pode escapar do padrdo e fazer o padrdo escapar, pois ndo é fugir do mundo para se refugiar
em outro lugar; a fuga € uma pratica transgressora e criativa. Ela também pode ser entendida
como uma “linha” que atravessa os agenciamentos coletivos €, qui¢a, um delirio, mas a fuga
ndo € uma questdo sobre medos e sim um modo de agarrar a vida. Neste aspecto, a Literatura
se encontra nessa “linha” transgressora que nos faz criar novas possibilidades diante da vida.

Parafraseando Deleuze (1997b), sair do padrdo pressupfe a compreensdo que a
literatura engloba o seu proéprio lado de fora, sendo que o verdadeiro fora ndo esta em outro
lugar, mas deve ser procurado dentro dele mesmo, explorando as pontas da
desterritorializacdo, ultrapassando os limites de qualquer fronteira que possa surgir dentro do
proprio texto literario. Neste aspecto, Zourabichvili (2004) pontua que:

fugir é entendido nos dois sentidos da palavra: perder sua estanquidade ou sua
clausura; esquivar, escapar. Se fugir é fazer fugir, é porque a fuga néo consiste em
sair da situacdo para ir embora, mudar de vida, evadir-se pelo sonho ou ainda

transformar a situacdo [...]. Portanto, trata-se de fato de uma saida, mas esta é
paradoxal. (p.30)

® BARROS, “Eu escuto a cor dos passarinhos”, 1993.
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Fugir ndo denota uma fuga da vida, mas a busca por novas armas, criando vida e
produzindo algo que vai além do real. S&o muitos encontros e desencontros, distanciamentos a

aproximacdes que nos levam ao misterioso universo literario, conforme falaremos a seguir.

3.1 Literatura: mistérios, fugas e encontros

Abrir um livro, esse gesto ndo é somente a abertura
de um livro, ndo é apenas “abrir o liviro”. Abrem-se, de uma
s0 vez, possibilidades e impossibilidades, o estar presente e 0

ser subtraido, a musicalidade e a taciturnidade.

Carlos Skliar*’

Com a citacdo acima, convido o leitor a refletir sobre a literatura: o que ela pode
representar, proporcionar e, ao mesmo tempo, deixar em aberto. Skliar (2010) nos presenteia
com sua frase sobre literatura e a relacdo desta com o0s gestos e com as sensacdes de mundo,
ou seja, para Skliar, “ter uma sensa¢do do mundo quer dizer, apenas, que se pensa com o
corpo. O conceito é a distancia que se estabelece entre seu corpo e o mundo. Ler, talvez, seja
0 modo mais sentido de tornar a abrir seu corpo em meio ao universo.” (p. 20). NOs ndo temos
a concepcdo de mundo, temos a sensacdo de mundo (TSVTAIEVA apud SKLIAR, 2010), e a
literatura nos aproxima e até nos possibilita viver muitas dessas sensagoes.

Cabe aqui tracar um paralelo com o pensamento de Deleuze, quando ele afirma que a
Literatura é sempre inacabada, “é um processo, quer dizer, uma passagem de Vida que
atravessa o vivivel e o vivido” (DELEUZE, 1993, p. 01). Entdo, escrever € um devir, € um
devir porque chega proximo de algo sem se definir em uma forma, sem um contorno preciso,
é algo que ndo se fecha em si. Deleuze (1996) complementa “escrever é mostrar a vida” (p.
29) e Skliar (2010) afirma que ler é ser convidado a se mostrar, a desnudar-se diante do que a
leitura te sugere.

A Literatura atravessa os escritos de Deleuze de modo marcante, pois para ele
“escrever nao tem o seu fim em si mesmo...” (DIAS, 2007). Assim, ele estabelece um paralelo
entre a Literatura e a Vida. A Literatura apresenta-se para além da criacdo no sentido de criar
e recriar novas possibilidades de escrever e de ver e sentir a vida. Entdo, na Literatura, a Vida
para Deleuze encontra-se para além do sentido biolégico de manter-se vivo. A Vida se
apresenta em devir, criando novas saidas e possibilidades de outras formas de viver. Ela
permite essas novas saidas, ou seja, sair dos afectos e perceptos da vida do autor. Para

Deleuze (1996), os perceptos pertencem ao mundo da arte. Estad além da percepcdo, “é um

Y SKLIAR, 2010, p. 18
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conjunto de sensacOes e percepcOes que vai além daquele que o sente” (p. 46). Essas
sensacOes e percepgdes apresentam-se numa grande complexidade, promovendo um plano de
composicao de sensacdo, seja auditiva, visual ou até vivéncias corporais. Torna quase que real
este plano, mesmo que seja por um periodo de curta duracdo, por alguns segundos, mantendo
0 que se experimentou como algo de eterno. Além da estrutura fisica, a literatura nos convida
a esse acontecimento.

Os afectos sdo os devires, e estes estdo relacionados ao desejo e ndo a imitacéo, ao
fazer como, e nem se igualam ao sonho ou ao imaginario. O devir estd diretamente ligado a
sua intensidade, singularidade e seu dinamismo. Apresenta-se para aléem da forma ou cddigo
ou de modelos alternativos (DELEUZE, 19974, p. 47).

Com estas contribuicbes, podemos pensar na Literatura como criacdo de uma
“outridade” (DIAS, 2007), um texto que, mesmo partindo de experiéncias pessoais, cria vida
propria e leva o leitor e o escritor para outra vida, com outras experiéncias e outras formas de
estabelecer relagcbes. Mesmo com a intengdo de escrever uma autobiografia, o personagem é
sempre um outro, com potencialidades que védo além do real, além do vivido e se apresentam
em devires em “linhas de vidas possiveis” (DIAS, 2007).

Da mesma forma, se dar a ler, segundo Skliar (2010), é se permitir a ler o que alguém
ja leu antes (nem que tenha sido apenas o escritor), mas mesmo assim, sem garantir, ou
melhor, sem possibilidade da leitura ser a mesma, pois através do gesto de passar as maos
sobre o livro, e nesse deslizar de maos, o leitor se apropria da escrita. Ao passar as maos sobre
um livro ou abri-lo, hd também um deslizamento do olhar e, ao deslizar esse olhar sobre a
escrita, se poderia criar outras formas de viver, ou seja, enquanto o leitor ainda esta de cabeca
baixa, quase com o corpo imovel, o pensamento, com 0s perceptos e com o0s afectos estdo em
movimento, em transformacao, em experiéncia.

Com tudo isso, podemos refletir sobre a existéncia de um “devir literario”, que estaria
sempre “bordeando” uma vizinhanga préxima de forma singularizada, impar, ja& que a
Literatura descarta a formalizacdo e se reinventa através do que estiver ao seu redor; segundo
Deleuze (1977), esta “entre e dentre”. Por isso a Literatura ndo é acabada, ¢ um devir de
construcdo, de criacdo. E o que ela cria? Ela cria personagens e traga perceptos.

Ela, a Literatura, ndo cria conceitos. A Filosofia é a responsavel por essa criagdo e
Deleuze (1996) nos afirma que ha conceito dentro de outros conceitos; € uma multiplicidade
que assume novos contornos e diferentes possibilidades: “O conceito, a0 mesmo tempo em

gue cumpre sua tarefa, ele faz ver coisas, esta ligado aos perceptos. E o percepto, a gente
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encontra em um romance. Ha uma comunicagdo perpétua entre conceito e percepto. ” (1996,
p. 54).

Assim, gquando se pensa a escrita, se pensa escrever sobre si mesmo, com suas
vivéncias, imagens, criacdes, fantasmas, experiéncias, mas a escrita ndo para por ai. Ela
rompe fronteiras e sai do escritor em busca de outras vivéncias, muitas vezes, que nem séo
possiveis na realidade do escritor. A escrita tem o potencial de criar novas verdades, novas
vidas, novas possibilidades de acdo, de emocdo e de pensamento. Ao tentarmos escrever para
nos mesmos (que ndo é possivel), escrevemos para 0 outro, sobre um outro, e esse outro ird
ler 0 escrito com suas préprias histérias, constituidas ao longo de sua vida. Dessa maneira, o
texto da Literatura nunca se fecha e, talvez, nunca se abra porque o texto em si ja é aberto, a
medida que ao mesmo tempo em que esta posto pelo autor, esta sendo refeito pelo leitor. O
gue move ou moveria o0 autor é o devir da propria Literatura. Larrosa contribui ao pensar no
movimento da leitura pelo leitor, quando diz que “a leitura, portanto, ndo ¢ uma experiéncia
pessoal ou, dito de outro modo, a leitura é uma experiéncia em que o pessoal fica abandonado
como condi¢do da propria experiéncia.” (2010, p. 104).

O leitor guarda um mistério, um lugar inalcancavel até 0 momento em que sua histéria
pessoal se entrelaca a historia lida e ele embarca em uma viagem, em “uma passagem de
vida”, na qual se apresentam linhas de fuga, pois € na Literatura que se apresenta uma forga,
uma poténcia, que faz o leitor ir além do que j& é. Ai se encontra o gosto pelo desconhecido,
pelo lugar novo, a vivéncia de perceptos que podem leva-lo a novos encontros com a propria
vida.

Nesses encontros ocorrem novos acontecimentos. Segundo Dias (2007),

[...] essas passagens ou “devires” ndo S0 expressoes do vivido, ndo séo as
percepcdes, as recordacBes e as opinides privadas do artista transfiguradas
pela imaginacdo e moldadas por um “belo estilo”. Sdo antes “visdes” ou
“sensagdes” de uma vida ja ndo pessoal, poderes de uma vida impessoal ou
de uma possibilidade existencial distinta dos estados vividos, de cada vez a
experiéncia de uma outridade, de um devir-outro como despersonaliza¢éo do
sujeito. (p. 278)

H& outro elemento na Literatura, que surge entre o autor e o leitor, e que traz esse
aspecto de impessoalidade. E o personagem. Cada personagem em si é singular; cabe ao leitor
lidar com ele de sua propria forma. Por sua vez, cabe ao escritor perceber que o personagem
ganha vida prépria. O autor é o responsavel pelos atos do personagem, mas este dialoga
durante a obra. O personagem apresenta vivéncias dentro do texto que fazem com que o autor

repense suas caracteristicas, suas potencialidades. O personagem, entéo, vai alem do que foi
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pré-definido. Mesmo sendo criacdo do autor, 0 personagem mostra uma personalidade que
direciona suas acfes dentro da histéria. Da mesma forma, o leitor tirard suas préprias
impressbes do personagem, percebendo-o, como outro e ndo como 0 que O escritor o0
concebeu. Entdo, esse personagem é um devir, porque ele vai se constituindo no dialogo da
obra com o escritor e ele cresce no didlogo com o leitor. Deleuze (1997a) também aborda o
“personagem conceitual”, que sdo as criagdes do filosofo para expressar sua filosofia. Por
exemplo, Zaratustra € um personagem conceitual de Nietzsche (2002). Nao é apenas um
personagem, mas personagem conceitual, porque, através dele, o filésofo cria conceitos.

O personagem esta sempre se modificando, ja que cada leitor o vé e o recria através
dos seus proprios perceptos. Com o personagem, o leitor encontra uma infinitude de
experiéncias que se abrem ao ilimitado e, assim, o personagem também se torna ilimitado,
inacabado.

Assim a Literatura se apresenta. Inacabada, convidativa a novos gestos de abrir um
livro, de oferecer um livro, de buscar um livro ou de escrever um livro. Novos gestos também
com olhares direcionados e mergulhados nas paginas abertas, com rosto para baixo, para nos
afastar do que ha de real a nossa volta e nos entregarmos a um mundo a descobrir, na busca de
possiveis e imensuraveis experiéncias (LARROSA, 2010, p. 106).

Apos essas reflexbes sobre a Literatura como um modo de criacdo de perceptos e
afectos que nos convida a experimentar novas formas de existir, trazemos a discusséo sobre a
relagdo da Filosofia com a Literatura. Qual o sentido do “outro” para a Filosofia? Ha

personagens na Filosofia? Qual a relagdo entre as criacdes dessas duas areas?

3.2 A relagdo entre Filosofia e Literatura: reflexdo sobre algumas diferencas e
semelhancas

Como o outro se apresenta? Em que tempo, lugar e espago? Nesta perspectiva, o outro
se apresenta, para Deleuze (GALLO, 2008), como composto das multiplicidades. Por sua vez,
Gallo (2008b) aborda sobre o espaco do outro, segundo dois pensamentos filos6ficos. De um
lado, dentro da perspectiva de uma filosofia cartesiana, o outro ainda é percebido como uma
representacdo onde ele é visto por um eu, ou seja, 0 outro € um conceito definido pela
interioridade e pelo pensamento desse eu. O outro é exterioridade frente a um eu interior.
Nesse caso, ndo ha alteridade absoluta, pois o0 outro é concebido de acordo com as proprias
convicgdes do eu. Para uma terceira pessoa, esse outro serd concebido de outra maneira, com
outras historicidades e subjetividades, com outra relacdo de alteridade, tendo esse terceiro eu

como referéncia. Dentro dessa perspectiva, o ser humano tende a buscar no outro o que vé em
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si mesmo, buscando uma unicidade. Segundo Gallo, Deleuze e Foucault rejeitam essa viséo

do outro ao se empenharem em refletir sobre uma “filosofia da diferenga”,

que parte do principio da multiplicidade e ndo da unidade. A filosofia da
representacdo, desde Platdo. Passando por Descartes e atravessando a filosofia
moderna, remete sempre a unidade. Dai sua dificuldade de lidar com o outro
enquanto outro, pois no limite tudo o que ha se reduz a Uno. A filosofia da diferenca
recusa 0 Uno e pensa 0 mundo como mdltiplo. E, assim, o outro ganha sentido.
(GALLO, 2008b, p.8-9)

Gallo (2008b) contribui com essa questéo, ressaltando outra perspectiva filosofica que
vai ao encontro do pensamento de Deleuze e Foucault. Segundo Gallo, na fenomenologia de
Sartre'®, o outro ganha importancia na constituicdo da formacdo do eu, ou seja, 0 eu se
constitui na relacdo de alteridade com o outro. Ha um conflito entre estes dois sujeitos na
forma que eles se veem pelo olhar externo em contraste com os proprios olhares internos.
Nesse conflito também héa espaco para a multiplicidade e, por consequéncia, para a construgdo
singular, onde cada um captura tanto o conceito de si, diante do que foi percebido no olhar do
outro para si, como o conceito que define o outro, diferenciando-o de si proprio.

Na Literatura, o outro é sempre um desconhecido, um devir a ser constituido. Desde a
elaboracdo de uma obra literaria, na relacdo, em primeira instancia, do escritor com sua
producdo, ja se estabelece um conflito: o escritor ndo tem a posse do que escreve. Durante o
processo da criacdo literaria, o conflito vai impulsionar o que estara por vir, ou seja, o autor
vai se transformando e transformando sua obra enquanto se relaciona com ela. Nesta relacéo,
também recai o pensamento sobre o leitor, mas um leitor desconhecido, como ja dito
anteriormente. Um leitor que é um outro que o autor ndo conhece e que ainda ndo interagiu
com a obra; um leitor repleto de subjetividade e de mistério.

Por sua vez, o leitor, quando se da a ler, termo utilizado por Larrosa (2004), estabelece
uma relacdo de alteridade com a obra e com seus personagens, na qual a obra sera percebida
por ele de forma Unica, com um olhar singular e, tanto ele, como seu proprio olhar, seréo
transformados pela obra, o que revela o leitor ser tdo desconhecido até para ele préprio
(LARROSA, 2010).

Diante desta construcdo e (re)construcdo de pensamentos e identidades através tanto
da Literatura como da Filosofia, qual seria a importancia de ambas para as devidas reflexdes
deste trabalho?

A Literatura para Deleuze (1993) apresenta-se de um modo intenso, da mesma forma

gue a Filosofia também apresenta sua intensidade. Para ele, ambas podem inaugurar novas

18 Jean-Paul Sartre (1905/1980) foi um filésofo que ficou conhecido como representante do existencialismo. Na
sua fenomenologia ele afirma que ha intencionalidade em toda consciéncia.
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formas de ver, sentir e estar na vida. Para Deleuze (1997a, p. 5-6), o filésofo, o animal e o
escritor sdo seres a espreita, ou seja, estdo sempre esperando por algo. Estdo sempre
“bordeando” algo. Estdo em um devir criador, sempre arriscando-se a desterritorializar-se,
mas com um certo cuidado, a espreita.
Gostaria de enriquecer essa abordagem, através de um trecho da poesia de Manoel de
Barros:
Aula

Nosso prof. de latim, Mestre Aristeu, era magro
e do Paui. Falou que estava cansado de genitivos
dativos, abalativos e de outras desinéncias. Gostaria
agora de escrever um livro. Usaria um idioma
de larvas incendiadas. Epa! O prof. falseou-ciciou
um colega. Idioma de larvas incendiadas! Mestre
Avristeu continuou: quisera uma linguagem que
obedecesse a desordem das falas infantis do que
as ordens gramaticais. Desfazer o normal ha de
ser uma norma. Pois eu quisera modificar nosso
idioma com as minhas particularidades. Eu queria
sG descobrir e ndo descrever. O imprevisto fosse
mais atraente do que o deja visto. O desespero
fosse mais atraente do que a esperanca. Epa! O
prof. desalterou de novo — outro colega nosso
denunciou. Porgque o desespero é sempre 0 que hdo
se espera [...]. (BARROS, 2006)

A poesia também se encontra a espreita. Barros cita a desordem das falas infantis
como, a meu ver, uma fala que comunica algo a alguém, mas que mantém a sua
especificidade da infancia, que se mantém a espreita, arriscando-se na relacdo com o outro.

Esta poesia consegue ilustrar a trama que tracei, refazendo o paralelo entre a Literatura
e a Filosofia, como foi dito anteriormente, em que ambas podem mudar a forma ou o jeito de
se viver a vida. Segundo Deleuze, “O que ha de comum entre as duas atividades, a grande
filosofia e a grande literatura, é que ambas testemunham em favor da vida.” (19974, p. 55).

Para ele, a Literatura é uma trama de personagens, demonstrando a vida, que
proporciona perceptos aos leitores. Em paralelo, a Filosofia é uma criacdo de conceitos que,
do mesmo modo que a Literatura, nos permite ver, sentir e viver com diferentes tons & medida
gue nos envolvemos. N&o ha um fechamento, ndo ha uma forma, ao contrario, se tece e torna-
se a tecer a cada nova manhd, a cada nova possibilidade. E uma poténcia, como cada
alvorecer.

Larrosa (2004) contribui: “Filosofia ¢ abrir a distancia entre o saber e o pensar, essa

distancia que so se abre quando o que ja sabemos se nos da como o que se ha de pensar.” (p.
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16). Ao mesmo tempo, ele faz um paralelo com a Literatura ao questionar: “Dar a ler o que
ainda ndo sabemos ler. Mas ndo é isso o que faz o escritor e, eminentemente, o poeta, renovar
as palavras comuns, escrevé-las como pela primeira vez, fazé-las soar de um modo inaudito,
da-las a ler como nunca haviam sido lidas?” (p. 17).

A Filosofia para Deleuze s6 pode ser pensada como “criagdo de conceitos” na qual
cada um deles esté interligado a outros, ou seja, ndo entende um conceito isolado em si. Como
diz o préprio Deleuze, em seu Abecedario “o filésofo cria conceitos. Mas acontece que estes
transmitem muito porque o conceito, sob alguns aspectos é um personagem. E 0 personagem
tem a dimens&o de um conceito.” (1997b, p. 55)

Enfim, a poesia acima mencionada também permite lembrar a multiplicidade
deleuziana, ou seja, para Deleuze, a multiplicidade ndo é acimulo de fatos, ela ultrapassa a
questdo linear de fatos e tempos, é anterior, constitutiva, primeira. Por isso, Deleuze foi
considerado o filésofo da multiplicidade (GALLO, 2008). Unicidade, para ele, seria manter-se
na mesmice, na repeticdo, ndo abrir espaco para criagdo. Na relagdo com a Literatura e com
outros filésofos, para Deleuze vale roubar o outro, ou seja, para ele, roubar vem de encontros,
como diz Gallo (2008, p. 30), ao se referir a Deleuze: “a producdo depende de encontros,
encontros sdo roubos e roubos sdo sempre criativos; roubar um conceito é produzir um
conceito novo.”. Nesse sentido, no encontro com a Filosofia de Deleuze e com a Literatura,
também roubo conceitos para buscar produzir novos conceitos sobre a comunicacdo do corpo
entre educadores e alunos na Educagdo Infantil. Assim, penso na “Literatura Menor” — termo

a ser comentado e refletido a seguir — como um caminho para pensar 0 Corpo por este Viés.

3.3 A Literatura Menor

[...] O sentido normal das palavras ndo faz bem ao poema.
Ha que se dar um gosto incasto aos termos.

Haver com eles um relacionamento voluptuoso.

Talvez corrompé-los até a quimera.

Escurecer as relagdes entre os termos em vez de aclara-los.
N&o existir mais rei nem regéncias.

Uma certa luxdria com a liberdade convem[...].

Manoel de Barros®

Na poesia de Barros, as letras que se somam em palavras ajudam a tecer pensamentos
e reflexdes. Para essa nova reflex&o, conto com a contribuicdo de Deleuze e Guattari (1977),
que pensaram a literatura como menor a partir da obra de Franz Kafka — um judeu tcheco, que

impossibilitado de escrever na sua propria lingua, o faz em alemao, pois sua cidade, Praga,

¥ BARROS, trecho da poesia “Retrato Quase Apagado em que se Pode Ver Perfeitamente Nada”, 1998.
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estava sob ocupacdo alema. Kafka poderia escrever em vérias linguas que eram do seu
conhecimento, como o hebreu, que tinha um valor mistico, historico, para a regido; tcheco,
iidiche e alem&o. Apesar do alem&o ndo ser a lingua que ele tinha mais afinidade, preferiu
escrever nela para, dentro desta lingua, considerada Maior, dar conta da linguagem de uma
cultura tcheca considerada Menor, ou seja, a Literatura Menor, através de Kafka, conquistou
espaco e desequilibrou a Literatura Maior da regido, mesmo sendo escrita numa lingua maior.
Como diz Olarieta (2008, p. 71), “¢é essa condicao de declarar-se exilado de toda lingua que o
leva a escrever em aleméo, essa lingua maior, para fazé-la dizer de um jeito menor”.

Assim sendo, a partir do texto Kafka: por uma literatura menor (1977), visando
ampliar o sentido de Menor para além da condi¢do de inferioridade ou de desvalorizacdo,
Deleuze e Guattari definem o conceito da palavra “menor” ndo como um valor diminuido,
mas como uma lingua de uma minoria diante de uma maioria. Segundo Deleuze e Guattari:

Kafka define, nesse sentido, o beco sem saida que barra aos judeus de Praga o
acesso a literatura deles algo impossivel: impossibilidade de ndo escrever,
impossibilidade de escrever em alemdo, impossibilidade de escrever em outra
maneira. Impossibilidade de ndo escrever, porque a consciéncia nacional, incerta ou
oprimida, passa necessariamente pela literatura. A impossibilidade de escrever de
outra maneira que ndo em alemdo é para os judeus de Praga o sentimento de uma

distancia irredutivel em relacdo a uma territorialidade primitiva, a tcheca.
(DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 25 € 26).

Segundo Gallo (2008, p. 63), Deleuze e Guattari apontam trés caracteristicas
fundamentais para uma Literatura Menor. A primeira diz respeito a “desterritorializagdo da
lingua”, na qual € possivel fugir de territorios for¢ados, em busca de novas relacdes. A
segunda ¢ a “ramificacdo politica”, ja que a Literatura Menor nos leva a um ato
revolucionario, desafiando o sistema vigente, sendo, entdo, um ato politico. Para concluir, a
terceira ¢ sobre o “valor coletivo”, ja& que uma Literatura Menor estd sempre voltada para
alguma comunidade. Por mais que o autor busque singularidade, sua obra, como ja dito
anteriormente, serd lida e interpretada de diferentes formas e por leitores diversos, tornando-
se, entdo, pertencente a toda a coletividade.

Nesta perspectiva, uma Literatura Menor torna-se uma questdo politica: trata-se de ser
um estrangeiro em sua propria lingua (DELEUZE, 1992). Portanto, esta associado a um devir
minoritario, tracando linhas de fuga para a invencao de novas forgas, outra forma de literatura,
outra forma de escrita. Por sua vez, enquanto a Literatura Menor busca outra forma de escrita,
segundo Gallo, “A literatura maior n3o se esforca por estabelecer elos, cadeias,
agenciamentos, mas sim para desconectar os elos, para territorializar-se no sistema das

tradigdes a qualquer preco e a toda forga.” (2008, p. 63). Pode-se entender com esta
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afirmacédo que a Literatura Maior se apresenta segura no espago em que Se encontra, ou seja,
ndo hé o desejo de mudar a sua posicao, de criar elos e, sim, o que ela deseja, € manter-se em
seu poder, em seu territorio ja instituido.

Por outro lado, a palavra “menor” mencionada aqui ndo significa estar aquém da
palavra de ordem e localizada fora das imagens impostas por um sistema instituido, mas no
sentido desagregador da prépria lingua, subvertendo-a, apresentando um devir outro, ou seja,
outras possibilidades, outros lugares que desestabilizam um lugar de poder, instituido
socialmente e culturalmente para uma Literatura Maior.

N&o estou acentuando nenhum binarismo entre lingua menor x lingua maior, e, sim,
afirmando que a lingua menor, ao invés de ser contraria & lingua maior, ela se realiza dentro
da lingua maior. A titulo de exemplo, Gallo nos traz uma bela narrativa sobre literatura
menor, pois ele diz que: “... as primeiras obras escritas no Brasil, apds a colonizagdo, por
brasileiros eram literatura menor, pois faziam da lingua portuguesa, ja estabelecida como
literatura maior, um novo uso, sob novos parametros na busca de uma nova literatura” (2008,
p.64).

Gallo ainda acrescenta que “poderiamos lembrar Lima Barreto, na cidade do Rio de
Janeiro do inicio do século XX, a atormentar nossa literatura da ‘Academia’. Preto, pobre e
homossexual, mais minoria que Lima é quase impossivel de se conceber” (2008, p. 64).
Loépez (2012) contribui, ao pensar nos primordios da civilizagdo no Brasil: “Assim, o0s
habitantes originarios da América podem ser anjos ou deménios, porque no fundo ndo séo
nada ainda, e s6 chegardo a ser por meio da progressiva assimilacdo da cultura dos
conquistadores.” (p. 62).

Sobre Literatura Menor, Manoel de Barros (2000, p. 17) contribui com mais uma de

suas poesias:

Linguas

Contenho vocacéo pra ndo saber linguas cultas.
Sou capaz de entender as abelhas do que aleméo.
Eu domino os instintos primitivos.

A Unica lingua que estudei com forca foi a portuguesa.
Estudei-a com forga para poder erra-la ao dente.

A lingua dos indios Guatds € mdrmura: é como se ao
Dentro de suas palavras corresse um rio entre pedras.

A lingua dos Guaranis é garrula: para eles é muito
Mais importante o rumor das palavras do que o sentido
Que elas tenham.



60

Usam trinados até na dor.

Na lingua dos Guanas ha sempre uma sombra do
Charco em que vivem.
Mas € lingua matinal.
Ha& nos seus termos réstias de um sol infantil.

Entendo ainda o idioma inconversavel das pedras.
E aquele idioma que melhor abrange o siléncio das palavras.

Sei também a linguagem dos passaros — é sé cantar.

Quando Barros diz “A tnica lingua que estudei com forga foi a portuguesa. Estudei-a
com forca para poder errd-la ao dente.”, nos remete a histdria de Kafka, quando utiliza o
proprio alemdo para manifestar a minoridade da sua lingua. E que minoridade é essa? Sera
uma minoridade ou uma resisténcia que foge da norma culta e estabelecida pelos detentores
do poder social vigente? A inspiragdo em Manoel de Barros nos desequilibra na Literatura
Maior, quando ele, em seus versos, traz passagens de um vocabulario préprio, inventado e
inspirado no linguajar visto como Menor na nossa sociedade, em mais detalhes, o linguajar
das criangas e dos trabalhadores rurais, sendo muitos desses analfabetos, com quem Barros
convive. Talvez, estes, pela condicdo literaria em que se encontram, possuem uma leveza,
uma liberdade de criacdo no uso das palavras que servem como presente para Manoel de
Barros (e seus leitores, por tabela), que, por sua vez, dentro da poesia, vista como Literatura
Maior, traz os “causos™®® destes protagonistas, desestruturando nossa lingua culta e nos
convidando a uma viagem sem destino definido.

Barros também se refere, na poesia acima, a linguagem dos indios e isso me remeteu a
lembranca das palavras de Munduruku (2000), filésofo, indio, hoje, doutor pela USP, que
narra sua historia, suas crencas, a cultura do seu povo, através da lingua portuguesa, dentro de
uma Literatura Maior, j& que ndo ha espaco para divulgacdo de suas obras na lingua de sua
tribo indigena, sendo esta uma Literatura Menor. Como Kafka, Munduruku encontra, em uma
lingua estrangeira, uma linha de fuga que convida os leitores a desterritorializagdo, ou seja, a
perda de territdrios, a saida de uma zona de conforto, a um conflito. E ai que a Literatura pode
levar o leitor ao delirio, ao romper limites da sua propria linguagem, levando-o a novas

possibilidades de pensamentos, quem sabe até, de novas a¢des. Abaixo, segue uma das frases

200 proprio Manoel de Barros utiliza o termo “causos” para falar dos casos, das historias, que conhece em suas
préprias vivéncias, ou na observacéo de pessoas em sua comunidade local ou nos relatos feitos por colegas e
amigos. “Causos” ¢ um termo coloquial, bastante utilizado nas comunidades rurais.
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do indio, que mostra o uso da Literatura Menor na Lingua Portuguesa, ao se referir, em uma
entrevista, ao seu livro O banquete dos deuses?:
Este livro foi escrito para apoiar os professores em sala de aula e ajuda-los a
entender o que sdo os povos indigenas. E um suporte didatico e filoséfico que busca
entender o Brasil de uma forma carinhosa, mas critica. A meu ver, o grande
problema do brasileiro é ter vergonha da sua ancestralidade, porque a nossa
ancestralidade evoca os povos indigenas e africanos. Quando o povo se olha no

espelho, vé um passado que ele renega, porque foi educado para renegar.
(MUNDURUKU apud RIBEIRO, 2010)

Como mostra o comentario de Munduruku sobre sua obra literaria ja citada, ele nos
convida a olharmos para nés mesmos, nos percebendo como um outro desconhecido. Como
olhar para um espelho, somos convidados a ressignificar nosso passado e presente, através de
uma viagem literaria que parte de uma Literatura Menor, neste caso, parte da cultura indigena,
escrita por um indio, mas ndo em sua lingua materna e, sim, na lingua Maior, na lingua culta
portuguesa, e nos provoca a viver uma experiéncia Unica, singular; nos leva a descoberta de
um novo ser: embora ainda que sejamos n6s mesmos. Por mais que essa provocagdo esteja
presente na obra de Munduruku, essa ideia ndo é dele. Ela é milenar e lembrada no templo de
Delphos, na frase destacada por Socrates: “Conhece-te a ti mesmo” ¢ que Socrates
complementou: “o olho que quer ver a si mesmo, ha de dirigir seu olhar a um outro olho [...]”
(PLATAO, 2007, p. 132e-133e).

Blanchot (2001) enriquece essa discusséo, trazendo sua fala sobre a “palavra como
desvio”. Essa expressdo propde um desvio de si proprio numa mudanga de contexto: a
desconstrucdo do ja estabelecido para propiciar um novo encontro com o outro, permitindo
assim um novo acesso a este outro.

Essa ultima ideia pode ficar mais clara na emblematica proposta de Blanchot na qual
apresenta trés tipos de relacdo, e com as quais acredito que possa clarear um pouco o que
penso da Educacdo Infantil e do educador diante da crianca.

A relacdo do primeiro tipo ¢ a “lei do mesmo”. Neste tipo de relagdo, apresenta-Se a
proposicdo em que o homem quer a unidade, e depara-se quase que sempre com a separacao.
A unidade como uma das tendéncias humanas, nos remete a perguntar o que é o outro? O
autor nos diz que o processo historico apresenta para o trabalho do homem, recursos e
caminhos para reduzir o outro ao mesmo. Trabalhamos, entdo, para torna-lo idéntico,
adequado e responsivo ao conjunto de verdades como afirmacdo do conjunto (BLANCHOT,
2001).

2 MUNDURUKU, Daniel. O banquete dos deuses: conversa sobre a origem da cultura brasileira. S&o Paulo:
Angra, 2000.
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O segundo tipo seria “exigéncia a unidade”. Esta proposta de relacdo apresenta-se
como unido quase que imediata entre o outro e o eu. E uma conexdo de agdo mutua; as vezes
apresentada de maneira légica, mediante uma relacdo de proximidade. Ambos misturam-se;
h& uma espécie de éxtase, acoplado de um gozo, porém, nesta questdo exposta, ndo ha uma
autoridade suprema do eu; o poder soberano encontra-se depositado no outro.

O que hé é uma busca permanente de unificacdo do todo em um referencial absoluto e
adequado aos padrbes determinados como verdadeiros. Entretanto, Blanchot nos convida a
quebra da loégica até entdo posta. Embora nao questione a existéncia da “unidade real”,
enquanto trabalho de afirmacdo do “mundo como unidade do todo”, o autor propde que a tal
transformacdo de paradigma possa acontecer, & medida que a palavra e 0 pensamento nos
remetam a percepcdo do outro como outro e ndo como uno, unidade adequada, enquadrada,
suprimida identitariamente.

Este tipo de relagdo me leva a pensar na educacdo atual, onde os professores ou
educadores tendem a direcionar, a padronizar e até mesmo tentar que todos tenham o mesmo
pensamento, tendo o minimo de conflito e visando manter a ordem disciplinar.

E importante ressaltar que ndo ha problema em se estabelecer limites, mas, é na forma
como sdo criados que toda a diferenca se registra. Uma vez impostos sem reflexdo, sem
discussdo, onde o outro ndo tem permissdo clara de se manifestar, passamos a obter
reproducdes modelares comportamentais. Neste tipo de relagcdo, o educador se faz literalmente
presente de uma forma imperiosa e entra com o seu saber-poder. Este modo de apresentacao
ja vem de uma tradicdo antiga e intensamente incorporada ao papel do professor, que faz com
que o outro (o aluno) pense como ele.

Ainda nos dias de hoje, vemos alguns educadores como tutores que conduzem o
processo de formacdo educacional, adequando as expectativas de si. Isto nos remete a
Foucault quando pensa no conceito de corpos ddceis (1996, p.119).

A relacdo do terceiro tipo ndo apresenta nenhuma tendéncia a unidade, e nem a
unificacdo (referéncia a si mesmo); ndo vislumbra o uno como dltimo horizonte. Faz-se
necessario pontuar gque o terceiro tipo de relacdo ndo rompe repentinamente com a unidade; o
proprio autor diz que “isso seria uma brincadeira”. Isso se deve ou deveria se acontecer aos
pouCos, sem remeter a NGS MesmMOos & nem ao uno. E um movimento, mas, N30 No Mesmo eixo
central (0 mesmo ou o uno). Ela, a relacdo, se movimenta com e atraves de uma dinamica

propria, responsavel pela sua presenca atualizada que se desloca no tempo.
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N&o h4, dessa maneira, uma unificacdo entre o0 eu e o outro (segundo tipo), um eu
isolado no proprio desejo (primeiro tipo). Nesse didlogo, ndo ha, entdo, um vir a ser, mas um
“estar sendo”. E algo que apenas “¢”, no préprio momento no qual a relagio acontece.

Com isso, ndo se fecham verdades, nem determinantes, mas atualiza-se,
ininterruptamente, a prépria relacdo do que esta se fazendo com o que se faz. Nesta relacéo,
cabe refletir sobre uma Educacdo Menor, onde os atos singulares se coletivizam e os atos
coletivos se singularizam (GALLO, 2008, p. 69).

Com criangas de 0 a 2 anos, esses atos ganham sentido, principalmente, através da
linguagem corporal. Podemos dizer que, partindo desse principio, o corpo do educador esta
inserido numa linguagem Maior, ou seja, numa linguagem da tradi¢do e de maior atencdo ao
professor profeta — relacdo de primeiro e segundo tipo (pensando em Blanchot) — que no auge
de sua suposta sabedoria, diz aos outros o que deve ser feito (GALLO, 2008 p.60). Quer
dizer, entdo, que a crianga vai ao encontro deste corpo (do educador), totalmente
desterritorializada — ruptura territorial, o corte em meio aos fluxos que, por sua vez, se abrem
em novas possibilidades — ela rompe sua zona territorial, sai do seu espaco de conforto. Ela
vai aberta, sem armadura ao encontro do educador. Por sua vez, esse educador, quase sempre,
ndo consegue se desviar de sua Literatura Maior (ele ndo desvia de si mesmo), acabando por
evitar o encontro.

A Literatura Maior estd presente no cotidiano escolar, nos momentos da rotina
pedagdgica, como, por exemplo, preenchimento das agendas, hora do lanche, hora da
dormida, hora do banho... Como ja foi dito anteriormente, uma rotina presa em um tempo pré-
estabelecido que determina as atividades que devem ou ndo acontecer em sala de aula.

O fato do educador se expor no encontro com seus alunos, abriria um espago para o
desconhecido, para um tempo indeterminado e, assim, desestruturaria o padrao ja estabelecido
para o cotidiano escolar.

As atividades propostas, com objetivos pré-definidos e estratégias também
previamente determinadas, costumam acontecer durante todo o tempo, mas, quando, por
algum motivo, sobram alguns minutos entre uma atividade e outra, percebe-se uma
preocupacdo das educadoras em logo propor outra tarefa, para que as criancas estejam,
constantemente produzindo sobre o que suas educadoras dao conta de explicar.

Apesar desse desconforto do educador em relacdo ao desconhecido, o0 encontro com o
corpo da crianga, mesmo que traga a incerteza dos acontecimentos, preenche a pratica
pedagogica de afetos que contribuem com a interacdo entre educador e educando,

proporcionando novos olhares e novos fazeres no trabalho do desenvolvimento infantil. Cabe
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destacar que esse encontro ndo significa tender a busca de uma unidade entre educador e
aluno. Seria a relagéo do terceiro tipo de Blanchot (2001), conforme dito anteriormente, ou
seja, uma relacdo em movimento, numa dindmica prépria, que atualiza as formas de pensar,
sentir e agir dos sujeitos envolvidos.

Muitas vezes, o educador usa palavras que ndo sustentam esse encontro corporal mais
sensivel como, por exemplo: “nao pega no colo, ela ¢ muito mimada” ou “essa crianga sé quer
ficar agarrada na gente”.22

Segundo Blanchot (2001), o questionamento desse proprio desvio mostra como o
desvio da palavra e como a historia do movimento do sujeito sdo as realizagfes desse gesto de
desviar-se, tomar um novo caminho, furtando-se por inteiro, como que se realizando em seu
conjunto (p. 56). Diante dessa perspectiva, esse desvio & um questionamento que também esta
no corpo do educador: como questionar sobre a percep¢do das vivéncias corporais? Como
levar o educador a se colocar em questdo? Como buscar a abertura de canais para a escuta do
proprio corpo e do corpo do aluno? Essas questdes atravessam a rotina nas creches, mas ainda
vistas como questdes menores, ou, ouso criar um paralelo, como uma forma nova de se

perceber a Literatura Menor, conforme sera abordado no proximo capitulo.

22 Depoimento retirado do meu diario de bordo dos momentos de observagéo na creche onde a pesquisa foi
realizada.
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4 O CORPO COMO LITERATURA MENOR

Para entender nos temos dois caminhos:
o0 da sensibilidade que é o entendimento
do corpo;

e o da inteligéncia que é o entendimento
do espirito.

Eu escrevo com o corpo.

Poesia ndo é para compreender,

mas para incorporar.

Entender é parede; procure ser arvore.

Manoel de Barros®®

Essa poesia de Manoel de Barros me faz questionar sobre paredes e arvores na
educacdo. Na escola, contribuimos para que as criangas se tornem paredes ou arvores? O que
a rotina escolar proporciona nesse sentido? E o educador? Como ele se apresenta, se sente:
parede ou arvore? O que é ser parede ou arvore? E possivel ser somente parede ou ser
somente arvore?

Ao meu entender, ser parede é estar no lugar de ouvir, estar no lugar de apoios. Posso
apoiar quadros, estantes, como eu penso ao ver crian¢as e educadores na escola. Ndo sdo
sujeitos que instigam a buscar novos conhecimentos, sdo apoios de repeticéo, de reproducéo,
de exposi¢do do que o outro gostard de ver, seja este outro o educador, amigos, parentes,
enfim... Outros. Nesse sentido, existem escolas que fazem questdo de ter suas crian¢as como
paredes, murais.

Em outro ponto de vista, pensar na crianca e no educador como arvores é estar fora,
além da parede; € estar la no quintal, a dancar no vento, a sentir o pouso das borboletas e
passaros, com 0s pés na terra, ou seja, ndo nego o fato de a arvore estar fixada, mas suas
raizes permitem com que va além, que crescam e estabelecam tramas com outras arvores.
Tramas essas que ganham novos espacos, que ndo deixam mais saber o que é de uma arvore
ou de outra, mas, na relagdo, constroem caminhos que até entdo ndo podiam ser imaginados,
planejados. E, no contexto urbano, onde essa pesquisa se realizou, como pensar numa escola
sem paredes e com muitas arvores? Como garantir a aprendizagem sem certeza de onde se
quer chegar?

Isso me remete aos acontecimentos deleuzianos. Ndo ha apenas uma ordem
cronoldgica no tempo. Os acontecimentos ndo se dao na aprendizagem do alfabeto ou dos
nameros, mas indo além, aprendendo sobre o estado de ser pessoa, de ser sujeito que troca,

que se emociona, que realiza mais do que poderia ser esperado, mais do que poderia ser

2 BARROS, 1998.



66

planejado em um periodo de tempo pré-estabelecido. O acontecimento, segundo Deleuze,
surpreende, experiencia, afeta, leva a aprendizagem. As paredes trazem verdades ja fixadas e
construidas, enquanto as arvores, em suas tramas, experienciam diferentes verdades que se
fazem e se desfazem no decorrer do seu crescimento, se desestabilizando, ou seja, verdades
que sdo modificadas e transformadas na sua relacdo constante com outros espacos (outras
verdades).

Kohan (2008) traz uma reflexdo sobre a relacdo da experiéncia e da verdade, seja em
livros, seja nos acontecimentos escolares, ao escrever sobre a importancia de nao haver
pretensdo de quem escreve ou de quem educa em transmitir suas verdades como modelos a
serem seguidos pelo leitor ou pelo aluno. Diante deste pensamento, sugiro imaginar estas
verdades prontas a serem transmitidas como paredes, e as experiéncias que propiciam
transformaces das verdades, como arvores. Entdo, volto a pergunta: como pensar em uma
escola, no contexto urbano, com mais arvores do que paredes?

Ao perguntar a um sujeito sobre a imagem que ele tem da escola, normalmente, a
primeira impressdo relatada ¢ de uma casa, com suas paredes sélidas e com a palavra
ESCOLA, logo acima da porta. Essa representacdao pode simbolizar a importancia desse limite
concreto tdo evidente nas instituicbes educacionais. Da mesma forma, ao observar a dindmica
da rotina escolar em diferentes salas de aula, € comum perceber o quanto os educadores se
prendem aos espacos fechados, limitados, considerados protegidos. Em pesquisa de Tiriba em
40 instituicdes escolares publicas da cidade do Rio de Janeiro, que atendem a Educacao
Infantil em horario integral, foi constatado que:

as criangas permanecem em espacos entre-paredes durante 8, 9, 10 horas ou mais,
sendo que, em 10% das instituicGes investigadas, elas dispdem, diariamente, de um
curto periodo de 30 a 60 minutos ao ar livre. No caso dos bebés e dos que tém até 2
ou 3 anos, evidenciou-se uma situacdo de aprisionamento, pois, nas unidades que
ndo dispdem de solario, até mesmo o banho de sol pode nédo acontecer!

Verificamos também que, em 25% das instituicbes pesquisadas, as janelas ndo estdo
ao alcance das criangas, ou ndo existem. Ou seja, além de permanecerem muito

tempo em espacos entre-paredes, sdo impossibilitadas de acesso a vida que
transcorre 14 fora. (TIRIBA, 2008, p. 47)

Podemos pensar sobre a questdo das arvores e paredes na escola pelo olhar para o
humano, como ja relatado, e pelo olhar geografico. Na citagdo de Tiriba, ela expde as
questdes geogréaficas em relacdo ao espaco fisico, que ndo esta tdo longe do olhar para arvores
e paredes nas relacbes humanas. Na verdade, o espago fisico e as suas limitacBes sdo
representacfes de como, nos, humanos, organizamos a vida na escola e s6 podemos assim

fazer por pensarmos também dessa forma, ou seja, por acreditarmos na importancia das
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paredes na formacéo de outros sujeitos. Sendo assim, podemos olhar como uma simbologia,
mas destaco que essas relagdes ndo sdo coincidéncias ou por acaso.

Dessa forma, o que se pode compreender é que, na Educacdo Infantil, por mais que o
educador espere encontrar muitas paredes (seja pelos dois olhares: geografico e humano), com
criangas de 0 a 2 anos, é mais facil perceber que as criangas estdo mais para arvores do que
para paredes, pois seus corpos ficam em movimento constante, nos mostrando o tempo todo
que sao arvores e, portanto — mesmo o educador ndo percebendo essa possibilidade (muitas
vezes, por estar no lugar de parede) — essas arvores, dificilmente, se limitam a um
planejamento rigido, inflexivel e pré-estabelecido.

Fazendo uma comparagdo dessa estrutura fixada e padronizada com uma Literatura
Maior, é possivel pensar nas arvores como uma Literatura Menor, que desequilibra, rompe as
fronteiras e desestrutura as paredes até entdo impostas. Cabe ressaltar que, no conceito deste
texto, estas paredes ndo sdo feitas sé de tijolos, mas também de carne humana, ou seja, ha
fronteiras, paredes, limites também entre os corpos de sujeitos, como, no caso desta pesquisa,
entre educadores e criancas.

Podemos pensar no corpo do educador da Educacdo Infantil, enquanto referéncia
territorial para o desenvolvimento global da crianca porque o educador tem o papel de
substituto materno, como dito no segundo capitulo, ja que também tem a funcéo de cuidar,
acolher e educar seus alunos, porém, nesta relacdo, a linguagem verbal ndo atende aos desejos
e necessidades que a crianca solicita do educador. Sendo assim, acredito que o corpo do
educador ocupe um espaco de relatividade entre o corpo da crianca e o corpo representado no
saber da educacdo. O corpo do educador fica dividido entre dar conta da solicitacdo que a
criancga faz do corpo dele, e, a0 mesmo tempo, tem que dar conta do contetdo, do saber, que
precisa transmitir para as criancas.

Tendo como base os preceitos deleuzianos, podemos perceber o corpo como uma acao
literaria, visto considera-lo um personagem dele mesmo porque se encontra num eterno devir,
ja que o corpo pode se modificar e € isso que faz um corpo ser expressivo, vivo. Corpo e
Literatura ndo se confrontam. As suas fronteiras comunicam-se, partilham-se através da
escrita, onde se transpdem questdes como a presenca, a auséncia, a metafora, a representacao,
0 dentro, o fora. A nocdo de Experiéncia é igualmente um conceito na relagcdo do Corpo e da
Literatura, mas como entendemos 0 que € a experiéncia?

Tomamos a experiéncia como um acontecimento, um aqui e agora vivido por um
corpo, um instante que se escreve no corpo sem que, necessariamente, nds tenhamos um

conhecimento imediato.
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Assim, podemos considerar o corpo também como um personagem inacabado no texto
literario da vida que se transforma com o tempo e com as experiéncias. Ao pensar 0 corpo
como processo literario, considero-o como aquele que emite signos a todo o tempo e que nos
momentos de tentativas de traducdo das acGes corporais nos impele a uma nova forma de
criacdo. Eis porque penso o corpo como literatura, numa constante emisséo de signos. Parto
do principio enquanto escrita de criacdo, e consequentemente uma escrita artistica, que
provoca o caos e cria turbilhamentos que nos arrastam para uma nova forma de pensar essa
acao corporal, buscando assim uma nova saida, uma linha de fuga para outro modo de saber
vivente, para a novidade. E como outra maneira de pensar o ja pensado, torna-se uma criagdo
que orienta 0 pensamento para outros sentidos, para diferentes aprendizados que produzem
um olhar para os multiplos fazeres possiveis. Nessa perspectiva, posso valorizar a acao
corporal como um acontecimento deleuziano.

O corpo, entdo, encontra-se nessa problematica da emisséo literal de signo, pois a todo
tempo nos “forga” a traduzir e decifrar esses signos, ndo como forma de imitacdo, ndo um
fazer como, mas como uma forca que nos impele a pensar esse corpo como um devir criativo,
uma multiplicidade, um devir crianca. E um arrastar esse corpo para fora do seu lugar, tira-lo
de um lugar de fazer coisas, maquinico. E assim podemos usar esse cOrpo como uma nova
linguagem, um ato literario; provocando perceptos, dando lugar a um corpo artistico,
delirante, que experimenta um novo pensar. Como diz Deleuze (2003), “sentir o efeito
violento de um signo, e que o pensamento seja como que forcado a procurar o sentido do
signo” (p.22), eu prefiro pensar na troca da palavra “signo” por “corpo”, ou seja, sentir o
efeito violento de um corpo, e que o0 pensamento seja que forcado a procurar o sentido do
corpo.

Isso se faz possivel com a provocacdo da literatura e sendo assim nos leva a um
paradigma politico, conforme abordado no capitulo anterior, ou seja, a Literatura Menor é um
ato politico (DELEUZE, 1977) porque nos faz pensar, nos convida a ressignificar 0s nossos
conceitos e nos pde em constante movimento. A literatura trabalha com a questdo da criacéo e
esta € uma questdo politica ao trazer a novidade, o diferente para ser pensado. Entdo, como
Literatura Menor, um ato politico precisa ser criativo, inovador. Nesse sentido, ao falar de
criagdo, fala-se de uma responsabilidade politica, sobre uma responsabilidade que pode
implicar mudancas, transformacfes. Pensa-se numa nova formulacdo de vida, pois criar é
reinventar conceitos e o corpo é isso: uma reinvencgdo diaria, onde se sente potente para viver

além do esperado, para superar expectativas.
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Assim, cada educador traz em seu corpo as impressdes, marcas e cicatrizes de
experiéncias vividas. Estas experiéncias ocorrem através de situagdes bem ou mal elaboradas,
aproximacdes e desencontros ou lacunas (auséncias). Pensando assim, cabe aqui trazer uma
reflexdo de Merleau-Ponty: “Sé posso compreender a fun¢do do corpo vivo realizando-a, eu
mesmo ¢ na medida em que sou um corpo que se levanta em dire¢do ao mundo” (2011, p.
114), ou seja, estas experiéncias sdo vividas no corpo e é sO por ele que essas experiéncias se
espalham em todas as suas partes.

Ao falar sobre o corpo, ndo estou pensando num corpo visceral, das atitudes
cotidianas, mas num corpo afetado pelos sentimentos que nos movem, que nos deixam tristes
e alegres. Um corpo pulsante que faz de si uma extensdo da alma, que é afetado de muitas
maneiras (SPINOZA, 2009, p. 52) e traz 0 seu passado como um presente vivido, ou seja, um
presente de experiéncias vividas e impressas no corpo que o acompanham, dialogando com as
novas vivéncias que surgem no presente. O corpo, ndo necessariamente, é afetado por tudo,
mas se afeta continuamente e em multiplicidades.

O nosso corpo é construido e constituido através de outros corpos, da interacdo do que
foi categorizado, de forma ruim, boa, diferente. Trazemos marcas nesse corpo: educagdo
escolar e parental com suas cicatrizes, interrogacdes, desejos, magoas, aprendizagens, alegrias
e tristezas. E esse corpo, enquanto possibilidades, que discuto. Ndo é o corpo disciplinado,
mas o corpo animado pelo desejo, pela inquietude em toda forma de agir e de descobrir, desde
um impulso ao movimento pensado elevado ao gesto. Merleau-Ponty (2011, p. 205) aborda
que “ser corpo [...] é estar atado a um certo mundo, € nosso corpo nao esta primeiramente no
espaco: ele é no espago.”.

J& 0 movimento pensado, elevado ao gesto, traz em si mesmo uma inten¢do, uma
diferenciacdo, conforme exemplifica Merleau-Ponty:

Se estou sentado @ minha mesa e quero alcangar o telefone, 0 movimento de minha
mao em direcdo ao objeto, o aprumo do tronco, a contragdo dos musculos das pernas
envolvem-se uns aos outros; desejo um certo resultado e as tarefas distribuem-se
por si mesmas entre 0s segmentos interessados, as combinagdes possiveis sendo
antecipadamente dadas como equivalentes: posso permanecer encostado na poltrona,
sob a condigdo de esticar mais o brago, ou inclinar-me para a frente, ou mesmo

levantar-me um pouco. Todos esses movimentos estdo a nossa disposicao a partir de
sua significacdo comum. (2011, p. 206)

O gesto € mais que palavra, € apresentacdo de nosso ser em totalidade. Pensar nessa
questdo € um exercicio intrigante, uma vez que se apresenta como algo novo, como se ele ndo
tivesse existido ao longo da histéria: “temos um corpo, conhecemos muito sobre um corpo,

mas ndo somos um corpo, nao sabemos o corpo” (MOREIRA, 1994, p.54).
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De acordo com Spinoza (2009), o corpo € objeto da mente humana, é representado por
uma “ideia”, € um modo do pensamento, que é também um modo de expressdo, um jeito de
representacdo do pensamento. Porque na sua visdo, tudo o que imaginamos, sonhamos e
sentimos sdo ideias. Ele cria, assim, a no¢do “de corpo ideia” como sendo a representacao de
tudo o que existe. Em outros termos, para Spinoza, ndo € possivel pensar na mente sem a ideia
do corpo, “o que, primeiramente, constitui a esséncia da mente ¢ a ideia do corpo existente em
ato, o que € primeiro e primordial para nossa mente [...] € o esforco por afirmar a existéncia
de nosso corpo.” (2009, p. 106).

Gostaria entdo de chamar a atencdo para as ideias sobre o corpo do educador e suas
linguagens, pois, sendo o corpo constituido na forma de uma ideia (pensamento ou
expressao), suponho que interferira politicamente sobre outros corpos, sobre as inter-relacdes
entre os educadores e as criancas. Dessa forma, pode-se criar uma relagdo ‘funcionalista’ na
acdo que tenta responder a necessidade da crianca, através da utilizacdo do corpo maquina
(DELEUZE; GUATTARI, 1996), do corpo do fazer e ndo do corpo do sentir. H& outro jeito
desses corpos se relacionarem, através da representacdo de um gesto de acolhimento, ou seja,
quando um dos sujeitos se organiza em uma ideia adequada®* diante do outro ser, ele até pode
se ressignificar enquanto corpo diante de outro corpo e, assim, possibilitar, em sua poténcia,
que o outro corpo também se ressignifique.

Cada ser poderia entédo, ter mil e uma formas de pensamentos ou modos de expressar e
se afirmar em cada gesto ja que o corpo é uma ideia; pensando como Spinoza.

O interesse nesta questdo filoséfica é o intuito de estudar o corpo do educador de
Educacdo Infantil como mediador do processo de ensino, na medida em que também podemos
ver o corpo como uma “Literatura Menor”. Ha um devir em cada corpo, Como um estrangeiro
dentro dele mesmo, pois a vida escreve no corpo humano uma histéria marcada por lutas,
desejos, sentimentos, frustracdes e interrogacfes, muitas vezes, sem respostas, tanto no
sentido individual quanto no social, e essas inscrigdes, apesar de registradas, nem sempre sdo
percebidas, 0 que pode torna-las desconhecidas para si mesmas.

Por outro lado, cabe lembrar que o corpo do educador, ao contrario, normalmente é
visto como Literatura Maior. Ha questdes, expressdes corporais e movimentos ndo resolvidos,
dentro de cada um, em nome da necessidade de pertencer a uma sociedade que padroniza e

normatiza os sujeitos. E o corpo do fazer, do aceitavel socialmente dentro de uma relagéo

?* Segundo Deleuze, para Spinoza, ideia adequada ¢ quando se procura uma forma de ideia “do lado de uma
poténcia ldgica que ultrapassa a consciéncia; a matéria da idéia ndo é buscada num contetido representativo mas
num conteddo expressivo, uma matéria epistemologica mediante a qual a idéia remete a outras idéias e a idéia de
Deus[...]”. (DELEUZE, 2002, p. 84)
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onde a gama de conhecimentos o torna o detentor do saber, e, em consequéncia, do poder, da
autoridade. E um corpo disciplinado com a funcéo institucionalizada de disciplinar outros
corpos, considerados estrangeiros, ou melhor, criancas nas quais predominam outras
linguagens, outros valores e outros olhares.

Por outro lado, nesta relacdo, nem sempre o que predomina é esse poder instituido,
pois as criangas, em seu devir, apresentam outras formas de poder que, normalmente,
confrontam a funcdo disciplinadora dos corpos dentro das escolas. Sendo assim, nesse
conflito € que surge, entdo, o corpo do educador como Literatura Menor.

Para explicar melhor, no encontro do corpo do educador com o corpo da crianga,
entendo o corpo do adulto como Literatura Menor por ser um corpo que se desequilibra diante
da manifestacdo da crianca, do corpo desta como ato. Esse corpo desequilibrado busca o
reequilibrio préprio através da cognicdo, quando deveria ter mais clara, para esse educador, a
ideia de corpo, segundo Spinoza, presente na mente, sem separa-lo da cogni¢do, como dito
anteriormente. Esse corpo, como Literatura Menor, reflete um grau de impossibilidade de
exercer certa alegria, de se manifestar com a poténcia de seu proprio corpo que vai além do
gue sua mente e suas aprendizagens sociais e professorais Ihe possibilitaram.

Como, para as criangas, essa ideia de corpo ndo se separa do pensamento, do
conhecimento, fica mais facil para elas promoverem esse encontro com o corpo do educador
e, assim, provoca-lo em sua relacdo consigo mesmo, ou seja, provocar a relacdo entre uma
Literatura Menor dentro dele mesmo com sua também Literatura Maior, que seria 0 corpo
distanciado da sua propria poténcia, por estar mais ligado as suas funcbes e utilidades de
controle e disciplinarizagdo no contexto educacional.

Em outras palavras, relembrando a metafora da arvore e da parede, a crianca, mais
arvore do que parede, provoca a versdo arvore do educador e esse se sente confrontado com
sua versao parede. Estas duas versdes em conflito geram essa situacdo de Literatura Menor no
corpo do educador. Esse corpo também deflagra movimentos de pensamentos, deflagra ideias,
questionamentos e algumas afirmac6es, como também pode acalantar, acalmar, e isso tudo
produzir no corpo da crianga novos perceptos e afectos.

Nessa relagdo do corpo com a Literatura Menor, cabem as palavras de Olarieta (2008)
para relembrar o conceito baseado em Deleuze: “Nao ¢ a fala a que se torna menor, ¢ a lingua
maior que é desequilibrada, que ¢é subvertida, que é minorada, que é arrastada em um devir-
outro que foge do uso dominante. E a instauracio, desde dentro, de um exercicio menor da
lingua.” (p. 70). Jogando com as palavras, sugiro a troca da palavra lingua por corpo: ndo é a

fala a que se torna menor, € o corpo maior que é desequilibrado, que é subvertido, que €
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minorado, que é arrastado em um devir-outro que foge do uso dominante. E a instauracéo,
desde dentro, de um exercicio menor do corpo.

Como outra reflexdo sobre o uso menor de uma literatura é necessaria uma reflexéo
sobre infancia. Kohan (2003) sugere a utilizacdo da imagem da infancia como simbolo de
afirmacdo, figura do novo, ruptura e descontinuidade. A infancia remeteria ao proprio tempo
da experiéncia, sinalizando a possibilidade de existéncia e demarcando um jogo de oposigoes:
a infancia rompe com a ordem do possivel, esperando o inesperavel, pensando o impenséavel,
acreditando no que ndo é crivel. A infancia relacionada a experiéncia converte-se em uma
situacdo a ser estabelecida, independentemente da idade da experiéncia. A infancia se refere a
um tempo néo-cronoldgico, constituindo-se como devir de uma vida possivel e remetendo as
senhas que existem sob as palavras de ordem, na medida em que pode transformar as
composicdes de ordem em componentes de passagens.

A brincadeira, 0 jogo e as atividades ludicas sdo caminhos que permitem um contato
mais proximo entre as criangas, inclusive a crianca que existe em cada educador. Nesse
sentido, o educador pode abrir espacos para investir na criacdo de situacdes para potencializar
a vivéncia no corpo do outro como no préprio corpo. E nessa representacdo com os objetos
que a crianga recria seu proprio movimento em estar na vida, seja esta crianca de qualquer
idade. Para dar continuidade a essa reflexdo, a seguir, abordarei melhor sobre a questdo das
brincadeiras e do ludico no processo pedagdgico através do olhar para a corporeidade dos

sujeitos envolvidos.

4.1 O lddico na relagdo com o corpo, como Literatura Menor

Nada ha de mais prestante em nds sendo a infancia.
O mundo comeca ali.

Manoel de Barros®

O ludico tem sua origem na palavra latina "ludus" que quer dizer "jogo”. Ja a palavra
brincar tem a sua origem na palavra em latim vinculum, que quer dizer lago, unido, ou seja,
segundo essa definicdo, brincar é criar lagos (PORTO, 2008, p. 33). Por sua vez, jogo esta
ligado as atividades com sistemas de regras e combinacfes. Apesar das diferencas dessas
definicBes, € comum vermos as palavras jogo, brincar, brincadeiras e ludico se confundirem
no espaco escolar, principalmente na Educagéo Infantil.

Como exemplo dessa mistura de palavras e sentidos, temos o termo “jogo simbdlico”,

no qual as criancas reinventam a realidade como uma brincadeira sem regras pré-

% BARROS, “Pelada de barranco”, 2006.
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estabelecidas. Nesses momentos, elas reafirmam seus lagos com o contexto em que vivem,
através de dramatizagOes e criagdo de novas situaces para dar conta de reelaborar situacfes
vividas, reinterpretando-as, revendo as questdes que ainda ndo foram bem compreendidas,
ressignificando-as, dentro de um campo simbdlico, representativo. (VYGOTSKY, 1998)
Dessa forma, a brincadeira serve como um meio prazeroso para repensar e atualizar, em ato,
as questdes mais significativas do seu dia a dia. E comum vermos as criangas de 0 a 2 anos,
por exemplo, imitando os adultos conversando no telefone, a partir de um telefone de
brinquedo; ou, outro exemplo, quando verbaliza “ai, ai, ai!” para um amigo, fazendo
expressdo de zangada, para mostrar que 0 amigo esta errado, revivendo um gesto observado
em um educador (seja familiar ou da escola).

Dentro desta perspectiva, o termo “jogo” ndo esta ligado a um sistema de regras pré-
estabelecido por outros. Pelo contrario, a crianca encontra, nesses momentos, um espaco para,
através do meio simbolico, reafirmar, negar, criar e entender as regras de outras vivéncias
experimentadas. Em outras palavras, através da ficcdo, a crianga encontra meios para se
constituir dentro da realidade que vive, recriando suas formas de agir e pensar no seu entorno
social. Neste processo, como a crianca ainda ndo se apropriou da linguagem verbal o
suficiente para expressar tudo o que deseja, o corpo é um canal indispensavel de comunicacao
e de troca entre 0 que sente, 0 que pensa, 0 que imagina, o que reinventa, reelabora e vive.

O educador pode participar desses momentos, entrando em contato com sua propria
crianca para, entdo, dialogar com seus alunos, mas, como dizem Lapierre e Aucouturier
(2004), tal didlogo “s6 pode ser feito por meio de uma vivéncia cuja dimensdo afetiva real,
profunda e espontanea nio esteja excluida” (p. 32). Segundo eles, normalmente ndo é isso que
é visto nas escolas. Pelo contrario, 0 que se vé sdo atividades artificiais, onde emergem falsas
afetividades, ou seja, o contato entre educadores e alunos fica em um campo superficial, onde,
de fato, nenhum dos dois é verdadeiramente afetado pelo acontecimento — que eu
complemento — um acontecimento deleuziano.

Nas observacOes feitas na creche, campo desta pesquisa, foi possivel, ao contrério,
perceber a intensidade do cuidado das educadoras em relacdo as criancas. Nao era, por
exemplo, dar banho porque estava na hora do banho, mas mexer na rotina, se preciso, caso
percebessem 0 quanto o banho seria prazeroso em um determinado momento. Em outra
situacdo, apesar de ter, como objetivo pedagogico, apresentar as musicas infantis populares
brasileiras (as classicas cantigas de roda), as educadoras escolhiam mdusicas do cotidiano delas
e que as criangas conheciam através de seus familiares, como funk, que sera citado com mais

detalnes no proximo capitulo. A justificativa delas é em torno da alegria sentida e
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compartilhada por todos durante essa atividade. Estes exemplos minimizam a tensdo entre o
que é superficial e o0 que é da natureza da relacdo afetiva, ou seja, ndo é cantar por cantar nem
dar banho por dar. E cantar ou dar banho, compartilhando alegrias e afetos.

Voltando as observacdes de Lapierre e Aucouturier (2004), eles acrescentam que:

Tendo ignorado essa vivéncia primitiva e “natural”, pela aridez racional das
situagOes, a pedagogia tradicional [...] coloca como substituto uma afetividade
artificial: o desejo de ter éxito, isto é, de valorizar-se aos olhos do adulto; o medo do
fracasso, isto é, a desvalorizacdo. (p. 32)

Diante do pensamento deste autor, cabe refletir sobre a relacdo que, desde cedo, a
crianca estabelece com o educador na busca constante de uma aceitacdo. Neste caminho, ndo
h& espaco para estarem juntos nas brincadeiras, de forma que seja confortavel para ambas as
partes, porém, a insisténcia das criangas pela comunicacéo corporal e simbdlica, faz com que
alunos e educadores vivam um conflito nesta relacdo: o educador, por se sentir
constantemente convidado a dialogar corporalmente, mesmo sem ser seu objetivo pedagogico;
e o0 aluno, por, apesar de insistir nesse didlogo corporal, também desejar a aceitacdo do outro,
ou seja, se sentindo convidado, a aprimorar um discurso intelectual, que dé conta dessa
aproximacdo com o educador, vendo, neste caminho, uma forma de fazer parte do mundo
adulto.

Uma forma de trabalhar com esses conflitos frequentes na escola é através de
propostas ludicas. Como j& dito, o termo ludico esta relacionado a palavra jogo, que, no texto
de Porto (2004), ela resgata as palavras do dicionario da Lingua Portuguesa: “as brincadeiras,
aos jogos de regras, a competicBes, recreacdo, representacdes teatrais e litdrgicas”
(HOLANDA apud PORTO, p. 33).

Com a percepcdo dos conflitos causados na relagdo educador e aluno diante da
comunicacdo corporal através de brincadeiras mais espontaneas sugeridas pelas criancas, o
ludico surge como uma possivel alternativa para amenizar tais conflitos, resgatando as
brincadeiras, mas, por outro lado, dando a elas um teor mais intelectualizado, na busca de
desenvolvimento cognitivo. Assim, ambos protagonistas desta relagdo encontram um canal de
comunicacao.

Cabe lembrar a contribuicao de Blanchot (2001), destacada no capitulo anterior, com a
fala sobre a “palavra como desvio”, ou seja, usar a palavra como forma de desconstruir o que
ja era estabelecido em busca de novos encontros com outros sujeitos. Sendo assim, neste
contexto, enquanto a crianga convida o educador a entrar no seu jogo simbolico, através de

expressdes, movimentos e dialogos corporais, o educador responde ao convite, com palavras
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que representam afetos, sentimentos, movimentos e outras formas de dialogar, mas em um
canal de comunicagéo verbal.

E dessa forma que o ladico emerge nas discussdes sobre educacdo escolar,
principalmente com criangas de 0 a 6 anos, na Educacédo Infantil. Como garantir o espaco da
brincadeira e, ao mesmo tempo, garantir o didlogo e o encontro entre educadores e alunos?
Como transformar a brincadeira em aprendizagem escolar? Por que a necessidade de
transformar a brincadeira em aprendizagem escolar? O que é aprendizagem escolar no campo
da Educacéo Infantil?

Muitas teorias sobre o jogo como forma de aprendizagem foram formuladas. Faria
Junior (1969), no decorrer da sua obra, explicita algumas delas que eu trago com minhas
palavras:

- Teoria do Descanso ou do Recreio, de Guts Muths, M. Lazarus e Shaller, na qual o
jogo seria uma forma de descansar a mente e o espirito.

- Teoria do Ativismo ou da Recapitulacédo, de Granville Stanley Hall, onde aparecem
os jogos folcléricos como forma de resgatar atividades de geracdes anteriores.

- Teoria do Excesso de Energia, de Herbert Spencer e Frederich Schiller, para as
criangas, em seu excesso de vitalidade, gastarem a energia como forma de equilibrio corporal.

- Teoria do Exercicio Preparatdrio ou Previo, de Karl Groos, na qual o jogo seria uma
preparacao para a vida séria.

- Teoria do Exercicio Complementar ou da Compensacdo, de Konrad Lange, onde a
brincadeira fosse latente na crianca e o jogo teria a funcéo de despertar essa tendéncia.

- Teoria Catartica, de Harvey A Carr, Karl Groos e Sigmund Freud, que diz que a
funcdo do jogo seria extravasar as tendéncias antissociais e sexuais do individuo.

- Teoria do Jogo Estimulante, de Harvey A Carr, tendo o jogo como estimulo para o
crescimento dos 6rgaos.

Eu poderia citar outras teorias, mas o importante neste trabalho é destacar que ainda
percebemos muitas dessas teorias presentes no discurso dos educadores dentro das
instituicGes escolares, como forma de justificar a utilizacdo de atividades ludicas em suas
propostas pedagogicas.

Essas propostas pedagogicas apresentam uma dicotomia, entre cabeca/razdo e a
sensibilidade presente na brincadeira infantil. O que se espera de uma brincadeira dentro da
escola? Esta questdo, apesar de parecer simples, € um convite para refletir sobre o que esta
por trés das préaticas ludicas no ambiente escolar. Serd a disciplinarizacdo dos corpos? Pela

seducdo, segundo Blanchot (2001), também surge o intuito de buscar, através do ludico, a
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unidade entre educadores e alunos, como forma de manter o controle sobre os corpos das
criangas.

Sévérac (2009) aponta que “Nietzsche evoca, assim, o dia em que ‘o coracdo € a
cabeca terdo aprendido a viver tanto perto um do outro quanto agora permanecem distantes’”
(p. 40). Talvez esse seja um bom propdsito para pensar no ludico dentro do processo
educacional, pois ndo precisamos tanto de regras e consideracdes para sermos simplesmente
nés mesmos, onde cabeca e coracdo ndo apenas sabem viver perto um do outro como
apresentam uma simbiose, tanto no campo intelectual como no campo afetivo, se é que
podemos, nesta perspectiva, considerar estes campos independentes.

Por outro lado, ainda se acredita que manter cabeca e coracdo distantes possibilita
fortalecer a razdo para que a disciplina e o controle dos corpos sejam alcangados, porém, essa
necessidade ndo elimina a importancia de entrar em contato com as criangas através da
brincadeira, onde o coracdo mencionado por Nietzsche esta relacionado ao desejo, ao prazer
vivenciado no momento. Pelo contrario, é atraves de propostas ltdicas que hé possibilidade de
resgatar a razdo e desenvolvé-la por um percurso desejado pelos alunos para alcancar 0s
objetivos de seus educadores.

E quais séo as possibilidades de desenvolver essa ludicidade na escola? O corpo é o
caminho para viver essa ludicidade em ato, contanto que o educador esteja disponivel para
essa experiéncia e, conforme abordado no capitulo anterior, a experiéncia sé ocorre quando 0s
corpos sdo afetados (entendendo que a cabeca, a linguagem e a cogni¢do fazem parte do
corpo). O ludico convida os sujeitos a vivenciarem afetos felizes, ao riso, a alegria, e Larrosa
(2010) contribui ao falar do riso. Para esse autor, as pessoas usam chapéus de guizos para
transformarem a sua sisudez em algo alegre, como se o artefato fosse suficiente para
transformar o corpo sisudo em um corpo alegre, disposto a entrar na brincadeira, ou seja, 0
corpo em ato, dialogando com outros corpos. Na verdade, o chapéu de guizos contribui neste
processo, mas ndo garante a interagdo do corpo na atividade proposta. Em outras palavras,
neste exemplo, ndo é o corpo que demonstra alegria, e sim um chapéu de guizos posto em sua
cabeca. Que tipo de interacdo entre educador e aluno ocorre nessa situacdo ludica? Para nos
aprofundarmos mais nestas reflexdes, trago, a seguir, questdes sobre as formas de relacdo

entre o educador e o lddico.
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4.2 Formas de relacdo entre educador e ludico

Nas férias toda tarde eu via a lesma no quintal.

Era a mesma lesma. Eu via toda tarde a mesma lesma se despregar
de sua concha, no quintal, e subir na pedra. E ela me parecia viciada.
A lesma ficava pregada na pedra, nua de gosto. Ela possuira a pedra
ou seria possuida? Eu era pervertido naquele espetaculo.

E se eu fosse um voyer no quintal, sem bindculos? Podia ser.

Mas eu nunca neguei para 0s meus pais que

eu gostava de ver a lesma se entregar a pedra [...]

Manoel de Barros®

O poema de Manoel de Barros nos convida a refletir sobre o que é o ludico. Sera que o
que é ludico para um € necessariamente ladico para outro? Sera que todos sentiriam 0 mesmo
gosto em observar uma lesma subindo na pedra? Entdo, questiono novamente: o que é 0
ludico? Como garantir um momento ludico para todos em uma Unica atividade?

De acordo com Nunes (1995), a ludicidade € uma atividade que tem valor educacional
intrinseco, mas além desse valor, que Ihe € inerente, ela tem sido utilizada como recurso
pedagogico. Segundo Teixeira (apud NUNES, 1995), vérias sdo as razdes que levam o0s
educadores a recorrerem as atividades lGdicas e a utilizd-las como um recurso de
aprendizagem. Ele é considerado prazeroso, devido a sua capacidade de absorver o individuo
de forma intensa e total, criando um clima de entusiasmo. E este aspecto de envolvimento
emocional que o torna uma atividade com forte teor motivacional, capaz de gerar um estado
de vibracdo e euforia. Em virtude desta atmosfera de prazer dentro da qual se desenrola, a
ludicidade é portadora de um interesse intrinseco, canalizando as energias no sentido de um
esforco total para consecucdo de seu objetivo.

Seria interessante se a atividade proposta como ludica proporcionasse a mesma
interacdo com todos os alunos e que também incluisse o educador, mas para 0 momento ser
considerado ludico, o sujeito envolvido tem que desejar participar desse momento sem
necessitar de um chapéu de guizos como artificio. A participacdo precisa ser voluntaria,
desejante e aberta para uma experiéncia onde ndo se sabe onde vai chegar. Alias, essa é uma
caracteristica conceitual do jogo e do ludico: segundo Caillois (1990), o jogo € caracterizado
pela incerteza, pela regulamentacéo e pela ficcdo. Nesta perspectiva, como o educador pode
se permitir a incerteza? Se ndo se permite, ele, entdo, participa do momento lidico ou apenas
0 propde e fica como observador? Qual a real interacdo que estes momentos, nestas

condigdes, oferecem?

% BARROS, “Ver”, 2003.
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Inspirado em Manoel de Barros, nas minhas praticas como professor e pesquisador e

nas nogdes de ludicidade, senti o desejo de também expor as minhas expressées sobre a
ludicidade ao presenciar os momentos observados com as criancgas, conforme recito abaixo:

Talvez eu também seja um voyer... De observar as criancas brincando e se

entregando a brincadeira. Talvez eu ndo saiba mais quem envolve quem. Se a

brincadeira envolve a crianca ou se a crianca envolve a brincadeira. S6 percebo o
sorriso e o choro da crianga, quando essa “coisa” sem nome termina.?’

Diante deste relato, é perceptivel que, mesmo no lugar de pesquisador, observar as
criancas também envolvia a minha participacdo ludica, ou seja, ndo necessariamente eu
precisaria interagir corporalmente com elas, mas, sim, ser afetado, prazerosamente e
desejosamente por elas, como Manoel de Barros ao observar as lesmas.

Essa observacdo se torna relevante para pensarmos no lugar ocupado pelo educador.
Serd que apenas o fato dele dialogar verbalmente ou oferecer propostas de brincadeiras
garante a atividade lddica? Sera que garante a abertura para a experiéncia deste educador
diante do que é vivenciado?

A ludicidade é um espaco para expressao mais genuina do ser, é 0 espaco e o direito
de toda crianga, seja de que idade for, exercitar a relacdo afetiva com o ambiente, com as
pessoas e com 0s objetos. Atraves da atividade Iudica e do jogo, o sujeito forma conceitos,
seleciona ideias, estabelece relacGes ldgicas, integra percepcdes, faz estimativas compativeis
com o crescimento fisico e desenvolvimento e vai se socializando.

A convivéncia de forma ludica e prazerosa com a aprendizagem proporcionara a
crianca estabelecer relagcdes cognitivas as experiéncias vivenciadas, bem como relaciona-la as
demais producdes culturais e simbdlicas conforme procedimentos metodolégicos compativeis
a essa pratica.

Cabe, aqui, retomar a importancia do jogo simbdlico nas praticas pedagogicas,
conforme comentado, anteriormente, neste capitulo. Enquanto a crianca dramatiza o que
viveu em outros momentos do seu dia a dia, ela reelabora, ressignifica sua linguagem, seu
pensamento e seus afetos. Também podemos pensar sobre a inser¢cdo do educador como
elemento de simbolismo para seus alunos. Manoel de Barros, em sua poesia “Latas” (2003),
comenta sobre a maravilha que sente ao observar uma lata em seu quintal: ... Finalmente, s6
depois de trinta e quatro anos elas merecerdo ser chdo. Esse desmanche em natureza é
doloroso e necessario se elas quiserem fazer parte da sociedade dos vermes [...]”. A partir

dessa poesia, me inspirei em outro momento vivenciado na pesquisa com as criangas:

%" Relato recortado do diario de bordo de observagéo na creche pesquisada para este trabalho.
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Acredito que ao deitar no chdo me sinto a lata de Manoel de Barros. Deitado no
chéo, sou para a crianga um tronco, um jacaré, uma estrada... Sou o que ela quiser...
Me sinto sua casa, um lugar de confianca onde ela pode chegar e ficar, e ficar, e
ficar...”?

No relato acima, destaco a discussdo sobre a participacdo do educador nos jogos das
criancas, principalmente, nos jogos simbdlicos, que sdo os mais frequentes na faixa etaria de 0
a 2 anos. Como nessa idade é fundamental o contato e o dialogo corporal, como o educador se
comunicard se também ndo se entregar a esses momentos? A0 mesmo tempo, como se
entregar tendo em mente o controle de onde se quer chegar?

Se sentir a lata de Manoel de Barros é se entregar a criatividade que se tem quando se
é crianca, ou melhor, é ser crianga, € ser livre para voar e viajar na imaginacdo e nos
sentimentos, sem se preocupar em controlar ou ser controlado pelo tempo e pela rotina
pedagdgica. Quando o educador se permite vivenciar esses momentos, ele participa dos jogos
simbolicos, ele compartilha um dialogo com a crianca que vai além da verbalizacdo, um
didlogo corporal, permeado de afetos e cumplicidade. Com tudo isso, ele elabora uma
proximidade que abre canais de comunicacéo e de aprendizagem para todos.

Desenvolve-se 0 jogo pedagdgico com a intencdo de provocar aprendizagem
significativa, estimular a construcdo de novo conhecimento e, principalmente, despertar o
desenvolvimento de uma habilidade operatoria, ou seja, o desenvolvimento de uma aptidao ou
capacidade cognitiva e apreciativa especifica que possibilita a compreensdo e a intervencao
do individuo nos fendbmenos sociais e culturais e que o ajude a construir conexdes (NUNES,
1995). Com todos esses objetivos em mente, como viver 0 momento ladico? Serd que a
funcdo pedagogica é apenas proporcionar essa vivéncia para o aluno, sem que o professor se
inclua?

Caillois (1986) afirma que o carater gratuito presente na atividade ludica é a
caracteristica que mais a deixa desacreditada diante da sociedade moderna. Entretanto,
enfatiza que € gracas a essa caracteristica, que o sujeito se permite a se entregar a atividade
despreocupadamente.

Dessa forma, faco aqui uma provocacao: as pessoas falam sobre o ludico, escrevem
sobre o ladico, mas ndo praticam o ladico, ou seja, quando sdo convidadas a brincar, a jogar
seu corpo em ato, dificilmente assim fazem. Como mudar essa pratica? Muito se tem escrito

sobre este tema, mas as questdes praticas de atuacdo do professor em sala de aula ainda sao

%8 Relato recortado do diario de bordo de observagéo na creche pesquisada para este trabalho.
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pontos essenciais de discussdo sobre a legitimidade de uma pedagogia ltdica, para que ela ndo

fique apenas no discurso ou em praticas banalizadas, como veremos a seguir.

4.3 A banalizacéo do ludico: onde fica o corpo nesta relacéo?

As criangas vao construindo conhecimentos, valores, afetos a
partir de sua experiéncia com o mundo. Experiéncia vivida num
universo de corpos que tocam, olham, cheiram, comem, escutam.
Corpos que sentem o mundo, léem o mundo.. E a partir das
referéncias do corpo que os seres humanos fazem cultura.

Léa Tiriba®

Falar do ladico como forma de aproximar a crianca da aprendizagem de maneira
prazerosa é comum nas propostas pedagogicas, mas como qualificar essa atuagdo ludica com
criangas de 0 a 2 anos se ndo houver dialogo corporal, permeando todo esse processo?

Temos a cultura do ladico, mas um lddico superficial, baseado em objetos, propostas
pré-estabelecidas e em palavras. Brincadeiras cantadas, dancas, o bater de palmas, cirandas...
Tudo contribui para essas propostas, mas se ndo forem enriquecidas com a linguagem
corporal, com o penetrar dos corpos dos educadores nestas acdes, tais propostas podem se
tornar superficiais.

Da mesma forma, a escola exige um rigor com o0 tempo, que estabelece um
planejamento prévio de quando o lddico sera trabalhado. Sim, trabalhado e ndo vivenciado.
Nas escolas, o ludico é considerado um trabalho pedagdgico, proporcionado pelo educador,
com hora marcada para iniciar e para terminar, com local estabelecido e com a certeza de
onde se quer chegar. Na contramédo deste planejamento escolar, encontra-se o pensamento de
Caillois (1990), onde afirma que a incerteza caracteriza uma atividade ludica, o que, nestas
condigdes, ja invalida o rigor com o tempo e destino final da atividade. Dessa forma, torna-se
necessario refletir se tais atividades, comumente propostas sdo, de fato, ludicas.

O ludico refere-se a uma dimensdo humana que evoca os sentimentos de liberdade e
espontaneidade de acdo. Abrange atividades despretensiosas, descontraidas e desobrigadas de
toda e qualquer espécie de intencionalidade ou vontade alheia. E livre de pressdes e
avaliacOes. Caillois (1986) confirma esta ideia, explicitando seu entendimento sobre o jogo na
perspectiva ludica:

Sobretudo, infalivelmente, traz consigo uma atmosfera de consolo e diverséo.
Descansa e diverte. Evoca uma atividade sem prémios, mas também sem

consequéncias para a vida real. Se opde a seriedade desta e, desse modo, se vé
tachada de frivola. Por outro lado, se opde ao trabalho como o tempo perdido em

# TIRIBA, 2003, p. 01.
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relacdo ao tempo bem empregado. Em efeito, 0 jogo ndo produz nada: nem bens,
nem obras. (p. 7)*

Sendo assim, quando se permite a brincadeira, o ludico, nos espacos escolares, € como
se estes momentos ndo fossem considerados, também, como momentos de aprendizagem.
Para legitimar essas propostas como formas de aprender, o ludico surge revestido de uma
couraca que acaba o afastando do seu proprio sentido.

Freinet (1998) denomina de "Préaticas Ludicas Fundamentais” ndo o exercicio especifico
de alguma atividade, pois ele acredita que qualquer atividade pode ser corrompida na sua
esséncia, dependendo do uso que se faz dela. Logo, para Freinet a dimenséo ludica é:

[...] um estado de bem-estar que é a exacerbacdo de nossa necessidade de viver, de
subir e de perdurar ao longo do tempo. Atinge a zona superior do nosso ser e s
pode ser comparada a impressao que temos por uns instantes de participar de uma
ordem superior cuja poténcia sobre-humana nos ilumina. (p. 304)

Freinet (1998) propde que este “estado de bem-estar” jamais se restringe a
circunscricdo de nossa individualidade. Isto é, parte de uma espécie de exaltacdo intima de
nossa poténcia para a vida e atinge escalas sociais muito amplas, o que nos fard descobrir e
exaltar novas poténcias intimas em nosso ser que ocasionara novamente a expansao para o
plano social, sendo assim, uma vivéncia inesgotavel da dimenséo lddica.

Diante destes fatos, ndo ha como separar o lidico da aprendizagem, mas nem por isso
o professor precisa ter o controle do percurso desta aprendizagem, pois ao buscar tal poder
sobre o tempo e 0 percurso de cada um, no seu processo intimo e pessoal de interacdo e
aprendizagem, podemos provocar “alteracdes e desvios, principalmente quando focalizamos
as criangas e suas trajetorias dentro do tempo planejado pelos adultos.” (GUIMARAES, 2011,
p. 128). Pelo contrario, ao ndo ter o controle de tal percurso, abrimos espaco para subversao
presente na ludicidade.

Sugiro, entdo, proporcionar momentos nos quais o educador possa participar destas
atividades das criancas. Ndo me refiro a ignorar o planejamento e os objetivos escolares, mas
tendo estes ja estabelecidos e programados, que os educadores se permitam viver oS
momentos propostos, compartilhando da intensidade da comunicacdo corporal entre 0s
sujeitos envolvidos, mesmo que isso signifique ir a um lugar desconhecido, ndo planejado,

subversivo, e, se preciso for, posteriormente, reformular o planejamento, flexibilizando a

% Tradugio minha da citagdo: “Sobre todo, infaliblemente trae consigo uma atmosfera de solaz o de diversion.
Descansa y divierte. Evoca uma actividad sin apremios, pero también sin consecuencias para la vida real. Se
opone a la seriedad de ésta y de esse modo se ve tachada de frivola. Por outra parte, se opone al trabajo como
el tiempo perdido al tiempo bien empleado. Em efecto, el juego no produce nada: ni bienes ni obras. (p. 7)
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atuacdo com as criancgas, ou seja, permitindo que elas também contribuam nas propostas, que
elas dialoguem, mesmo sem palavras, mas atraves de seus corpos.

Essa forma de se relacionar com a turma faz com que o educador néo planeje para um
grupo, mas com o grupo. Ele se torna cumplice desse processo, planeja também para si
proprio e vive esses momentos na relacdo com seus alunos. Para tanto, para que o educador
vivencie, de fato, os momentos lGdicos, a entrega ao desconhecido, ao que ainda ndo foi
planejado, ao por vir, é fundamental. O educador, entdo, abre-se para novas questdes, para
novos saltos, como nos convida Blanchot:

Questionar € jogar-se na questdo. A questdo é esse convite ao salto, que ndo se
detém num resultado. E necessario um espaco livre para saltar, é necessario um solo
firme, é preciso um poder que, a partir da imobilidade segura, transforme o

movimento em salto. O salto, a partir e fora de qualquer firmeza, é a liberdade de
questionar. (2001, p.53)

E eu acrescento: de questionar-se e de se por em questdo também pelos alunos.
Acrescento também mais um convite: que o educador experimente sair da banalidade que ha
no conceito e nas praticas de ludicidade nas escolas; que o educador se permita a
experimentar o que ele mesmo sugere aos seus alunos.

Como adulto, hoje, ndo fico mais tentando mudar as brincadeiras das criangas,
tentando mostrar como era no tempo em que eu tinha a idade deles. Pois seria, e é, um ato de
poder e de limitacdo criativa, em relacdo ao meu saber. Levo, entdo, propostas, mas também
as abro para que tomem outros caminhos, construidos na relacdo com o outro e na experiéncia
delas mesmas. O corpo € o melhor canal de comunicacdo para essa interagdo. Como num
texto literario, o destino é incerto, mas ao penetrar na obra, ha a possibilidade de transforma-
la e de nos transformarmos a partir deste encontro. E sobre essa Literatura Menor que eu

convido a refletir.
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5 O CORPO DO EDUCADOR NO CAMINHAR DA PESQUISA

Educar é como catar piolho na cabeca da crianca.

E preciso que haja esperanca, abandono, perseveranca.

A esperanca € crenca de que se esta cumprindo uma missao;
O abandono é a confianca do educando na palavra;

A presenca é a perseguicdo aos mais teimosos dos piolhos,

é ndo permitir que um Unico escape, se perca.

S0 se educa pelo carinho e catar piolho € o carinho

gue o educador faz na cabeca do educando,

estimulando-o a palavra é pela magia do siléncio.

Ser educador é ser confessor dos proprios sonhos

e s6 quem é capaz de oferecer um colo para que o educando
repouse a cabeca e se abandone ao som das palavras magicas,
pode fazer o outro construir seus proprios sonhos.

E pouco importa se os piolhos séo apenas imaginarios.

Daniel Munduruku®

Apbs as oficinas corporais mencionadas no capitulo sobre a metodologia de
investigacdo deste trabalho e ap6s as observagdes do trabalho pedagdgico no bercario da
creche pesquisada, fiz entrevistas com cinco profissionais que atuavam diretamente com as
criancas de 0 a 2 anos. Cabe esclarecer que sdo quatro recreadoras e uma professora
responsavel pelo grupo. Todas as cinco trabalham juntas, na mesma sala e com a mesma
turma.

Os objetivos da entrevista foram tracados a partir do que foi observado nos encontros
anteriores, ou seja, cada momento vivenciado no campo pesquisado e entrelacado com meus
estudos tedricos sobre o objeto de estudo, contribuiu para demarcar o percurso deste trabalho
e formular as questdes mais emergentes a serem dialogadas com as principais interlocutoras
da pesquisa. Sendo assim, enriqueci minhas reflexdes com as entrevistas que foram gravadas
e transcritas e que tiveram, como objetivo principal, questionar a validade da contribuicdo das
oficinas corporais na rotina escolar. Para tanto, busquei dialogar sobre pontos que foram se
destacando no decorrer do processo, relacionados ao didlogo corporal e as relacBes de afeto
entre educadores e criangas.

As interlocutoras se sentiram a vontade, participaram com entusiasmo e tranquilidade
e as entrevistas apresentaram um ritmo mais voltado para um dialogo a partir de perguntas
abertas do que respostas diretas para perguntas prontas. Logo, 0s questionarios nao seguiram

um padrdo pré-estabelecido, ou seja, tracei os objetivos a serem alcangados, mas também

3! Entrevista de Bruno Ribeiro com Daniel Munduruku, em 2010. Disponivel na pégina:
http://www.consciencia.net/entrevista-daniel-munduruku/
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respeitei a direcdo que as proprias educadoras deram para a conversa, buscando um equilibrio
entre 0 que queriam dizer e 0 que eu queria descobrir, de forma que elas se sentissem
confortaveis para exporem o que pensavam sobre suas praticas escolares. Sendo assim, traco
aqui os principais pontos norteadores das entrevistas realizadas:
1) Saber se as oficinas contribuiram para o desenvolvimento da relacdo adulto-crianga,
possibilitando maior dialogo corporal entre eles.
2) Perceber o quanto era respeitado o tempo natural solicitado pelo grupo, mesmo
quando esse tempo ndo ia ao encontro ao pré-estabelecido pela educadora.
3) Saber sobre a disponibilidade das educadoras em flexibilizarem seus planejamentos
em prol de uma relagdo mais respeitosa com os desejos demonstrados pelas criancgas.
4) Perceber o contato corporal permitido e até buscado entre educadores e alunos.
5) Questionar sobre a alegria presente nestes momentos, tanto dos alunos como de suas
educadoras, ou seja, saber se ela estava presente e de que maneira.
6) Perceber o nivel de parceria entre as educadoras em relagdo a rotina e a ajuda mdtua
nas atividades, de forma a facilitar o trabalho e a relacdo afetiva com as criancas.
7) Questionar sobre a qualidade do cuidado entre criancas, entre educadores e entre
educadores e criangas.
8) Perceber a sensibilidade das educadoras diante do outro (outro educador ou aluno) e as
relagOes de afeto provenientes destas relacoes.

As entrevistas foram de extrema relevancia para trocar com as educadoras ainda mais
sobre o tema em questdo e para refletir sobre os encontros, ja que, com os relatos encontrados,
foi possivel investir em um desdobramento do pensamento que provoca um alargamento de
acOes e futuras investigac@es, tanto minhas como dos proprios educadores que, por sua vez,
demonstraram interesse e disponibilidade em buscarem maiores conhecimentos sobre o tema.
A pesquisa, entdo, abriu novas “janelas” para novas praticas.

Hoje, acredito que tais janelas, tanto para mim, como para estas interlocutoras, ndo séo
mais apenas buracos na parede, e, sim, novas possibilidades de ampliar os olhares para o
processo educativo.

A reflexdo sobre cada uma dessas premissas encontra-se nos dialogos que ocorreram,
em momentos e dias diferentes, com as educadoras. Os dialogos foram gravados para que a
conversa ndo se perdesse com 0 tempo e a concentragdo gastos em anotagdes paralelas. Nesta
parte do trabalho, incluo a transcricdo de suas falas, na integra, com espago para minhas

reflexdes sobre o que foi conversado.
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Conforme solicitado pelas educadoras do local, fui & creche em trés dias diferentes
para as entrevistas e sempre no horério estipulado para o sono das criangas. Essa solicitacdo
tem seu valor porque elas mesmas reconhecem que era 0 momento que elas poderiam se
ausentar em atencdo (pois continuavam em corpo presente) para dialogarem comigo. Dessa
forma, as entrevistas contaram com um envolvimento significativo das educadoras e,
portanto, com um dilogo tranquilo, que enriqueceu as reflexdes desta pesquisa. Em duas das
trés entrevistas, conversei com duas educadoras, pois entraram na conversa, de forma
descontraida e espontanea, ja que todos nds nos encontrdvamos no mesmo local, ou seja, na
sala do bercério.

Sei que por mais descontraida que seja a entrevista, ela estd embutida de formalidades
e de questBes relacionadas ao exercicio de poder entre entrevistador e entrevistado, que nao
deixa as entrevistadas escaparem do desejo de responder 0 que eu queria ouvir e 0 que a
instituicdo esperava que elas respondessem. Por sua vez, também sei que tanto as respostas
das entrevistadas quanto as minhas reflexdes como entrevistador e pesquisador ndo sé&o
neutras de valores e de significacbes proprios e, por mais que eu tenha trazido para este
trabalho as respostas na integra, minhas perguntas e o encaminhamento que fiz no decorrer
dos didlogos também trouxeram para discusséo a questdo da neutralidade. De qualquer forma,
seguem as entrevistas, exatamente como aconteceram, para que cada leitor desta pesquisa
também possa ampliar o que é dito e 0 que ndo é dito com suas préprias reflexdes.

Para tanto, apresentarei uma entrevista por vez, buscando dialogar com a teoria, com
as observacdes feitas anteriormente e com as reflexdes que as conversas trouxeram ao pensar

no meu objeto de estudo.

5.1 Entrevista com Diana e com Débora®?

OL* — Qual a sua fungdo?

Di%* — Recreadora.

A creche pesquisada adota o termo recreadora para quase todas as educadoras que
atuam no bergario. Nesta instituicdo, nem todas as educadoras tém habilitacdo para
trabalharem como professoras. Apenas uma, das cinco entrevistadas, tem formacdo em

Pedagogia, que neste trabalho, é chamada de Nilda e que também foi entrevistada, conforme

%2 para ndo expor as professoras, utilizarei nomes ficticios.
% OL - utilizarei as iniciais do meu nome (Osvaldo Luiz) para indicar as minhas falas.
% Di — utilizarei as iniciais do nome de cada educadora para indicar suas falas.
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aparecerad nas proximas paginas. Esta, sim, é chamada de professora e é a responsavel pelo
bercario. No caso de Diana, ela mesma j& se define como recreadora.

Na pratica, ao observar o trabalho dela com o grupo, percebi que atua como
professora, com as mesmas funcbes, porém ndo assume responsabilidades maiores, ficando

estas a cargo da Unica professora habilitada em pedagogia do grupo, como ja relatado.

OL — Foram realizadas trés oficinas para discutir se o corpo ajuda a crianca a se
desenvolver melhor, se o corpo facilita esse aprendizado e se ele nos ajuda a estar
mais disponivel na relacdo com a crianca. Como foi a oficina para vocé?

Di — Foi muito produtiva, pois eu nunca tinha visto por esse angulo, nunca tinha
pensado em usar 0 corpo no meu trabalho. E nds, trabalhando na creche, ficamos
muito condicionados a ter uma rotina e ndo fazer uma coisa diferente. E quando
passamos a ter a oficina, comegamos a ter outra visdo que podemos usar 0 corpo para
trabalhar com as criancas em diversas formas, tanto o nosso como o deles. Porque,
principalmente na nossa sala, que é o bercéario, é mais expressdo corporal que
trabalhamos, pois eles ndo falam, entdo é através do movimento que conseguimos
entender a criancga e se entender também e acho que conseguimos transmitir as coisas
para eles com 0s nossos movimentos. Chamar atencéo da crianga. Conseguimos captar
0 que queremos deles através dos nossos movimentos. Isso pra mim foi uma novidade,
eu nunca tinha pensado dessa forma e com a oficina passei a ver as coisas desse
angulo.

Foi emocionante perceber a contribuicdo dos encontros para a pratica em sala de aula.
Diana mostrou-se disponivel a rever sua pratica a partir das oficinas vivenciadas e, até o

momento da entrevista, jd havia experimentado outras formas de olhar e de atuar com 0s

alunos.

OL — Como voce se percebe?

Di — Comeco a ver a minha capacidade, minhas limitacbes, as vezes até me
surpreendo, porque eu consigo ir além do que eu pensava.

Durante o didlogo com Diana, Débora se aproximou para participar da conversa:

De — No comeco do trabalho ndo trabalhavamos dessa maneira.

Di — Ficavamos limitadas a uma rotina. Ndo sabiamos o que usar de produtivo com as
criangas. Passamos muito tempo aqui junto com eles. Com as oficinas, percebemos
que ndo precisamos nos limitar apenas no que estava na nossa rotina.

De — Antes era comer, dormir, tomar banho e ir embora. Agora nédo, eles fazem a
rotina deles todos os dias. Eles sdo estimulados através da musica, eles brincam,
correm. Hoje mesmo, tinham alguns fazendo ginastica comigo. Antigamente, creche
era assim: jogavam eles aqui e acabou. Ndo tinha objetivo para com as criangas. Hoje,
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ndo, cada dia tem algo diferente, mesmo saindo da rotina. Precisamos fazer algo,
mexer com o corpo deles é muito bom.

Ao responder as questdes, cabe ressaltar o que também ndo esté escrito. Como ja dito,
o0 local desta entrevista foi no proprio bercario, enquanto a maioria dos alunos dormiam. As
outras educadoras exerciam fungdes de organizacdo e administracdo do ambiente, enquanto
Diana e Débora dialogavam verbalmente comigo. Cabe ressaltar que outro didlogo ocorria
simultaneamente. Débora, que estava ao lado de Diana, no momento, cuidava de trés criangas
que ndo queriam dormir. Débora estava sentada no chdo, sobre um colchonete, encostada na
parede, com uma crian¢a ao seu lado, outra entre suas pernas e a outra sobre uma de suas
pernas. Ao mesmo tempo em que ela falava, ela olhava cuidadosamente para as trés criancas e
as acariciava. Esta postura ja mostra o quanto Débora se permitia dialogar corporalmente com
as criancas, demonstrando relacdes de afeto e atencdo, mesmo que suas palavras ndo se
dirigissem a elas, o que ressalta 0 quanto sua resposta a minha questdo, de fato, estava se

realizando.

OL - O que a oficina ajudou com 0 seu corpo?

De — Ajudou em muitas coisas. Ensinou-me a brincar mais com eles através do meu
corpo. Aprendi a respirar antes para fazer os movimentos com as criangas. Como sou
gordinha, me canso rapido. Depois da oficina, eu aprendi a dancar muito e a ndo ficar
cansada.

OL - Qual é sua funcéo na creche?
De — Recreadora.

Cabe destacar que, o gque fica para o sujeito, de acordo com as oficinas, ndo acontece
sempre como 0 pesquisador quer. Por mais que se objetive atingir e pesquisar a todos de uma
forma, cada um vai relacionar a vivéncia com sua prépria histéria, com sua propria vida,
possibilitando experiéncias, descobertas e transformacdes singulares dentro do grupo. Foi o
gue aconteceu com Débora ao relacionar as oficinas com sua capacidade fisica e motora. Nado
é possivel separar o trabalho da vida pessoal e esta do trabalho. O ser humano é um so,
principalmente quando se trata de um trabalho na relacdo e com a formagéo de outros seres
humanos. Portanto, cuidar de si, no sentido de olhar para o proprio corpo, percebendo suas
potencialidades e respeitando suas limitacdes, é fundamental, por mais sutil que seja, para
poder, verdadeiramente, cuidar do Outro. Foi assim que Débora percebeu a mudancga nos seus
movimentos e na sua disposi¢cdo, mesmo nas situacfes que ocorriam fora do espaco de

trabalho. As ideias de Guimardes (2011) complementam esse pensamento, ao abordar sobre a
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relacdo com o cuidado na creche. A autora ressalta que nao é possivel educar sem pensar no
cuidado em uma dimensdo humana que extrapola o ambiente de trabalho, ampliando essa
pratica a partir do ponto que focaliza o cuidado. Segundo ela, “... Cuidar e cuidado nao se
restringem a acOes instrumentais do adulto para com a crianca, mas dizem respeito a criacéo
de préticas do adulto para com ele mesmo, que produzem uma atmosfera de atencdo, escuta e
disponibilidade na creche como um todo.” (p. 49).

A entrevista continuou...

OL — O que importa pra mim, é que figuemos pensando em nds como produtores de
cultura. Nés viemos de uma classe pobre, trabalhamos com classe pobre e eu néo sei
até que ponto a cultura dominante pesa sobre a gente. Achamos que o que tem valor é
s0 o intelecto, dentro das normas cultas, mas, para essas criancas, acredito que o
intelectual passa pelo corpo. Eu queria saber se vocés concordam com isso. Eles se
comunicam muito mais com 0S Seus atos corporais, e precisamos ter sensibilidade
para darmos conta disso. Como vocés percebem isso pela oficina que realizamos?
Isso chegou proximo a vocés? 1sso ndo passou por VOcés ou vVocés estdo pensando no
que estou falando agora?

De — Eles ndo falavam no inicio do ano. Agora, eles falam muito além da conta. Falam
atraves da expressdo corporal.

OL — O que é falar muito para vocé?

De — Falar muita coisa. Eles pedem bastante. Solicitam as coisas, usam trés ou quatro
palavras para pedirem algo. Hoje, uma crianga pediu para tomar banho do lado de
fora, usando quatro palavras e apontando para o lugar. Foi explicado que néo tinha
agua no local solicitado. E esta crianca se expressa muito bem.

OL — Eles tém quantos anos?

De — A maioria estd completando 2 anos agora.

Entendo que, quando Débora diz “Agora, eles falam muito além da conta. Falam
através da expressdao corporal”, percebe-se que ela descobriu um canal de comunicagdo no
gual consegue escutar mais as criangas, 0 que a leva crer que, antes, elas ndo falavam tanto.
Ainda se confunde o entendimento da crianca através da verbalizacdo ou da expressdo
corporal, mas ela consegue estar mais proxima da linguagem delas e até acredita que € porque
elas comegaram a se expressar mais verbalmente.

E claro que nesta faixa etaria € comum a crianca ampliar seu vocabulario verbal e a
sua fala, de fato, se tornar uma grande ferramenta de comunicacdo, mas parece haver,
sutilmente, um aumento da sensibilidade para escutar essa crianca que entrelaca as formas que
ela se comunica, como ela relata: “Hoje, uma crianga pediu para tomar banho do lado de fora,

usando palavras e apontando para o lugar.”
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OL — ApoGs esses trabalhos realizados de experimentacdo corporal, vocés estdo
acreditando ou ainda falta algo para vocés acreditarem que isso é importante para
qualquer pessoa que trabalhe com crianca, que o corpo também pode pertencer a esse
universo na infancia, como um material simbdlico corporal também?

De — Acreditar... Todas nds acreditamos, mas com a sua presenca aqui e com a sua
visdo, estamos aprendendo mais técnicas. Até entdo, temos muitas limitacbes, como
ndo poder escutar qualquer tipo de musica. Como iremos tratar do corpo da crianca
com qualquer musica? Podem ser musicas infantis, mas tém musicas de adultos.
Acreditamos que podemos ouvir funk, mas algo com letras suaves. As musicas de
adultos chamam mais a atencdo deles, pois é o que eles escutam em casa. Na minha
sala, n6s tomamos muito cuidado com as musicas, mas como cada uma tem seu
celular, cada uma escolhe dentro do seu gosto. Normalmente, antes do almoco,
escutamos um som. Quando dancamos funk com eles, ndo dancamos como na
televisdo, dangamos de formas mais ludicas. Teve um dia que colocamos Mamonas
Assassinas e eles dancaram e gostaram muito. Entdo, com o fato de estarem se
movimentando e se desestressando, eles dangcam como os adultos, mas sem nogéo do
porqué estarem dancando daquela forma.

Assim, Débora e eu finalizamos a entrevista. As criangas ja estavam acordando e
Diana ja& havia se retirado para ajudar as outras educadoras. A mdsica mostra o quanto elas
trabalham com ritmo e ndo com a letra. A alegria, o0 ritmo e o respeito a cultura delas sdo mais
valiosos, nesta perspectiva, do que as musicas folcléricas infantis que elas ndo tinham contato,
a ndo ser na escola. Isso ndo quer dizer que sé tocava funk para as criangcas dancarem, mas,
sim, que 0 que mais importava era a relacdo das criancas com os adultos ao som das musicas,
do que propriamente, ampliar o acervo cultural e musical de criancas de 0 a 2 anos. O afeto, a
tonalidade, a disposi¢do corporal, nessas situacdes, surgiam com maior valor.

Também percebi que por utilizarem musicas que ja eram apreciadas pelas educadoras,
elas se envolviam de forma mais intensa, ou seja, se permitiam dangar, vibrar, cantar, sorrir e
se divertir, 0 que enriquecia a relagdo com as criancas e a proposta educacional.

O som da mdasica no final da entrevista era outro. As criancas estavam acordando e
precisando da atencdo de suas educadoras. Logo, o foco da atencdo deixou de ser a entrevista

e, naturalmente, ficou com as criangas.

5.2 Entrevista com Wanderleia

Wanderleia ¢ outra educadora, considerada “recreadora” no ber¢drio em questdo. Em
um segundo dia de entrevistas, ela participou, mantendo o clima descontraido que contribuia
para um dialogo mais informal, na medida do possivel, ja que, todos nds sabiamos que, na
verdade, se tratava de uma pesquisa, 0 que eu queria ouvir e que eu poderia incluir na minha

escrita o que ela dissesse.
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OL - Vocé acredita que o corpo do educador facilita o aprendizado da crianca, ajuda
a crianga a se desenvolver ou vocé nao vé por esse lado?

W — Eu acredito que ajuda sim, porque nés realizamos um trabalho de corpo. N&o sé
ajuda a crianca como também o educador. O educador, se ele ndo tiver maneiras de
abaixar, de movimentar o corpo para lidar com a crianca, ele, além de se prejudicar,
também prejudica a crianca. Porque tem que haver uma maneira direita com 0s
movimentos para que venha facilitar, pois a crianca é pesada. Eu costumo fazer
ginastica com as criangas na sala de aula. N6s deitamos no chdo e abaixamos as
perninhas. A crianga precisa de incentivo para desenvolver a coordenacdo motora, 0S
movimentos, conhecer o corpo.

Como ja dito anteriormente, estas entrevistas ocorreram ap0ds as oficinas corporais e
apos alguns dias de observacdo do trabalho delas no bercario. Nestes momentos, enquanto eu
observava esta educadora com as criangas, eu percebia que, de fato, ela propunha muitas
atividades corporais, mas ndo havia muito envolvimento afetivo, ou seja, havia a proposta do
ludico e ela se divertia com os alunos, mas ndo havia o olhar cuidadoso, atencioso. Tanto em
suas palavras como na sua pratica, o trabalho corporal era apenas proposto na forma de
movimentos que visavam o desenvolvimento motor, ou seja, com o objetivo de desenvolver
as habilidades de movimentacdo dos alunos. O que eu quero esclarecer é que o olhar era
voltado para a plasticidade do corpo, para o seu desenvolvimento motor. Suas atitudes
indicavam que ndo havia uma preocupacdo maior para 0s sentimentos presentes na vivéncia,
ou seja, bastava “fazer ginastica com as criangas”, exercitando a coordena¢do motora, mas
ndo havia uma aproximacdo dos corpos, um abrago, por exemplo, que proporcionasse um
envolvimento afetivo que a tornasse cimplice do aluno em suas aces.

Um exemplo dessa abordagem foi quando ela brincou de avidozinho com um aluno.
Deitada no chdo, levantou o aluno com os seus joelhos e pernas para cima e, segurando-o pela
cintura, ela pediu para ele abrir os bracos para fazer o formato do avido e, quando a crianga
deixava o braco um pouco dobrado, ela sinalizava e pedia para que ele esticasse 0s seus
bracos, demonstrando que sua maior preocupacéo era a postura do aluno e ndo o quanto ele se
divertia naquela brincadeira.

Neste exemplo, a crianca se divertia, atingindo o objetivo pedagogico da educadora,
porém, a educadora poderia ter priorizado a alegria e o afeto, intensificando a proposta ludica,
mas ela preferiu tentar alcancar seu objetivo pedagdgico previamente tracado.

S&0 nessas situagcOes e percepgOes que vejo 0 quanto as palavras ndo sdo suficientes
para garantir o sentido de tais momentos e, 0 quanto, por outro lado, esta educadora, talvez até

sem perceber, se apropriou das palavras para tentar garantir um momento vivido com as
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criancas. Deleuze (apud ZOURABICHVILI, 1999) nos ajuda a refletir sobre esse fato, quando
aborda sobre “acontecimento”, conforme ja foi mencionado neste trabalho. Em suas palavras,
"Entdo ndo se perguntara qual o sentido de um acontecimento: o acontecimento € o proprio
sentido. O acontecimento pertence essencialmente a linguagem, mantém uma relacdo
essencial com a linguagem; mas a linguagem é o que se diz das coisas.” (p. 6)

Para este autor, acontecimento ndo ocorre duas vezes da mesma forma, ou seja, 0
mesmo fato, neste sentido do termo, € Unico, singular, vivido diferentemente por cada sujeito,
0 que faz com que o acontecimento seja significativo, afetivo e transformador. 1sso € um
acontecimento. Isso é fruto de um di&logo corporal. O que foi garantido, na atividade proposta
pela educadora, foi uma diversdo com o corpo, que tem seu valor, mas fazer ginastica com as
criancas ndo garante a existéncia de um acontecimento.

Em outras palavras, com essas situacOes, a educadora acreditava estar mantendo um
didlogo corporal adequado com os alunos, mas ndo era exatamente o que acontecia, pois ela
priorizava seus objetivos pedagdgicos e a voz do aluno ficava subordinada a alcancar esses
objetivos. Por outro lado, por mais que o afeto vivido no momento ndo fosse o mais pleno, a
alegria estava presente e € muito bom saber sobre a preocupacdo da educadora em observar o
corpo das criangas, por mais que ela ainda precisasse se rever nestas propostas. Afinal, qual

educador néo precisa se rever constantemente em suas ac¢oes cotidianas na escola?

OL - Pegar a crianca com carinho e deixa-la subir em vocé. Isso também facilita o
aprendizado da crianga?

W — Facilita sim, principalmente na maneira como a pessoa pega a crianga. Avisando
a crianga, o que sera feito com ela, sem estar invadindo, como por exemplo: “vamos
trocar a fralda. Levanta a perna!”. Tudo sendo feito com a crianca com explicacao.
Costumo explicar, pois eu fago curso de técnico de enfermagem e nds trabalhamos
dessa maneira, explicando ao paciente o que esta fazendo com ele.

OL - Vocé acha que o corpo da crianga ndo é qualquer coisa? E o que é para vocé?

W — N3o é qualquer coisa. E um corpo que tem que ser respeitado, precisa haver esse
respeito independente do tamanho e da idade, ndo é porque € uma crianga que
trataremos como um boneco ou cachorro. Devemos agir para contribuicdo da
formacéo dessa crianca.

Precisamos terminar a entrevista porque ela tinha uma reunido com a direcdo da
creche, mas vale ressaltar sobre as distintas formas de se perceber a relacdo com a crianca.
Para essa educadora, sua relacdo passava por verdadeiros dialogos corporais. Ela achava que
agia de forma afetiva e cuidadosa com as criangas e se sentia bem por suas atitudes. Talvez

ela, efetivamente, tinha a melhor das intencdes, era responsavel e compromissada com seu
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trabalho e, com essa intengdo, muitas vezes estabelecia um bom e afetivo didlogo corporal, até
porque ela se propunha a estar sempre proxima, fisicamente, das criangas, mas, na minha
percepcao, faltava algo. Algo que cai no campo da sutileza de uma relacdo. Algo dificil de
sinalizar com palavras. Algo no campo do sensivel. Talvez faltasse um pouco mais de poesia
em seus gestos, em sua abertura para novas experiéncias. Talvez faltasse um olhar mais
cuidadoso com o seu proprio corpo para que pudesse inscrever na carne a importancia de ser
afetado e afetar o0 outro em suas relacdes. Faltava, entdo, participar de mais oficinas corporais
(no caso dessa pesquisa, ela sé participou de uma das trés oficinas). Faltava dialogar consigo

mesma, porém, um didlogo sem palavras e explicacoes.

5.3 Entrevista com Selma e Marilda

Iniciei essa entrevista com Selma em um terceiro dia, sempre no momento em que a

maioria do grupo dormia.

OL - O que essa oficina serviu para vocé?

S — Serviu para mim enquanto instrumento de trabalho, porque eu acho que o corpo do
recreador € um instrumento de trabalho, representa muitas coisas. Passou pra gente
que o corpo também é uma linguagem. N&o precisa falar, dancar, pular... As vezes,
podemos nos expressar através da danca, a partir de gestos e, as vezes, eu acho que o
préprio recreador ndo observa, mas ele, fazendo isso, ajuda a crianga na coordenacao
motora, na criatividade que até a crianca tem dificuldade. Isso ajuda, fazendo com que
0 recreador se comunique com o aluno.

Selma apresenta 6tima disponibilidade corporal na relacdo com as criangas. O seu
olhar era de individuo para individuo, ou seja, ela sabia exatamente o que falar, fazer e brincar
com cada um deles, sabendo respeitar os desejos e as necessidades singulares de cada aluno.
Em sua pratica, 0 bom humor era presente e ela dizia que isso contagiava as crian¢as. Ela
também dizia que a crianca, quando alegre, estava mais apta a aprender o que a creche

pretendia ensinar.

OL - Vocé tem nivel superior?
S — Nao.
OL - E mesmo assim vocé consegue ser tdo sensivel a isso?

S — Eu adoro trabalhar com crian¢a, um dom meu. Pena que irei sair agora.
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Apesar de ndo ter nivel superior e de ter estudado pouco, ndo sabendo quase nada da
teoria académica do curso de Pedagogia, ela se dedicava a ler o que era proposto nos grupos
de estudos oferecidos pela creche e parecia estar constantemente repensando sobre sua pratica
com os alunos. Com tudo isso, apresentava um excelente relacionamento com todos e era
reconhecida como uma boa profissional.

Por outro lado, algumas recreadoras eram contratadas temporariamente para a creche.
Esse era o caso de Selma. Como entraram novas educadoras, através de concurso publico, ela

precisou sair da instituicdo no final do ano.

OL — O que a oficina mudou na sua vida pessoal?

S — Eu passei em um concurso e pretendo ser chamada para trabalhar com criangas.

O que eu percebi em sua resposta € que a oficina, de alguma forma, a deixou mais
preparada para buscar outras oportunidades de trabalho com criancas, dando a entender que a
fez perceber sua prépria potencialidade para ser mais autbnoma e mais dinamica no seu
trabalho com criangas.

Era nitido o prazer que ela sentia no seu contato com as criangas. Também apresentava
prazer em trabalhar o proprio corpo nas oficinas que apresentei. No final das oficinas,
lamentou ndo haver outras.

Selma precisou interromper a entrevista para atender a outras solicitagdes da creche.

No seu lugar, convidei Marilda para dialogar.

OL - Quantas oficinas voceé teve comigo?
M — Duas.
OL - O que vocé achou das oficinas?

M — Achei muito importante e poderia ter mais, porque trabalhar com crianca é muito
cansativo, e eu, desde quando entrei aqui na creche, fiquei no bercario e é uma turma
que cansa muito, e trabalhar e estudar é mais cansativo ainda. As oficinas ajudam
bastante e seria legal se tivessem mais oficinas, pois estamos vivenciando isso em sala
de aula no nosso dia a dia, ndo s6 no trabalho, mas em casa também. Tudo o0 que a
crianga faz é correndo, gritando, pulando. Sobe em cima de vocé, brinca, ouve masica
e comecga a dancar. Acho muito interessante. Na festa de Natal, eles ja estavam
entediados com a musica de Natal. Ai, liguei o radio e estava tocando funk. Todos eles
comecaram a dangar em frente ao espelho.

OL - Como voce se sente antes e depois da oficina?
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M — Mudou porque ndo sabiamos como utilizar o corpo. Ficavamos pensando se iria
cair e se machucar. Hoje, eu vejo da seguinte maneira: ele ja vem, agarra e isso €
muito bom.

Marilda, como Wanderleia, entrevistada anteriormente, também achava que ja
estabelecia uma excelente relacdo corporal com as criangas, mas, durante minhas
observagdes, percebi que ela também apresentava uma pratica mais funcionalista, onde o
trabalho corporal era utilizado com fins de desenvolvimento motor e de outras aprendizagens,
através de formas ludicas com o corpo. Como dito na entrevista com Wanderleia, Marilda
também nao olhava cuidadosamente para as relacGes de afeto, prazer e espontaneidade. O riso
era estimulado, mas como através de um chapéu de guizos, nas palavras de Larrosa (2010, p.
170), como destacado no capitulo anterior. Na ideia desse autor, o professor busca artefatos
para garantir o riso, a alegria, mas a questdo estd em perceber que nem sempre tal riso e
alegria garantirdo uma relacdo de afeto, de troca, de experiéncia. Tudo dependera da
disponibilidade de comunicacdo e disponibilidade corporal de todos os sujeitos envolvidos
neste processo.

De qualquer forma, € muito bom j& partir de uma relacdo tdo preocupada com o
sentimento de alegria e com o compromisso da aprendizagem. Por outro lado, precisamos ter
o0 cuidado para nao confundir tais relagdes com uma disponibilidade de contato e afeto através
do corpo que traria novos sentidos para a relacdo destes interlocutores com seus alunos. Mais
uma vez, cabe ressaltar sobre a sutileza de uma proposta ser realmente lidica para todos e o
guanto essa ludicidade é capaz de contribuir na abertura de canais que propiciem o dialogo

entre 0s corpos na escola. Quais seriam os limites e os potenciais de uma proposta ludica?

OL - Vocé achava que o corpo poderia ajudar?

M — N&o, na verdade, eu ndo tinha esse pensamento. Eu achava que para vocé
trabalhar com crianca, era s6 vocé dar atividade, banho. Achava que ndo tinha essa
fase de ficar brincando. Depois das oficinas, n6s ja brincamos, rolamos no chao,
brincamos de cachorrinho. Entdo, € muito interessante que tudo o que vocé faz, eles
querem experimentar. As vezes, eu faco abdominal e alguns tentam imitar e isso é
muito bom. Antes, eu ndo pensava assim e, hoje, ja melhorou bastante.

Com as oficinas, ela destaca que algo mudou na sua atuagdo na creche. Ela passou a
perceber que apenas o cuidado biologico (banho, alimentacdo, sono, troca de fraldas...) ndo
era suficiente. Também ndo bastava apenas propor atividades lGdicas. Era necessario um
envolvimento maior. Aquele algo, no campo do sensivel, da experimentacdo, que faltava a

Wanderleia, também faltava para Marilda e, através das oficinas, ela percebeu essa falta.
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Ela sabe que ndo € possivel mudar sua forma de atuar de uma hora para outra, mas ja
hd uma reflexdo sobre essa necessidade, que pode criar um desequilibrio, uma quebra na
harmonia ao pensar sobre suas préoprias acdes. As oficinas proporcionaram essa ruptura, ou
seja, as dindmicas contribuiram para um re-ver de acdes e de olhares para seu proprio corpo,
abrindo espaco para perceber um conflito de seu corpo visto como Literatura Menor em sua
atuacdo dentro do cotidiano escolar.

Durante essa reflexdo com Marilda, Selma passou por nos, parou para observar nosso

dialogo e emitiu sua opinido:

S — O recreador precisa ter a linguagem corporal, porque ela é muito importante, pois
tudo o que fazemos é em torno da linguagem corporal, a escrita, a linguagem e 0s
N0SS0s movimentos com as criangas.

Para Selma, refletir sobre Linguagem Corporal foi uma grande descoberta. Apds as
oficinas, passou a utilizar esse termo com frequéncia e sempre fazia comparagdo com as
leituras que havia realizado durante os Centros de Estudos da creche. Em relacdo a escrita (no
caso destas criancas, de 0 a 2 anos, a escrita se refere ao ato de desenhar), ela também se
posicionou ao perceber que mesmo sendo importante proporcionar atividades de escrita, a
brincadeira contribui de forma mais completa a aprendizagem, inclusive ao processo de
escrita. O que ela quis dizer é que é mais proveitoso quando a atividade de escrita ocorre
através de uma brincadeira.

Em dois livros de Vygotsky (1998; 2005), ele ja relatava sobre a pré-historia da
escrita, 0 quanto o gesto era a palavra em ato, 0 quanto o jogo simbdlico contribuia para o
desenvolvimento da linguagem verbal: “A palavra ndo foi o principio — a a¢do ja existia antes
dela; a palavra é o final do desenvolvimento, o coroamento da ac¢do.” (VYGOTSKY, 2005, p.
190). As descobertas deste autor que foram compartilhadas com muitos educadores ja
facilitaram o entendimento sobre a importancia da comunicacéo corporal, mas o entendimento
originado unicamente da palavra traz, consequentemente, uma percepcao equivocada sobre a
relacdo do educador com as criancas, pois o que fica no campo do afeto, da sutileza das trocas
afetivas, precisa de ser experienciado, vivenciado, para que a sensibilidade do educador seja
tocada, desequilibrada e, assim, busque algo a mais na relacéo até entdo nao percebido.

No momento em que as criancas acordavam, a entrevista foi se finalizando para que

elas voltassem a dar a devida atencdo aos alunos.
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5.4 Entrevista com Nilda

Nilda era a professora responsavel pelo bercario. A Unica educadora com habilitacéo
de pedagoga, que, por sua vez, foi adquirida na UERJ — Universidade do Estado do Rio de

Janeiro.

OL — Vocé participou aqui comigo de apenas um encontro. Eu queria saber se esse
encontro te tornou mais sensivel para vocé olhar as criancgas, ouvir as criangas e para
VOCé se aproximar corporalmente.

N — Eu s6 tive a oportunidade de participar de uma oficina que foi sobre a questdo do
abraco. Pra mim, a questéo do tocar o outro, de deixar ser tocada... EITA! Uma coisa
incomoda, ndo sei qual € a questdo, mas me incomodou um pouco. Entdo, apos a
oficina, ela fez com que o meu campo de viséo se ampliasse. Eu tinha uma resisténcia
para abracar as pessoas. Pra mim, é muito contato. Com as criangas € um pouco
diferente, porque mesmo que vocé ndo queira toca-las, elas tocam vocé. O bom da
oficina foi isso. Eu nunca tive resisténcia em relacdo a crianca, mas eu acho que esse
fato de eu ter resisténcia é com o adulto. Depois da oficina, eu passei a me policiar
mais em relacdo ao contato com a crianga. Eu sempre deixei eles terem contato com o
meu corpo, principalmente no bercario. E muito toque, é muito corpo. Passei a
observar se eu estava deixando ser tocada por eles.

Como pesquisador, ao rever a minha pergunta, também me questionei sobre a forma
que abordei esta educadora. A pergunta ja destaca o que eu pretendo ouvir e a minha
interlocutora percebe essa intencdo nas entrelinhas. Como confiar em uma resposta a partir
desta premissa? Foi com essa davida, que reli o que Nilda respondeu e percebi o quanto, de
fato, demonstrou ser afetada pela Unica oficina que participou. O que quero destacar é que,
por mais que ela respondesse algo apenas para atender as minhas expectativas, ela as superou,
ao se mostrar tdo disponivel a refletir sobre suas proprias acdes.

Nas suas palavras, ela destaca o quanto é mais dificil ser tocada pelo adulto do que
pela crianga. Para ela, o toque do adulto a incomodava, embora ela ndo soubesse explicar por
gue. J& com a crianca, esse toque era mais bem aceito, mas ela também se questiona sobre a
recepcdo do toque: “Eu sempre deixei eles terem contato com o meu corpo, principalmente no
bercario. E muito toque, é muito corpo. Passei a observar se eu estava deixando ser tocada por
eles.”. O que ela realmente queria dizer com o termo “ser tocada”? Ela afirma que havia o

toque, mas que tipo de toque era esse? Nilda, explica:
OL — Vocé comeca a entender e a ficar sensivel a esse contato?
N — Exatamente. E se deixar ser tocada, porque tem a questdo de ser tocado por ser

tocado e ser tocado de verdade. VVocé deixar a crianca te tocar, quando ela estiver te
cutucando... Vocé abaixar... Muitas das vezes, a crianca ndo quer nada, somente
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encostar-se a vocé, mexer no seu cabelo. Eu passei a me policiar em relacéo a isso,
porque eu acredito que, antes, ela s6 me tocava quando eu deixava ela tocar e era sé de
vez em quando, quando dava tempo, porque o trabalho é bem corrido.

Nilda relatou também sobre o incdmodo ao toque da crianca. Apds a oficina, passou a
se perceber mais nesta relacdo, o que ndo garantiu uma comunicacgédo corporal mais dialdgica.
Os conflitos, os desvios através de acdes cotidianas continuavam a ocorrer. Como ela mesma
exp0ds, usava a questdo da rotina como linha de fuga, ou seja, utilizava do seu poder de decidir
a rotina das criangas para se esquivar de momentos aos quais ela ndo tinha o poder de decidir.
Momentos esses, de potenciais de afeto, que fugiam do seu alcance de controle, pois acontecia
na relacdo com o outro e na qual esse outro apresentava uma investida no contato com o corpo
dela que superava sua disponibilidade dialégica corporal. Tal situacdo a levava a um conflito,
ou seja, levava o seu corpo a um estado de Literatura Menor, entendendo esse estado como
uma provocacdo ao seu, também, estado de Literatura Maior.

Como ja dito anteriormente, o corpo do educador, dentro das praticas convencionais, é
visto como um corpo util, voltado para suas fungdes vitais e cognitivas, 0 que denomino,
neste trabalho, como um corpo em estado de Literatura Maior, ou melhor, um corpo que
atende ao padrdo normativo da sociedade vigente. Quando a crianca o desafia, através da sua
busca de afeto e de diadlogo corporal, através do seu desejo de se ressignificar na e com a
relagdo com o outro, essa crianca pde em questdo o lugar de seguranca e aceitagdo do
educador. Ela o leva a um desequilibrio, ja que ele, no cotidiano escolar, ndo costuma se
entregar a uma relacdo na qual ele ndo detenha o controle, na qual ele desconheca o percurso
a ser sequido.

Voltando a fala de Nilda, outro ponto importante a perceber é sobre o toque pelo
toque: “a questdo de ser tocado por ser tocado e ser tocado de verdade”. Ao dizer essas
palavras, ela afirma que permitia o toque da crianca, mas nem sempre se sentia afetada por
ele. Ndo percebia que havia uma comunicacao através do toque, considerando-0 mecéanico ou
um ato rotineiro sem importancia. A partir da oficina, ela categorizou o toque: o toque de
tocar e o0 toque de tocar de verdade e passou a pensar sobre eles no seu dia a dia, como relata:

“eu passei a me policiar em relagdo a isso”.

OL - Esse toque te afeta?
N — Com certeza.

OL - Antes da oficina te afetava?
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N — Antes ndo me afetava, porque eu ndo tinha visto de outro angulo, ndo tinha
percebido por essa Gtica: se deixar tocar. Entdo, a oficina serviu para isso, estimular e
perceber de outra forma o ser tocado.

OL - Como vocé se percebe depois dessa oficina? Com essa reflexdo, com esse
pensamento e outro olhar?

N — Eu me percebo mais sensivel, pois a questdo do abraco com o adulto me
incomodava muito. Hoje, até com os adultos, mas ainda ndo esta 100%. Esta
caminhando. Ainda tenho um pouco de resisténcia em relacdo ao adulto. Beijo,
converso... Agora, em relagdo ao abraco, ao toque total, esta caminhando.

Nilda resgata a ideia da importancia de olhar para o proprio corpo e para a relagao
deste com o outro em campos que ultrapassam os muros escolares. Ela levou a sua
experiéncia para a vida. O cuidar do outro sendo intensificado a partir do cuidado de si
mesma. Em outras palavras, o olhar para o outro sendo intensificado a partir do olhar para si
mesma; 0 toque no outro, a partir de permitir se sensibilizar ao ser tocada. O incémodo
permaneceu, mas ela foi tocada por ela mesma ao abrir um canal de comunicacédo corporal até
entdo fechado.

Nilda reconhece que apenas essa percep¢do ndo garante a mudanca de atitude e de
abertura para esse campo do sensivel. Reconhece o0 quanto ainda é dificil estabelecer essa
comunicacdo, principalmente com os adultos. O bom é perceber o que uma Unica oficina
corporal pode representar em suas reflexdes e o quanto, a partir dai, ja se abriu para buscar

novas formas de se relacionar com o outro.

OL - Seu corpo é visto como material pedagdgico?

N — Sem sombras de davidas, o corpo € um material pedagogico. Ndo s6 o corpo,
como o mobiliario da sala também. Quando vocé esta deitada e eles pulam em cima de
vocé, como um cavalinho, eles estdo se desenvolvendo; quando eles trepam em nos
quando estamos sentadas, solicitando a gente, também estdo se desenvolvendo. Cada
educador esta mediando isso, auxiliando e percebendo cada gesto do educador com a
crianga.

OL — Voce fez faculdade de pedagogia?
N — Sim.

Na declaracdo acima, ao dizer que o corpo € um material pedagdgico que contribui
para o desenvolvimento do aluno, ela também expde a importancia da parceria no ambiente de
trabalho: “cada educador esta mediando isso, auxiliando e percebendo cada gesto do educador
com a crianga”. A troca de reflexdes entre os educadores ¢ estimulada por ela e, segundo

minhas observacdes em outros dias, € bem aceita por todos. A equipe € parceira e iSsO
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contribui para a construcdo de novas reflexdes e praticas escolares, como, principalmente,
para 0 bem estar das criancas neste ambiente.

Apesar de suas novas reflexdes sobre a importancia do corpo do educador no processo
de educacdo no bercario, algumas falas ainda trazem contradi¢cdes interessantes: ‘“‘sem
sombras de davida, o corpo € um material pedagdgico. Nao s6 o corpo, como 0 mobiliario da
sala também.”. Isso me leva a reflexdo sobre paredes e arvores realizada no terceiro capitulo.
Que corpo € esse dado para a crianca brincar que se compara ao mobiliario da sala? O que ha
de arvore e o0 que ha de parede, de concreto, nesse corpo? Que didlogo corporal é possivel
entre uma criancga e esse mobiliario? Serd que a funcdo do corpo do educador é apenas servir
de instrumento para a crianga trepar e brincar de cavalinho? Que tipo de interagdo pode ser
possivel entre estes sujeitos se 0 corpo é visto dessa forma?

Ao continuar a entrevista, novas reflexdes surgiram.

OL — E moradora do Caju?
N — Sim.

OL — Como fica para vocé o choque cultural? Viver uma cultura universitaria, uma
cultura da favela do Caju enquanto mulher e tentando ser esse corpo sensivel?

N - E uma questdo bem complexa, porque na faculdade nds temos muita teoria. Tudo
na teoria da certo e é valido. Ai, entramos dentro de uma sala, e, normalmente tém
pessoas na faculdade, professores e alunos que nunca vivenciaram o que é ser um
educador, o que é estar dentro de uma sala cercado por uma comunidade que tem
tiroteio, que tem uma crianga que ndo dormiu a noite porque foi para o baile funk com
a mde, ou porque 0s pais brigaram a noite toda ou até porque ndo dormiu porque
estava com fome. Isso acontece muito por aqui. E eles acham que todo o planejamento
que eles ensinam na faculdade ira4 acontecer como € ensinado e, normalmente, isso nao
acontece. Tem até lugares que acontecem, mas, no geral, pela experiéncia que eu
tenho, tenho 11 anos de creche, as coisas sdo muito diferentes. Ndo tdo bonitinhas
como os tedricos falam. Eu moro aqui desde meus oito anos, tem 22 anos que moro no
Caju e a tendéncia a essa questdo de criminalidade foi crescendo. A UPP ainda néo
chegou aqui e as brincadeiras que as criancas tém em sala é a brincadeira da arma.

OL - E o lidico?

N — Eu tive uma aula de ludico com uma professora, 6tima, perfeita. Aprendi a brincar
de Escravos de JO na faculdade e tivemos outra professora, que o ludico foi sé teoria.
Nos falavamos sobre as brincadeiras, mas em nenhum momento nds brincamos. Acho
importante isso: como irei brincar com a crianga se eu nunca brinquei? Temos
professores que sairam da faculdade agora e acham que aquilo que aprendemos é
verdade, mas isso ndo é verdade! Quando vocé vem para um CIEP, vocé percebe que
todo mundo adoraria que conseguissemos fazer tudo o que foi ensinado na faculdade.
Foi o que eu te falei, o caminho € longo. Ainda ndo temos estrutura para isso e, ali,
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como um professor ira brincar com a crian¢a? Eu mesma nunca brinquei de Escravos
de Jo e aprendi na faculdade e adorei.

Comecou o tiroteio, eles comegaram a chorar. Ai, nds fechamos a porta e colocamos
Justin Bieber na hora do almoco. A turma inteira chorando, e 0 que a gente faz?
Ensina isso na faculdade? O que vocé vai fazer? Nos, normalmente, fazemos aqui em
cima, porque |4 em baixo o procedimento € diferente. Normalmente, vamos para um
canto mais seguro da sala e cantamos, porque quem canta seus males espanta e, como
eles adoram Justin Bieber, n6s colocamos para eles ouvirem e ficamos cantando. Ali,
depois de cantarmos umas trés vezes, as coisas se acalmaram e nds almogcamos, mas
toda vez que tem tiroteio é assim.

Essa fala de Nilda traz uma reflexao sobre o capitulo anterior, quando abordei sobre a
banalizagcdo do ludico no processo educativo. Que lidico é esse que se aprende apenas na
teoria? Se j& ha tantas pesquisas sobre esse tema, por que ainda se pratica da forma relatada
por Nilda? Como esse ludico pode, de fato, ser ludico, se ndo ha ato de experienciar, de
brincar, de vivé-lo corporalmente?

Outra questdo que surgiu é sobre a diferencga entre o0 que se aprende na teoria e 0 que
se vive, na pratica. Nenhuma faculdade dard conta de preparar o professor para toda e
qualquer pratica. O pedagogo lida com pessoas, com distintas realidades, com distintas
infancias, com distintas geracdes e épocas. A faculdade é fundamental para abrir 0 caminho
aos estudos tedricos, para priorizar reflexées em grupo, para preparar o educador a lidar com
muitas das questdes pedagogicas, mas ndo ha receita para cada caso. S6 a faculdade ndo dara
conta da realidade. E a relacdo humana que fara a diferenca. E o que se aprende, na teoria,
posto em préatica, na vida, na escola, que transforma e contribui na criacdo de cada ato
educativo.

N&o podemos esperar solucbes da faculdade, mas podemos utilizar 0 meio académico
para também trabalhar as questdes do corpo. Para abrir canais que foram fechados, inclusive,
pela escola, ou seja, corpos que foram docilizados, disciplinados (FOUCAULT, 1996) e

distanciados de um campo sensivel que, neste trabalho, tento resgatar.

OL — Isso ndo ensinam na faculdade?

N — N&o. Aprendemos muita coisa importante na faculdade, mas aqui, no chdo da
creche, aprendemos coisas que em lugar nenhum iremos aprender.

OL - Vocés déao conta disso através do corpo? De pegar a crianga e acalmar a
crianca. E a faculdade?Também discute isso com vocé? Sobre o corpo, a importancia
do corpo... Eles promovem oficinas?

N — N&o no meu tempo. Eu me formei ano passado (2010). Agora, tem um curriculo
novo, mas nao sei se tem alguma disciplina que fale do corpo. Temos muita teoria,
falando o que vocé deve fazer, mas dizendo para vocé utilizar o seu proprio corpo néo.
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A faculdade ensina a vocé a fazer da sua sala objetos que ajudem a desenvolver as
criangas. A questdo do arranjo espacial. Tudo isso temos na faculdade. Agora, a
questdo de utilizar o préprio corpo... Ndo me lembro de nenhuma disciplina.

OL - Vocé acha isso importante na parte académica? Em ter uma disciplina sé para
isso, para falar sobre o corpo?

N — Acho primordial, ndo sei por que ndo tem. Porque, aqui, estamos falando da idade
de zero a dois. O contato é muito bom, porque quando temos o contato corporal, ela se
sente acolhida. Eu acredito até que o aprendizado dessa crianca pode ser melhorado.
Uma questdo, até, de confianca. No momento que vocé estd abracando, se
preocupando. Nés temos um CIEP e sabemos que as coisas sdo dificeis. Somente um
professor para uma turma de 40 alunos que eram para estar alfabetizados e néo estéao.
E 0 que eu estou te dizendo: na teoria, é tudo muito bonito, mas, na pratica, ¢ mais
complicado ainda. Entdo, eu acho que deveriam ter medidas politicas que dessem
condicOes para este professor. Eles até, as vezes, ddo cursos, uma coisa ou outra para o
professor se preparar. Existem professores que tém vontade de fazer este trabalho com
0 corpo, mas, devido as dificuldades, eles ndo conseguem.

Essa foi a Ultima entrevista e me pareceu que Nilda estava bastante reflexiva com a
sua pratica. Nossa discussao foi feita na parte da tarde e ela me parecia muito a vontade,
apesar de ter uma rotina muito pesada. Sua fala apresentou, em alguns momentos, tons de
alegria e, em outros, tons de rancor, mas percebi que tinha desejo de estar ali, de gostar do que
faz.

Em outro momento, em uma conversa sem teor de entrevista e sem ser gravada, Nilda
me disse que, por nascer ali, por trabalhar ali, havia uma mudanca de paradigma local. Um
desejo de que essas criancas crescessem mais felizes e sendo capazes de mudar a realidade
onde vivem, percebendo que é possivel transformar a comunidade para algo melhor. Com sua
fala, é possivel perceber o quanto se dedica a sua profissdo, que a vé como uma causa a
defender e a lutar, mas que se ressente pelo pouco preparo oferecido a ela e seus parceiros em
termos de politicas pablicas e educacionais.

Nas trés ultimas falas de Nilda, sobre a faculdade de Pedagogia, ela nos revela uma
lacuna entre o que se fala, 0 que se vé e 0 que se realiza na préatica escolar. A faculdade nao
deu o chdo que ela precisava: “Aprendemos muita coisa importante na faculdade, mas aqui,
no chéo da creche, aprendemos coisas que em lugar nenhum iremos aprender.”. Seria papel da
faculdade dar esse chdo ou apenas dar instrumentos para que os educadores possam caminhar
e construir novos trajetos no chao que encontram no processo educacional?

Muito ha que questionar nas praticas e nos estudos educacionais e € por isso que as
pesquisas sobre educacdo continuam. Trabalhar com seres humanos faz com que todas as

dindmicas permanecam vivas e em constante reflexdo, constantes conflitos e transformagdes,
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mas o que convido a refletir neste trabalho é a questdo do corpo do educador de Educacéo
Infantil ainda visto como uma Literatura Menor.

Ainda é preciso encontrar a devida relevancia a pratica de linguagem corporal dentro
do contexto escolar, principalmente, na Educacédo Infantil — no caso desta pesquisa, na pratica
com criancas de 0 a 2 anos — para tirar 0 corpo desse estado minoritario, onde, em alguns
momentos, é apenas visto como transporte e como instrumento de trabalho, onde a crianca se
apoia para se locomover, para tomar banho, para comer, para brincar...

Nilda nos ajudar a perceber esse olhar para a pratica com criancas de 0 a 2 anos em
relacdo ao didlogo com os corpos. As outras entrevistadas também trouxeram importantes
reflexbes e termino esse capitulo acreditando que € possivel transformar a relacdo do
educador com seus alunos, a partir de um novo olhar para a comunicacao e expressdao do
corpo.

As entrevistas foram fundamentais para enriquecer 0 meu objeto de estudo, no caso, o
corpo do educador, trazendo reflexdes significativas para pensar na pratica e nas relacbes
existentes nas salas de aula com criancas de 0 a 2 anos. A questdo da cultura presente e da
realidade vivida pela comunidade entrevistada contribuiram para repensar sobre o que se
pesquisa e o que se busca em um trabalho com educadores.

Pesquisamos com sujeitos, seres humanos. Partimos de um ideal, mas nos
confrontamos com o real. Ouvir o0 que eles tinham a dizer trouxe esta realidade para as
reflexdes idealizadas. No susto deste confronto (real x ideal) fica um devir... E nesse devir, a
possibilidade de novas realizacdes, pensamentos, reflexdes, onde o corpo possa ser percebido
como a tonica que nos leve a transpor limites, transpor paredes, transpor muros, sejam de

tijolos ou de carne.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Pensando na minha pratica e nesta pesquisa com a Educacdo Infantil, Deleuze
contempla minha angustia e, quem sabe, 0 meu gozo, em Mil Plat6s (1996). Vejo e desejo que
a Educacdo Infantil possa ser pensada numa questdo rizomatica e ndo sé arborea; eis o
principio de apreender e aprender o pensamento de Gilles Deleuze. Ndo somos multiplos e
sim multiplicidades, n6s nao fazemos pares, encontramos pares. NOs nao fazemos nada,
podemos encontrar tudo, se estamos vivos, entdo estamos no devir de encontros.

Na obra O Abecedério de Gilles Deleuze (1997a), deparei-me com varias “letras” que
chamaram a minha atencdo. Escolhi quatro que gosto muito e pertencem ao meu mundo
profissional: a Educacdo Infantil. Sei que outras letras poderiam ser trabalhadas aqui, mas
deter-me-ei no “I” de ideia, no “J” de joie — alegria, “X” de desconhecido ¢ no “Y” de
indizivel. Essas letras me remetem as multiplicidades deleuzianas e refletem a beleza e
sutileza infinita da infancia.

Antes de abordar essa gquestdo, quero iniciar com uma mdasica que ha muito vem me
acompanhando e que personifica esse encontro lindo com o ABC de Deleuze. Vou escrever a
parte final:

...quao mais longe se torna o cais
lindo é o voltar
é dificil meu caminhar
mas vou chegar
ndo me importa qual seja a dor
nem as pedras que eu vou pisar
ndo me importa se é pra chegar
eu sei... eu sei...
de vocé fiz o meu pais
vestindo festa e final feliz
Eu fiz, eu fiz
do amor 0 meu pais...
(lvan Lins)®

Pensei nesta letra de musica como uma obra de arte: ela ndo define, é algo que quer
dizer e fica quase todo o tempo sempre querendo dizer. Uma obra de arte nunca esta pronta. E
como a vida, um querer dizer constante. Esta letra traduz o meu encontro com 0s pensamentos
de Deleuze, pois ela € um caminhar possivel. O meu aprendizado passa por essa possibilidade,
esse querer dizer, esse pensar sobre corpo, o saber e a infancia.

Com a letra “I” de ideia, trago a frase de Deleuze: “a idéia em filosofia se apresenta na

forma de conceitos. H& uma criagdo de conceitos, ha uma criacdo de conceitos e ndo uma

35 LINS, “O amor € o meu pais”, 1970.
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descoberta...” (1997a). Quando se fala em descobrir, se pressupde que algo estava encoberto,
ja estava 14, so foi des-coberto. Descobrir é isso: tirar a cobertura. Se ndo ha algo para ser
descoberto, hd o que se criar: novas combinacfes, novos cruzamentos, novos planos,
acontecimentos. Criacdo pressupde o surgimento do novo, do singular. Através da ideia, ha
um acontecimento advindo da experiéncia de algo ja vivido, ou seja, constitui-se um conceito.
A criacdo esta além do absoluto da palavra. N&o é um processo de reproducdo, de mera
repeticdo de conceitos ja formulados. A criacdo para Deleuze € uma ideia.

Se uma ideia se cria, qual a ideia de corpo? Segundo Spinoza (2009), ndo existe corpo
sem alma, indo contra a afirmagéo dicotdmica do pensamento antigo que valorizava essa
dualidade (corpo diferente de alma). Entdo, Spinoza valoriza o corpo, afirmando que néo
existe o corpo sem alma e a alma sem corpo; a alma é o espirito do corpo. Dizendo, com isso,
gue 0 que é acdo para um determinado corpo, também é acdo ou paixdo para o espirito
daquele corpo, propondo o fim a dualidade existente.

Com essa afirmacdo, conclui que o espirito nada mais € que ideia de corpo. (2009,
p.66). Para Spinoza, todo corpo é representado por uma ideia e, assim, um modo de
expressao. Pode-se dizer entdo, que todas as ideias sdo maneiras de pensar, ou seja, modo de
pensamento. Surge o conceito de corpo idéia, como ja citado, como sendo tudo o que existe.
Para ele, tudo o que sentimos, imaginamos, pensamos, sonhamos, sdo ideias (modo do
pensamento) e o que percebemos fora de nds, tem uma extensao que é o corpo.

Ha limites para verificacdo das poténcias do corpo, limites entre o agradavel e o
estimulo ndo de partes, mas do todo. Dois corpos (corpo e mente) constituem juntos um Unico
ser... (SPINOZA, 2009, p. 67).

Isto nos leva a pensar que o corpo do educador de Educagédo Infantil cabe bem na
descri¢do deleuziana: “corpo sem orgaos” (DELEUZE, 1996, p.29). Para ele, corpo sem
Orgdos € um corpo aberto a experimentacdo por ndo estar preso apenas a funcionalidade dos
Orgdos entre si, mas no que é possivel experienciar no todo de sua potencialidade, para além
da sua funcdo bioldgica.

Quero agora pensar o corpo € a infincia “como um bem durdvel”. Ainda no “I” de
ideia, Deleuze gosta muito de uma frase de Cézanne®: “¢ preciso tornar o impressionismo
duravel...” E continua Deleuze “a explicar esse duravel.”. Ele ndo quis dizer que se deve
conservar 0 quadro e sim que o percepto adquira uma autonomia maior. Baseado nestas
afirmacdes, cabe perguntar: é possivel tornar o “corpo” do educador “duravel”? Vejo que ha

uma possibilidade, uma vez que o corpo pode ser pensado como um devir-corpo, pois sendo a

% paul Cézanne (1839/1906) foi um pintor pés-impressionista franceés.
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crianga uma eterna desejante, inclusive do corpo do adulto, 0 mesmo seré durdvel, ndo apenas
em suas proprias dicotomias (corpo/mente; corpo/ saber; corpo/ sexualidade...), como também
sendo um corpo de possibilidades de experimentacdo. Um devir-corpo, produzindo afectos,
ndo generaliza um conceito, pois ndo ha um devir generalizado. O corpo do educador
apresenta perceptos e afectos, pois a crian¢a 0 vé como uma obra de arte: admira, se envolve,
transforma... Torna a a¢do no corpo do educador durdvel uma vez que a experiéncia vivida,
em toda a sua complexidade de sensacOes, se torna eterna como uma cena impressionista,
como um quadro de Cézanne.

A segunda letra escolhida foi o “J”, de joie — alegria. Escolhi a alegria por ser a
principal caracteristica do tempo da inféancia, e, além disso, é uma palavra que preenche
espacos, que transforma. E me pergunto: pode o educador de Educacdo Infantil permitir a
alegria da crianca em sua totalidade sem deixar que sua resisténcia ao movimento o atrapalhe?
A alegria esta no tempo da infancia. Por ser a alegria contagiante, ela pode se tornar capaz de
quebrar resisténcias, de fazer pulsar no homem seu devir-mundo, ampliar as possibilidades e
potencializar a infancia do educador, criando espacos de encontro e fazer encontros.

Quero deixar claro que a infancia ocupa seu lugar no tempo. O tempo da infancia se
localiza nas perguntas radicais, nos “sentidos”, de “humanizar” coisas e na alegria e no
espanto em observar os objetos. A infancia é um lugar de investigacdo, de poesia, onde o hoje
é sb o presente, e ndo existe ontem nem amanhd. Os perceptos da infancia pertencem a
infancia. Cabe a nos revisitar este tempo, rever os dialogos naquele presente vivido e repensar
a poética encontrada |4, naquele lugar que possibilitou “pegar agua com a peneira”
(BARROS, 1999).

Revisitar a infancia seria ou é a mais linda experiéncia poética, carregada de
sentimento, emoc&o e razdo. Razao daquilo que a experimentacao infantil permite. E repensar
a nossa subjetivacdo, € um acontecimento deleuziano, é um devir-mundo envolvido pela
linguagem e pelos seus afectos e perceptos. E um tempo explicito de multiplicidade.
Trabalhar com a alegria, o “joie” — alegria, é elevar a poténcia em seu grau maior, evitando o
desprazer e as paix0es tristes. A alegria é pura poesia; poetizar ¢ estar na “poténcia” (Spinoza,
2009), é estar alegre por ser o que somos e estar onde estamos. E necessério apaixonar-se.

Ja na letra “X”, de desconhecido, Deleuze n&o diz nada. Deixou-a simplesmente em
seu lugar de desconhecido, mas ainda insisto em falar da acdo da crianca e do corpo do
educador numa relacdo biunivoca entre esses corpos. Essa relagdo biunivoca aparentemente
ndo existe, pois é mais que isso, sdo encontros de multiplicidades buscando ou repensando

novos encontros. E todo novo encontro, a priori, trata-se de um espaco vazio a ser
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preenchido, portanto um espaco desconhecido. Esse espaco pode ser preenchido por um
acontecimento, por afetos, pelo inesperado.

E o que dizer sobre a letra “Y” de Indizivel? Esta letra me trouxe a percepcdo da
angustia que fica no final deste trabalho de, por mais que tenha tentado traduzir em palavras
tudo o que foi pesquisado, discutido e refletido, muito ndo pode ser dito. Muito ficou
Impresso no corpo, na carne, na alma, mas incapaz de ser impresso em palavras. Muito foi
sentido, compartilhado com olhares, com toques, com movimentos e com transformacdes no
cotidiano da creche que sdo indiziveis... Muito ficou em questdes abertas, em novas buscas,
mas... Indiziveis... Ndo ha tradugdo em palavras... N&o ha traducéo tedrica...

Na poesia de Manoel de Barros (2006, “Pintura’), compartilho as palavras abaixo:

Sempre compreendo o que faco depois que ja fiz.
O que sempre fagco nem seja uma aplicagédo de
estudos. E sempre uma descoberta. N&o é nada

procurado. E achado mesmo. Como se andasse num
brejo e desse no sapo. Acho que é defeito de
nascenca isso. lgual como a gente nascesse de
quatro olhares ou de quatro orelhas. Um dia tentei
desenhar as formas da Manha sem lapis. J& pensou?
Por primeiro havia que humanizar a Manha.

Torna-la bioldgica. Fazé-la mulher. Antesmente
eu tentara coisificar as pessoas e humanizar as

coisas. Porém humanizar o tempo! Uma parte do

tempo? Era dose...

Como explicar a manhd? Da mesma forma, por mais que venhamos a escrever, a
discutir sobre o corpo na Educacdo Infantil ou em qualquer lugar que seja, jamais poderemos
falar verdadeiramente o que ele é ou o que poderia ser. Nao da! N6s s6 podemos utilizar
pequenas categorias, porque ele ultrapassa a escrita. O corpo é maior do gue a escrita. O corpo
€ emocdo e emoc¢ao ndo se escreve, se sente.

E sentir que prefere um abrago que um simples bom dia; prefere um sorriso largo que
um balancar de cabeca; prefere o choro da emocdo que qualificar o que sente. E um
desperdicio deixar de dar um beijo em quem se gosta. E um desperdicio tentar traduzir o que
se sente nessas situacdes. E um desperdicio deixar de se admirar com o amanhecer s6 porque
ndo é possivel descrevé-lo em sua totalidade. E um desperdicio fechar um canal tdo intenso e
tdo potente de comunicacéo, porque nao saberemos traduzi-lo, porque ele é indizivel.

Diante dessas reflexdes, fica aberta a possibilidade de abrir novos canais para
olhar, sentir e se comunicar. As criangas ndao se encabulam de convidar para o didlogo do

corpo. Basta aceitar o convite e se entregar ao desconhecido. Basta olhar para o proprio corpo
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e permitir sentir os afetos, sentir o que impede esses afetos e encontrar coragem de buscar
novos acontecimentos na relacdo com criangas e educadores. Muito € indizivel, mas os
acontecimentos sao possiveis, sdo potentes, sao reais.

O corpo do educador, entdo, pode abusar do seu estado de Literatura Menor, para estar
atento aos devires, para ndo espanta-los com seu corpo, para, ao contrario, atrai-los e deixar-
se levar por eles. Devir infante do educador infantil. Devir corpo do corpo do educador. Devir

infancia da educacéo infantil.
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