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Devir-crianca da Matematica: experimentacdes em uma pesquisa

com imagens e infancias

Becoming-child of Mathematic: Experimentations in a research of images
and childhood

Bianca Santos Chisté”
César Donizetti Pereira Leite™
Luana Priscila de Oliveira™"

Resumo

Este artigo apresenta-se com o propdsito de refletir sobre a crianca, a infancia, a educacdo e a educacao
matematica. Ele parte de uma pesquisa desenvolvida em uma Escola Publica de Educagao Infantil em Vilhena —
RO, utilizando-se da metodologia de produgdo de imagens por criancas. O estudo parte da seguinte
problemética: o que pode uma pesquisa de produgdo de imagens com criangas pequenas provocar a matematica,
a educacdo matematica e a pesquisa em educacdo matematica a pensar? Dessa maneira, procuramos discutir,
neste trabalho, a pesquisa e sua relacdo com a experiéncia, como movimento de colocarmo-nos a prova, a
invencOes, a experimentacdes de sentidos, de sensacOes, de saberes. Acreditamos que a pesquisa aponta uma
importante discussdo para a educagdo matematica: que seja mais atenta, que se distinga por uma atitude frente as
multiplas dimensdes do aprender e que se configure em um movimento de invencdo reciproca e indissociavel de
si-matematica e do mundo.

Palavras-chave: Infancia. Pesquisa. Imagens. Experiéncia. Devir-Crianca da Matematica.
Abstract

This article is presented for the purpose of reflecting on the child, childhood education and mathematics
education. We depart from a research developed in a Public Early Childhood School in Vilhena - RO, using the
images of children production methodology. The study raises the following question: What can an imaging of
research production of small children provoke mathematics, mathematics education, and research in mathematics
education to think? In this way, we seek to discuss the research and its relation to the experience, as a way to test
ourselves, the inventions, the senses experimentation, feelings, and knowledge. We believe that the research
shows an important discussion for mathematics education: that may be more watchful, which is distinguished by
an attitude to the multiple dimensions of learning and that is configured in a movement of reciprocal and
inseparable invention of self-mathematics and the world.
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1 Iniciando a conversa

Sempre compreendo o que fago depois que ja fiz.

O que sempre fago, nem seja uma aplicacdo de estudo.
E sempre uma descoberta.

N30 é nada procurado. E achado mesmo.

(BARROS, 2010, p. 85)

Nos Gltimos anos, o grupo Im@go* tem desenvolvido pesquisas na interface entre
infancia, cinema e educacdo. Nesses estudos temos observado que pesquisar com crianca €
um convite a um deslocamento das certezas, dos lugares seguros e previamente garantidos,
muitas vezes presentes nas pesquisas no campo da educagdo, pois 0 que temos com as
criancas é um processo de exposicdo, de afetacdo, de experiéncia; € como estar em perigo
constantemente, pois nesses deslocamentos enveredamos por travessias que escapam as
certezas dos experimentos, dos protocolos de pesquisas e acabamos por habitar novos tempos,
lugares e espacos. Nessa perspectiva, habitar, como nos diz Gagnebin (2011, p. 60), “significa
deixar rastros”, povoar o mundo, a educagdo, a vida com marcas que singularizam a propria
existéncia, que singularizam a pesquisa, 0 pesquisar e a educacdo. Nesse sentido, pesquisar
com criancas € um convite a habitar a prépria infancia, pois é um convite a retornar ao
tartamundo, as experiéncias primeiras, as experiéncias de fonte, onde o verbo ainda é virgem.
E como criar outras vias, criar desvios naquilo que, supostamente, é apresentado pela ciéncia,
pelo método da ciéncia objetiva, que constitui uma triangulacéo dos dados.

Pesquisar com criangas e com infancia tem, entdo, se apresentado, em nossos estudos,
como abertura e deslocamento de outros tempos e espacos, gerados no circuito de producéo
de imagens pelas criancas, nas paisagens vertigens, nas imagens sem legendas prévias, nos
afectos que disparam, pois, ao assistirmos, aos olharmos as imagens produzidas pelas
criancas, elas (criangcas e imagens) sempre nos deixam algo em aberto, sempre produzem a
sensagdo de ja acabou?, sempre ficamos esperando mais. As imagens comecam e terminam,
fazendo lembrarmo-nos de Benjamin, quando diz “a verdadeira imagem do passado perpassa
veloz. O passado s6 se deixa fixar, como imagem que relampeja irreversivelmente, no
momento em que ¢ reconhecido” (BENJAMIN, 1994 p. 224), ou, dizendo de outra forma, as

imagens acontecem, nos acontecem e nos passam.

! Laborat6rio da Imagem, Experiéncia e Criagdo — UNESP Rio Claro; coordenador professor Dr. César Donizetti
Pereira Leite
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O que vemos em nossos trabalhos € que os cortes ndo propositais, mas acidentais,
casuais, produto de olhares rapidos, sem técnicas, repletos de perguntas, ecos e sons, deixam-
nos a leve sensacdo de abertura. E como se, a0 comecar a histéria € como se ao vermos 0s
filmes/imagens, ficassemos esperando saber o que vem depois; a infancia pela crianca
apresenta-nos um mundo de reticéncias, um mundo pontilhado de possibilidades pelo ritmo
cortado, sem sentido fixo, sem sentido dado, sem sentido previsto, sem sentido. E assim que a
infancia aparece e parece ser para nds, como esse tempo curto e intenso, mas também como
tempo presente que nos deixa abertura e espera.

Frequentemente, no campo da Pesquisa em Educacdo, de um modo geral, e da
Pesquisa em Educacdo Matematica, de modo particular, o que verificamos é que, quando nos
propomos a desenvolver uma pesquisa, as perguntas ja devem estar postas, elaboradas,
prontas. Elas seriam o ponto de partida de toda pesquisa, de todo pensamento; ditam
percursos, caminhos, e, muitas vezes, apresentam-nos resultados ja previamente, antecipando-
se as proprias perguntas. Sendo assim, fazer pesquisa cria, muitas vezes, um espago seguro,
tranquilo, certeiro, e, com isso, sentimo-nos confortados. Entretanto, como poderia uma
pesquisa com criangas e com infancia trazer essa suposta seguridade se as criangas e a
infancia apresentam-nos movimentos inesperados, falas incompletas, intercortadas e
tumultuadas, imagens embacadas, vertiginosas, um mundo onde ha muito chdo? Parece,
entdo, que pesquisar com criancas, com infancia é ser atravessado a todo tempo por
inquietacBes. Uma pergunta levando a outra, e mais outra, e mais outra. Ou seja, nas
pesquisas que desenvolvemos com criangas as perguntas ndo estdo no ponto de partida do
trabalho, mas atravessam o tempo todo da pesquisa, impedindo que respostas calem essa forga
das interrogacOes e fazendo com que a pesquisa aponte-nos, sempre, muitos caminhos.

Dessa maneira, parece-nos possivel dizer que pesquisar com criancas ndo é algo que se
coloca em uma origem (um lugar de origem), que pretende uma finalidade (um lugar de
chegada), mas que a propria pesquisa seja espago de travessia, desses atravessamentos, de
perguntas que ndo se calam com respostas previamente esperadas, mas que usinam a energia,
transformando em poténcia aquilo que se faz represado pelos paradigmas, pelos experimentos,
pelos métodos, pelas andlises. E, assim, as pesquisas que temos desenvolvido com criancas e
producéo de imagem no campo da Educacédo e da Educacdo Matematica levantam-nos muitas
questdes. Entre elas, destacamos: 0 que podem pesquisas com criangas e producdo de imagens
ajudar-nos a pensar sobre a educagdo, sobre pesquisa em educacdo, sobre a educacdo
matematica, sobre pesquisas em educacdo matematica com criancas pequenas? Como habitar

espacos de pesquisas em Educacdo e Educacdo matematica quando ocupamos caminhos
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impulsionados pelo acaso, pelo inesperado, pelos achados, pela experiéncia de sermos
provocados pelas criancas, pelas imagens produzidas por elas, pelas leituras? O que pode uma
pesquisa que parte da entrega de filmadoras, de cameras fotogréaficas e ipads a criancas da
educacdo infantil, para que, sem orientacdo prévia do adulto, produzam imagens (videos e
fotografias) dentro do espaco da educacédo infantil? Qual o lugar da inféncia, da crianca e da
educacdo infantil no campo cientifico, especificamente no campo da educacédo, da educacéo
matematica?

Assim acreditamos que a pesquisa apresentada traz uma discussao importante para a
educacdo matematica: uma educacdo matematica atenta, que se distinga por uma atitude
frente as mdaltiplas dimensdes do aprender (GALLO, 2012), que se configura em um
movimento de invenc¢do reciproca e indissociavel de si-matematica e do mundo. A pesquisa
com criangas aproxima-nos de uma educacdo matematica que se abre a aventura ao
desconhecido, de uma matematica inventiva, brincativa, sem funcdo explicativa, descritiva,
padronizativa. A discussao que trazemos ndo é um acaso, e sim uma escolha. Escolhemos
trilhar caminhos que se aproximam mais da infancia e das criancas para pensarmos a
educacdo matematica, ainda que nesse percurso tenhamos encontrado outras coisas.

Nesse contexto, decidimos trazer para essa escrita parte do estudo Devir-crianca da
matematica: experiéncias educativas infantis imagéticas, desenvolvido junto ao programa de
pos-graduacdo em Educagdo Matematica e a0 Im@go: Laboratério da imagem, experiéncia e
criacdo, o qual possibilitou encontros com a infancia, com a matematica e com a educacdo. A
pesquisa que dispara o estudo foi desenvolvida na educacao infantil, no municipio de Vilhena,
em Rondonia, com criangas de 04 a 05 anos, durante o ano letivo de 2012, no qual as
criancas, sem orientagdo prévia, produziram o que chamamos de imagens e cenas ludicas de
experiéncias infantis.

O texto que segue, primeiramente, discute a pesquisa e sua relacdo com o conceito de
experiéncia, como movimento de colocarmo-nos a prova, a criacdo, a invencdes e a
experimentacdes de sentidos, de sensagdes, de saberes. Segundamente, partimos das seguintes
inquietacBes: 0 que a matematica, como forma, como identidade, colocando-se em devir, em
devir-crianca pode desdobrar? Invencdo? Experimentacdo? Encontros? Esquecimento?
Amizade? Ensaiamos, aqui, pensar, a partir do exercicio do olhar das criangas, das producdes
imagéticas delas, a infancia, a matematica e a educa¢do com um olhar crianca, de descoberta,
de invenc0es, de criagdes, e, com isso, com as imagens infantis, pensar algumas travessias do

universo infantil.
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2 Pesquisa e experiéncia

Tomemos a discussdo sobre o conceito de experiéncia, situando-o na pesquisa. Para
isso, poderiamos utilizar a metafora do vidro para tratar da ciéncia moderna e sua relagdo com
a experiéncia, pois “ndo ¢ por acaso que o vidro ¢ um material tdo duro e tdo liso, no qual
nada se fixa. E também um material frio e sobrio. As coisas de vidro nio tém nenhuma aura.
O vidro ¢ inimigo no mistério” (BENJAMIN, 1994, p.117). Algo indica que foi dentro dessa
moldura de vidro que a ciéncia moderna postulou seus ideais de verdade que distanciaram o
homem da producdo de conhecimento e, em troca, decorou a ciéncia das palavras rigor,
neutralidade, objetividade e tantas outras. Tantas, tantas outras que apagaram oS tracgos
humanos da ciéncia atacando o mais intimo de nossa existéncia: a experiéncia sensivel.

Um dos primeiros passos para refletirmos sobre o conceito de experiéncia € distanciar
nossos olhares da definicdo empirica de experiéncia, que remete a ideia de experimento. Ela
teria, dessa maneira, a fungdo de comprovar aspectos da realidade por meio de testes
experimentais, mais segura, portanto, que a experiéncia como era tradicionalmente entendida.
Isso se deve ao advento da ciéncia moderna, que instaurou um novo paradigma, o qual, entre
outras coisas, possibilitou a fuséo entre experiéncia, conhecimento e ciéncia, fato que acabou
por reduzir a experiéncia ao experimento (MEINERZ, 2008).

Percorrendo, dessa maneira, a historia da Filosofia, vemos que a experiéncia, antes
desse marcante episddio, possuia um lugar especifico. Para Aristételes, por exemplo, a
experiéncia estava relacionada a apreensdo do singular, enquanto a ciéncia preocupava-se
com o universal. Nesse sentido, experiéncia configurava-se enquanto confirmacdo da
realidade por meio da verificacdo sensivel. J& no pensamento medieval, 0 que impera é a
dicotomia entre ciéncia e experiéncia, e, apesar disso, a experiéncia vai ganhando outros
contornos: “o homem medievo conhece o mal por experiéncia, mas s6 pode conhecer o bem
por ciéncia” (MEINERZ, 2008, p. 22). Na mesma direcdo, Descartes, citado por Agamben
(2005, p. 26), diz que a experiéncia sensivel assemelha-se a “um demonio cuja tGnica fungdo ¢
a de enganar nossos sentidos”, contribuindo para a criagdo de falsas versdes da realidade.

Nesse momento, a experiéncia comeca a aproximar-se da producdo do conhecimento,
mas ndo a experiéncia sensivel, desprezada por Descartes, e, sim, a experiéncia como
experimento, que se aproxima da verificagdo, da interpretacdo, e, por assim ser, da razao em
detrimento dos sentidos. Desse modo, a experiéncia passa a ocupar um lugar fora do homem.
A ciéncia moderna comeca a utilizar a experiéncia como meio, como método de comprovacao

de hipdteses sobre os fenbmenos, primeiramente, naturais, visto que no pensamento
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predominante, “[...] a experiéncia somente fornece proposigdes contingentes, as verdades
eternas sO sdo alcancadas por meio da razao” (MEINERZ, 2008, p. 23). Nessa perspectiva, 0
que &, pois, experiéncia?

Larrosa (2002, p. 21) apresenta-se para ajudar-nos, dizendo que a experiéncia “¢ o que
nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, hdo 0 que acontece, ou 0
que toca”. Ou seja, no nosso contato com a realidade, aquilo que nos forma, que nos trans-
forma, que nos de-forma enquanto sujeitos; o que, pela nossa percepc¢do, produz sentidos, que
nos tira do esperado, do comum, do previsto, € a experiéncia que Benjamin (1994, p. 16)

também anuncia,

[...] a for¢a da estrada do campo é uma se alguém anda por ela, outra se a sobrevoa
de aeroplano. [...] Quem voa vé apenas como a estrada se insinua através da
paisagem, e, para ele, ela se desenrola segundo as mesmas leis que o terreno em
torno. Somente quem anda pela estrada experimenta algo de seu dominio e de como,
[...] ela faz sair, a seu comando, a cada uma de suas voltas, distancias, belvederes,
clareiras, perspectivas, assim como o chamado do comandante faz sair os soldados
de uma fila.

Desse modo, é preciso que 0 sujeito seja sensivel, esteja aberto ao mundo, que
mantenha uma atitude de passividade para que, assim, 0S acontecimentos toguem-no.
Lembrando que passividade, aqui, transcende a oposic¢ao entre passivo e ativo; de acordo com
Larrosa (2002, p. 26) “definir o sujeito da experiéncia como sujeito passional ndo significa
pensa-lo como sujeito incapaz de conhecimento, de compromisso ou acdo. [...] O sujeito
passional tem também sua propria forca [...]”. Nas palavras do supracitado autor, o sujeito da

experiéncia configura-se como um territério de passagem, e, por isso, ele ndo €

[...] um sujeito que permanece sempre em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo;
[...] o sujeito da experiéncia € [..] um sujeito sofredor, padecente, receptivo,
aceitante, interpelado, submetido. [...] Somente o sujeito da experiéncia est,
portanto, aberto a sua propria transformacéo (LARROSA, 2002, p. 25-26).

Nesse processo, a calma, o tempo, o 6cio, o estar despreocupado, o desligar-se dos
discursos, das analises e das previsfes fazem-se necessarios, pois, conforme afirma Benjamin
(1994, p. 294), “o tédio é o passado do sonho que choca os ovos da experiéncia. O menor
sussurro nas folhagens o assusta”. E como se tivéssemos de voltar a infincia para novamente
espantarmo-nos com as coisas, permitindo que, antes de falarmos algo sobre os
acontecimentos, que eles digam algo a nés, ou sobre nos. Evocando outras vozes, teriamos
que atingir o espirito crianca de Nietzsche (2008, p. 39), aquele que é “[...] criador livre e
inocente, sem porqués nem para qués, isto ¢, desinteressado”, ou o estar quando infante, de
Manoel de Barros (2010, p. 113), que permite “[...] ir as origens de uma coisa ou de um ser”,

para livrarmo-nos das amarras da razdo. Talvez, assim, seja possivel lancarmo-nos ao
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movimento da vida. Portanto, para que a experiéncia aconteca, € preciso deixar-se conduzir,
uma vez que “o sujeito da experiéncia ¢ um sujeito ‘ex-posto’” (LARROSA, 2002, p. 24-25),
gue ndo esta preocupado em se pdr, em se opor, em Se impor, ou em propor; ele
simplesmente se pde a caminhar.

Nesse ponto intensifica-se a angUstia de Benjamin, pois, ao tratar da experiéncia, ele
percebe a dificuldade do homem em admitir-se enquanto sujeito da experiéncia. As brechas
para a afetacdo pela vida acabam, dessa maneira, tornando-se cada vez mais raras. Vemos,
assim, no texto O narrador, escrito por Benjamin, que, ao passo que as pessoas buscam a
informacdo, a narrativa fundamental para o compartilhar das experiéncias do viajante, do

comerciante e do ancido, deixa de tocar 0s sujeitos.

[A] cada manhd recebemos noticias de todo 0 mundo. E, no entanto, somos pobres
em histdrias surpreendentes. A raz&o é que os fatos ja nos chegam acompanhados de
explicagcbes. Em outras palavras: quase nada do que acontece esta a servi¢o da
narrativa, e quase tudo est4 a servigo da informagdo (BENJAMIN, 1994, p. 203).

Segundo Benjamin (1994, p. 204), a autoridade da narrativa esta, principalmente, na
ndo explicagdo dos fatos; isso lhe conserva a tradi¢do, pois a narrativa “ndo se entrega. Ela
conserva suas for¢as e depois de muito tempo ainda ¢ capaz de se desenvolver”,
diferentemente da informacédo, que “aspira verificagao imediata” ¢ que nada tem a ver com a
experiéncia do sujeito. Ela esta fora do sujeito, pois acontece fora dele; apresenta-se quase

como uma antiexperiéncia. Nas palavras de Larrosa (2002, p.22),

[..] a informacdo ndo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de
experiéncia. O sujeito da informacdo sabe de muitas coisas, passa seu tempo
buscando informagdo, [...], porém, com essa obsessdo pela informacéo e pelo saber
(mas saber nao no sentido de “sabedoria”, mas no sentido de estar “bem
informado™), o que consegue ¢ que nada lhe aconteca.

Além da evidéncia no texto O narrador de que a informacgdo foi decisiva para o
declinio da arte de narrar, por causar a expropriacao da experiéncia no sujeito, é pontuado que
um dos primeiros indicios da morte da narrativa deu-se pelo desenvolvimento do romance, ja
que ele transfere os momentos coletivos de troca de experiéncias para o sujeito-leitor isolado,
devorando historias muitas vezes sem relacdo alguma com a sua vida.

Para Benjamin (1994, p. 214),

[...] o romance ndo é significativo por descrever pedagogicamente um destino
alheio, mas porque esse destino alheio, gracas a chama que o consome, pode dar-nos
o calor que ndo podemos encontrar em nosso préprio destino. O que seduz o leitor
no romance é a esperanca de aquecer sua vida gelada com a morte descrita no livro.

Nessa bela critica literaria, o autor traz uma reflexdo sobre a vida e como temos dela
nos distanciado na modernidade. Ja ndo somos capazes de aceitar a realidade como ela é. 1sso

fica evidente quando percebemos que a morte alheia que nos chama a leitura de romances
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serve como um disfarce para a questdo de nossa préopria existéncia, ja que “hoje, a morte ¢é
cada vez mais expulsa do universo dos vivos” (BENJAMIN, 1994, p. 207).

E, ainda que a morte tenha permanecido nas histérias, seu rosto é transformado, nao
servindo mais de substancia para a criagdo dos narradores, sendo que “essa transformacao ¢ a
mesma que reduziu a comunicabilidade da experiéncia a medida que a arte de narrar se
extinguia” (BENJAMIN, 1994, p. 207). Reportamo-nos a questdo da morte, pois Benjamin
utiliza-a para mostrar quando a experiéncia alcanca a instancia do transmissivel, dizendo que
é na hora da morte que o saber, a sabedoria e a existéncia vivida do homem apresentam-se
mais claramente.

H4, ainda, outras figuras que tentam ilustrar o narrador e que nos ajudam a entender
essa substancia que nutre suas historias, sdo elas: 0 marinheiro comerciante € 0 camponés
sedentario. Ambas as personagens sdo criadas a partir da experiéncia que passa de pessoa a
pessoa. E essa experiéncia que se encontra no entre das coisas € a fonte maior dos narradores.
Alias, tanto quem viaja tem muito que contar quanto um homem que nunca saiu de seu pais e
que conhece suas historias e tradigdes. Benjamin (1994, p. 199) diz que “no sistema
corporativo associava-se 0 saber das terras distantes, trazido para casa pelos migrantes, com o
saber do passado, recolhido pelo trabalhador sedentario”. E, por que ndo conseguimos, até
hoje, juntar o saber do trabalhador sedentério, que pode ser comparado ao saber
cientificamente produzido pela academia, com o saber trazido pelos migrantes ou marinheiros
comerciantes, vulgo sujeitos de nossas pesquisas, que, sem as responsabilidades proprias do
pesquisador, lancam-se a experiéncia?

Isso, para Benjamin (1994, p. 198), hd muito j& ndo é possivel. Ele indica que
“estamos privados da capacidade de intercambiar experiéncias e uma das causas desse
fendmeno é dbvia: as acBes da experiéncia estdo em baixa, e tudo indica que continuardo
caindo até que seu valor desapareca de todo”. Isso porque, além da arte de narrar ter
desaparecido, o lado épico da verdade também esta em vias de extingdo. Assim “o saber que
vinha de longe — do longe espacial das terras estranhas, ou do longe temporal contido na
tradicdo-, [que] dispunha de uma autoridade que era valida mesmo que ndo fosse controlavel
pela experiéncia” perdeu seu espaco. Tanto nas narrativas como na produgao de conhecimento
sobre o mundo.

O declinio da experiéncia também ¢é discutido no texto Experiéncia e Pobreza, de
Benjamin, no qual o autor traz uma reflexdo sobre como a humanidade foi perdendo a
capacidade de ter e transmitir experiéncias. Para apresentar tais questdes, ele se vale da

literatura, da arte, e das narrativas. Estas, por sua vez, mostram-se como disparadores da
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probleméatica do culto ao homem moderno, fato que acabou desumanizando o proprio homem.
Além disso, encontramos elementos nesse pequeno texto para uma discussdo acerca da cultura
e do desenvolvimento da técnica. Vale ressaltar que o texto é carregado de certo pessimismo
do autor em relacdo a situacdo do homem frente aos acontecimentos do mundo e aos
encaminhamentos da sociedade. Contudo, neste momento, ater-nos-emos somente ao declinio
da experiéncia.

O autor identifica que, ap0s a destruicdo causada pela guerra na Alemanha, 0s sujeitos
tornaram-se mais pobres em experiéncias compartilhaveis, tanto que os sobreviventes, ao

invés de terem historias para contar aos outros, voltaram silenciados.

[...] nunca houve experiéncias mais radicalmente desmoralizantes que a experiéncia
estratégica pela guerra de trincheiras, a experiéncia econdmica pela inflacdo, a
experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia moral pelos governantes
(BENJAMIN, 1994, p. 115).

Nesse cenério, Benjamin (1994, p. 115) aponta que 0 homem nada mais é do que um
“fragil e mintisculo corpo humano” indefeso, que ja ndo se reconhece na tradi¢ao de seu povo,
nem na paisagem que o rodeia, assim “é preferivel confessar que a pobreza de experiéncia ndo
¢ mais privada, mas de toda a humanidade.” Na era moderna, portanto, o homem almeja
libertar-se de toda e qualquer experiéncia.

Parece que o objetivo da vida ndo passa de um remoto ponto de fuga, pois “[...] surge
uma existéncia que se basta a si mesma, em cada episdédio, do modo mais simples e mais
comodo [...]” (BENJAMIN, 1994, p. 119). Vemos isso na figura do homem moderno, que
devora tudo - informacgdes, produtos, modos de ser e estar no mundo - e fica saciado.

Segundo Silva (2011, p. 30), “aliado a velocidade em que se sucedem os
acontecimentos, 0 nosso insaciavel interesse pelo novo contribui para que tais experiéncias
ndo nos deixem marcas; assim, elas ndo se traduzem em experiéncia”. E como Vale (2011, p.
8) afirma em seu texto Cultura de vidro, “Estamos pobres em experiéncias, pois ja ndo nos
preocupamos em passar adiante tudo aquilo que nos torna humanos que, certamente, ndo estao
ligados a titulos, bens materiais...”.

Giorgio Agamben (2005) é outro autor que se apresenta para complementar tais
discussbes. Além de ser leitor de Benjamin, ele também trata do conceito de experiéncia,
apesar de sua preocupacdo maior ser a questdo do conhecimento. O fato é que, com o
surgimento da ciéncia moderna, a experiéncia e 0 conhecimento passaram a ser sindbnimos, de
modo que a experiéncia passa a ser o caminho, o método para chegar-se ao conhecimento. E é

por esse motivo que Agamben tece uma discussdo sobre a destruicdo da experiéncia.
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Passando por questdes como a expropriacdo da experiéncia por conta da informacao,

Agamben (2005, p. 21-22) aprofunda essa discussdo, dizendo:

[...] n6s hoje sabemos que, para a destrui¢do da experiéncia, uma catéstrofe ndo é de
modo algum necesséria, e que a pacifica existéncia cotidiana em uma grande cidade
¢, para esse fim, perfeitamente suficiente.

O homem moderno volta a casa a noitinha extenuado por uma mixérdia, de eventos
— divertidos ou magantes, banais ou insolitos agradaveis ou atrozes — entretanto
nenhum deles se tornou experiéncia.

Isso se deve ao fato de o cotidiano ter se tornado opressor por sua ligacdo moderna
com o extraordinario, antes “todo evento, por mais comum e insignificante, tornava-se a
particula de impureza em torno da qual a experiéncia adensa, como uma pérola, a propria
autoridade” (AGAMBEN, 2005, p. 22). Segundo o autor, a busca pelo novo, pela informacao
e pelo extraordinario suspendem nossas possibilidades de ter experiéncias; possibilidades que,
de alguma forma, estariam relacionadas a capacidade de subtrair a novidade das coisas,
neutralizar seu poder de choque. N&o que atualmente ndo existam mais experiéncias, porém
“estas se efetuam fora do homem” (AGAMBEN, 2005, p. 23).

Apesar dessas constatacOes, para Agamben (2005, p. 26) a captura da experiéncia pela
ciéncia moderna, em seu projeto de alcancar a verdade, foi o fator determinante da
expropriacdo da experiéncia do sujeito, pois a “[...] a experiéncia ¢ incompativel com a
certeza, e uma experiéncia que se torna calculavel e certa perde imediatamente a sua
autoridade”. Desse modo, a experiéncia passa para a instancia do traduzivel, ndo mais para a
esfera do transmissivel, como Benjamin (1994) traz, e, sim, efetuando-se enquanto
experimento na tentativa de quantificar com exatiddao nossas impressfes sensiveis.

O problema central para Agamben (2005, p. 27), portanto, finda-se nessa noc¢do de que
0 conhecimento acontece a partir de experiéncias/experimentos, de capturas da realidade, de
busca pela certeza, ja que, para ele, o saber humano da-se “somente através de e ap0s um
sofrimento [que seria a prdpria experiéncia em seu sentido tradicional], que exclui toda a
possibilidade de prever, ou seja, de conhecer com certeza coisa alguma”.

Parece que aproximar a pesquisa a experiéncia abre espaco para percebermos esse
movimento da inféncia, as incertezas, que permite um caminhar cheio de descobertas e
exposicao. No entanto, para que consigamos olhar e afetarmo-nos por esses acontecimentos, é
necessario um deslocamento, é necessario que também saiamos dos nossos lugares seguros e
coloquemo-nos a caminhar. Deixar-se levar pela estrada, que é sensivel aos acontecimentos,
que se abre a olhar o mundo assim como ele se apresenta, e que, por tudo isso, assemelha-se a

uma crianga vendo o mundo pela primeira vez, ndo é de modo algum confortavel. Para que
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possamos libertar o nosso olhar, precisamos fazer um esfor¢o. Nas palavras de Masschelein
(2008), “para sair pelo mundo ¢ suficiente fazer um esfor¢o”, nesse sentido, para colocarmo-
nos a caminho pela estrada, para realizarmos uma pesquisa com criangas, para olharmos as
imagens que as criangas nos apresentam, precisamos do mesmo esforco. E esse esforco €
quase uma imposicdo que se exerce em nés. Ela pressiona a olhar e exige, por necessidade,
atencdo, postura, atitude e posicionamento critico.

Quando abandonamos um pouco as verdades absolutas, as coisas certas, as linhas
retas, e tomamos como ponto de partida, ou modo de vida, a experiéncia de olhar o mundo
como se fosse a primeira vez, como as criancgas, e damos lugar a experiéncia que corta,
transforma, transborda os limites, o que podemos encontrar? Quais sdo nossos achados? Que
achados as criancas apresentam a nds nesse percurso e qual a importancia desses achados para

pensar-se a infancia, a crianga e a matematica na escola?

3 Devir-crianca da matematica: inquietacdes e experimentacdes

As filmagens produzidas pelas criancas fazem-nos pensar que elas, as criangas, tém
uma relacdo infantil com as coisas, com 0 mundo que as cerca. Quando falamos de infantil,
ndo nos referimos a uma relacdo inferior, uma relacdo de quem n&o sabe, a uma relagdo que
precisa ser tutelada, muito pelo contrario, referimo-nos a uma relacéo de diferenca, de saberes
outros.

As producdes imagéticas apresentam a nds criangas que pensam e experimentam,
pensam e experimentam muito o mundo, as coisas, 0s seres pequenos e desimportantes. E
esse pensar e experimentar infantil que as criangas, o devir-criangca fazem-nos pensar: o que a
matematica, como forma, como identidade, colocando-se em devir, em devir-crianca pode
desdobrar? Ora, a organizagdo molar da matematica, sua historicidade, sua estrutura, “sua
segmentaridade dura ndo impede todo um mundo de microperceptos inconscientes, de afetos
inconscientes, de segmentacfes finas, que ndo captam ou ndo sentem as mesmas coisas, que
se distribuem de outro modo, que operam de outro modo”, como afirmam Deleuze e Guattari
(1996, p. 83). E a matematica molecular, um devir-crianca da matematica operando fora dos
reis e das regéncias, das regras e convengdes, das normas e dos acordos. Ele ndo se define
pelo certo e pelo errado, pelas certezas dadas e definidas, pelas formas e estruturas, pelas
identidades, pela reproducdo, mas rompe com a ordem estabelecida, com os dogmas, dificulta
0 reconhecimento, adota o0 esquecimento para se que entre no movimento de nascimentos sem

origem, ou seja, produz nas dobras desdobramentos de invencéo, pura invencao.
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Gente’ ja sei vamos fazer de grupo em

grupo.
Ah, ndo! Vamos fazer assim desse jeito.

Vamos fazer uma roda, uma roda, roda.

Nao!

Assim, trenzinho!

Eu dirigia.

Hein, eu queria dirigi.

Vamo.

Briimmmm, aummmm,

Hein, o trem é aqui.

Hein, quem vai pra estacéo?
Quem vai descer em Cerejeira?
Quem vai descer em Cacoal?
Eu nao!

O Jodo Vitor, vocé vai descer em
Cacoal?

E assim os vago do trem! E Assim!
Vocé vai descer aonde?

Em lugar nenhum.

Eu néo vou descer.

Vocé vai pra que cidade?

Pra lugar nenhum.

N&o pode dentro do 6nibus, vocé vai
morrer, 0 dnibus t4 andando.

Entra em outro trem!

Eu ja cheguei de volta.

Vai que o 6nibus vai andar.

Eu vou parar 14 em Ji-Parana.

Eu vou pra Porto Velho.

Entdo vai com ela porgue ela vai pra
Porto Velho.

Eu vou dirigindo.

Vocé vai dirigindo pra levar o trem pra

Porto Velho.
Pare o 6nibus! Pare o 6nibus!
(Pré 11, 2012, 12° 9)

Quem vai descer em Cuiaba?

As producdes imagéticas das criancas dao pistas para pensar no movimento de um
devir-crianca da matematica. A primeira delas pode ser expressa como uma relagdo “de
experimentagcdo mais proxima com o meio molecular”, como aponta Kastrup (2000, p. 378).
As imagens produzidas apresentam criancas que experimentam, experimentam-se e deixam-se
experimentar, exploram o mundo, os seres as coisas. Nesse sentido Deleuze (1997, p. 83)
afirma que “A crianga nao para de dizer o que faz ou tenta fazer: explora os meios, por
trajetos dindmicos, € traga 0 mapa correspondente”.

Um devir-crianga da matematica acontece na experiéncia, na infancia do mundo, na
infancia das coisas, pois € na infancia que experienciamos a vida, 0 mundo e experimentamos
distanciados das amarras da razdo, afastados dos aprisionamentos, das certezas. Nasce na
abertura, no desconhecido, na imprevisibilidade, na incerteza, no descontrole, foge dos
modelos, dos dispositivos que querem normatizar e regulamentar sua existéncia. Poderia dizer
mais, é povoado de desejos, das necessidades da imaginacdo e da paixdo. Agamben (2005, p.
25) afirma “[...] a experiéncia ndo ¢ mais que uma vassoura desmantelada, um proceder

tateante como o de quem perambulasse a noite na esperanca de atinar com a estrada certa”.

2 As falas das criancas foram retiradas das filmagens produzidas por elas durante o periodo que estivemos na
instituicdo de educacdo infantil, que corresponde a 08 meses, em 2012. Optamos por referencia-las de acordo
com a maneira que os documentos imagéticos foram arquivados. Assim o nimero ordinal refere-se a ordem ao
dia (primeiro dia, segundo dia, e assim sucessivamente), o nimero cardinal em seguida refere-se ao nimero de
filmagens no dia.
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A conversa entre trés meninas chama a atencdo quando uma delas pergunta para as
demais: “quanto é zero mais zero?” Ela faz o sinal do nimero dois no ar com o dedo, bastante
séria. As colegas demoram cerca de alguns segundos para responder, por isso ela ndo as
espera e responde: “um zero mais outro zero é dois zeros” (PRE-ESCOLA 11, 2012, 16° 15).
Poderiamos dizer, inspirados em Manoel de Barros (2013, p. 441), que as criangas arrombam
as normas, as regras, as técnicas, por que ndo, a gramatica matematica, “ao falarem absurdez,
abortam o bom senso”. Elas ndo sabem, por exemplo, que o zero ¢ um elemento neutro na
adicdo. Entdo as criangas inventam e mudam a fungdo do zero, mudam a fungéo zero das
coisas, porque elas povoam o vazio, e, com isso, 0 zero delira. O devir-crianga da matematica
compde-se com 0s restos da matematica escolar, e ndo em oposi¢éo a ela, distanciando-se da
matematica de tanque que esta estagnada, estanque e pode até mofar.

A segunda pista diz respeito a um movimento temporal, que indica um tempo ou
tempos distantes do tempo numerado, sucessivo, orientado. Esse tempo, que povoa o devir-
crianca da matematica, é o tempo kaiobnico®, Kairés e Aidn juntos, movendo-se pelas
situacOes, atentos as ocasides. Esse tempo ndo se define por uma linha continua de
movimentos sucessivos, mas acontece num movimento circular de repouso, lentiddo e
velocidades repleto de intensidades. E um tempo infantil, que, enquanto Chronos segue 0s
nimeros, Kaién* brinca com eles. E, ainda, um acaso, uma oportunidade, um acontecimento,
lampejoso como um raio que prenuncia algo de inesperado, de imprevisivel. Ele ndo pode ser
medido, nem especificado, muito menos definido, ndo reflete o passado, nem antecipa o
futuro. E um tempo indefinido, é o melhor no instante presente, é a propria suspensdo do
tempo. N&o é regular, nem homogéneo, nem pertence ao mundo dos relégios, das ampulhetas,
ou a qualquer outro instrumento de medida tempo. E multiplicidade em movimento intenso,
uma forca infantil, desigual, sublime ocasido, que s6 aparece desaparecendo.

Enquanto Kairds “faz aparecer a solugdo como algo brusco, brutal e revolucionario”
(DELEUZE, 1988, p. 182), Aion, tempo indefinido do acontecimento, s6 “conhece
velocidades e a0 mesmo tempo ndo para de dividir o que acontece num ja-ai e um ainda-nao-
ai, um tarde-de-mais e um cedo-demais simultaneos, um algo que a0 mesmo tempo vai se
passar e acaba de se passar” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p.51). Juntos, esse tempo
Kaibnico movimenta-se em todos os sentidos, a0 mesmo tempo, sem nunca se deterem,
sempre se desviando do presente. Vai de trem, vai de Onibus, para Cacoal, para Cerejeira,
Porto Velho, Ji-Parana... Ao mesmo tempo, em todos os tempos, para todos os lugares, de

® Combinag&o das palavras Kairds e Aion.
* Combinac&o das palavras Kairés e Aion.
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todas as maneiras, no mesmo instante, no mesmo lance, em todas as dire¢des, em todos 0s
sentidos. Um tempo penetrando o outro, coexistindo com ele em todas as temporalidades.
Misturados, embolados, rizomados. Como isso é possivel? Como é possivel movimentar-se
sem sair do lugar, sem temporalizar as idas, vindas e voltas? Como é possivel habitar sem
fixar? Um devir-crianga da matemaética é uma crianga crianceira; criancando ela reina em
Kaibn, tempo da criacdo, da invencao.

Entdo, as producgdes imagéticas das criancas levam a pensar em tempos, outros
tempos. Tempos, que sendo outros, ndo estdo vinculados a linearidade, mensurabilidade, ao
tempo cronoldgico, no qual estdo presentes nas praticas educativas, no curriculo, e em todas
as ideias que norteiam o que as criangas devem saber e aprender em qual faixa etéaria, em qual
estagio da vida. As imagens produzidas pelas criancas, imagens trémulas, embacadas, rapidas,
curtas, desfocadas, paradas, em movimento convidam-nos a pensar no tempo kaidnico, no
tempo oportuno, acontecimento, experiéncia. Ou seja, 0 que as criancas devem aprender e
saber dentro de um tempo cronoldgico esta la estabelecido, previsto e sendo cumprido.
Entretanto as criancas atravessam esse tempo, esse contedo, esses saberes, essas praticas e
escapam as modulacdes ou aos clichés presentes nos ditos e ndo ditos e nos modos de senti-
las, de percebé-las, de pensa-las. Por isso, o tempo de um devir-crian¢a da matematica é um
tempo fora do tempo historico, um tempo sem marcacdo, sem comec¢o, nem fim, nem
linearidade. E tempo do imprevisto, do ainda ndo pensado, do incontrolavel, do incalculavel.

As imagens produzidas pelas criancas apresentam outra pista para pensar o0 movimento
de um devir-crianca da matematica: a profanacdo da ritualizacdo. Nesse caso, 0 jogo € um
indicio de profanacdo daquilo que com o tempo sacraliza-se, adquire forma, permanéncia e
generalidade. Para Agamben (2005, p. 89), “Enquanto o rito transforma eventos em
estruturas, o jogo transforma estruturas em evento.” As criangas celebram os ritos, manipulam
objetos e palavras sagradas, porém esquecem, ou mesmo desconhecem, o sentido e 0 escopo,
como ainda aponta Agamben. E 0 jogo, € a brincadeira que nos tira da esfera do sagrado, da
ritualizacdo e devolve ao livre uso 0 que esta consagrado. Nesse movimento, 0 uso dos
objetos, dos espacos, dos lugares, do mundo, dos seres, das coisas, além de livre é negligente,
distraido, desabusado e desautorizado.

Cabe pensar, aqui, nos movimentos do jogo, da brincadeira, movimentos esses que
lembram o mover-se de um dancgarino de pés leves, envolvente, sedutor, encantador que cria e
inventa, sempre inesperadamente, um novo jogo de seducdo. Envolvidos pela danga, pela
mobilidade, pelo deslocamento pde a prova o mundo, 0s seres as coisas, desarmando-os de

toda fixidez, pondo-os a dancar guiados por um caminho cujo fim € desconhecido. Um devir-
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crianca da matematica é acaso que seduz e é seduzido, por isso quer apenas dangar com 0S pes
do acaso, como nos dird Zaratustra (NIETZSCHE, 2011, p. 232) “Deixai vir a mim o acaso;
ele é inocente como uma crianga”. E nesse jogo, nessa brincadeira dancante que esquecemos a
prisdo, que fazemos tremer tudo quanto é fixo. Um devir-crianca da matematica joga, brinca,
profana, danga como se flutuasse ou pairasse no ar, ele é livre das amarras porque seus pés
séo leves. Ele coloca para dangar o corpo e, no mesmo movimento, por contaminagéo, todo
pensamento aprisionado por regras embrutecidas.

As producBes imagéticas apresentam criancas que profanam o tempo todo, todo o
tempo. Elas profanam o tempo escolar, tempo tipicamente cronoldgico, sucessivo,
introduzindo o tempo kaibnico, intensivo, instantaneo e ocasional. Profanam o tempo a ser
utilizado, o que deve ser feito, quem elas devem ser (alunas e ndo criangas, mée, filha,
bicho...), os objetos, os modelos dados, o curriculo escolar, os lugares habitados, profanam...
Entdo, parece que um devir-crianga da matemaética também profana, e, assim, ndo segue
modelos, ndo segue ordenacdo, nem regras previamente estabelecidas, foge dos modelos
ideoldgicos prontos, do imobilismo e da estagnacdo; € uma crianca livre de amarras. Nao
espera para ser sentido e experienciado.

Oh! O nimero da minha casa, da minha casa, se vocés querer ir na minha casa, ha minha
casa, 0 nimero da minha casa é seis, cinco, dois, seis. Dai vocés ja vira para minha casa, dai
minha mée t4 1a pra receber vocés (PRE 1, 2012, 10° 1).

As producgbes imageéticas das criancas apresentam situagdes em que um devir-crianga
da matematica profanadora acontece. Parece-nos que, no enredo acima, o numero € usado
como orientador, direcionador, localizador. Ele aparece para identificar, localizar a casa,
indicar, dar rumo ao caminho, ele aparece para disparar, experienciar a poténcia do encontro,
e esse encontro é provisorio, passa como um lampejo, seja para a propria crianca, seja para as
outras criangas que sdo afetadas pelo encontro.

Aqui as criancas profanam o curriculo escolar, o contetdo curricular limitado aos
numeros (de zero a dez) como representacdo simbdlica que sdo submetidas, elas usam
desabusadamente e desautorizadamente os saberes. As criancas fogem do curriculo que cria
ordem reguladora de suas subjetividades, fogem das representagdes, ndo porque elas as
conhecem, mas porque as ignoram. A representacdo estd no lugar de, no lugar da coisa, e
revela uma Unica verdade, dita palavras de ordem, e toda palavra de ordem aprisiona, ou seja,
a representacdo homogeneiza o pensamento, dita condutas e saberes; cria um perfil, uma
identidade, um papel, e isso faz reproduzir um modelo. Um devir-crianga da matematica néo é

representativo, ele ndo habita o campo da representagcdo, mas entra no campo das sensagdes,
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por isso opera com 0 pensamento de modo que faz gerar essa coisa mais ludica, fantasiosa,
imaginativa, inventiva, sensitiva.

Podemos pensar, aqui, na ideia de algo que € sagrado (curriculo e aula) que pode ser
profanado, quando, por exemplo, as criangas durante a aula brincam com um jogo de
sequéncia e deixam de lado a aula, ou quando, durante a explicagdo de uma atividade, uma
das criancas orienta as demais a chegar a sua casa, ou, ainda, no momento do lanche, hora de
ficarem em siléncio, as criancas explicitam suas conjecturas. Nessas ocasifes, elas tornam o
jogo divino no momento de aprendizagem pela experiéncia. Com isso rompem com 0O
embrutecimento (RANCIERE, 2012) das formas de conhecimento que atuam na vida,
rompem com a rigidez das formas de conhecimento que atuam no &mbito escolar.

As vezes, as conversas das criancas parecem, para nés, desprop6sitos, mas para elas
ndo o sdo. Parece-nos que um devir-crianga da matematica movimenta-se na aprendizagem
pela experiéncia, como diz Larrosa (2002, p. 28), “na prova e pela prova, com toda a
incerteza que isso implica”, por isso ela ndo tem limites e nem sequéncia para acontecer, foge
dos artefatos técnicos, da inflacdo de conhecimentos objetivos, ndo é e nem tem verdades
absolutas; pelo contrario, ela obedece a desordem. Leite (2011, p. 161) diz que a experiéncia
“[...] ndo prescreve verdades, € nem pode ser prescrita por outras verdades que a antecederam,

ela sempre cria espagos de incertezas, embora também tenha achados”.

Eu sei, eu sei contar nimero em inglés, vocé ndo sabe falar assim, uon, thil, three, for, vaive,

six, eith, nei, teem, isto que € inglés. Eu também sei.

Entéo fala.

Como vocé falou mesmo? Assim, como que vocé falou mesmo?

Uon, thil, three, for, vaive, ix, seven, eith, nai, teem. )

Isso aqui também € inglés uai, thau, teem, o que mais? (PRE I, 2012, 4° 18).

O devir-crianca da matematica ndo se prende ao acumulo de informacéo, ndo esta
preso ao ambito estritamente objetivo da realidade, ndo esta preso as explicacdes concretas,
objetivas, mas, sim, € movido pela vontade, pelo desejo, pelo prazer de brincar, de adivinhar,
de divinare. Como diz Barros (2013, p. 316), “quem acumula muita informagdo perde o
conddo de adivinhar: divinare”. Por isso ndo € informacdo, nem acumulacdo progressiva de
verdades, ou, como afirma Larrosa (2002, p. 21), “a informacdo ¢ quase que uma
antiexperiéncia”, ela é quase o contrario da experiéncia”. Ou Seja, a matematica escolar vem
carregada de informacdo e dificulta as possibilidades de as criancas experienciarem,
movimentarem em devires. Depois de uma aula em que, por exemplo, um ndmero é
mostrado, informado, em que as criangas contam, pintam a quantidade numérica

representativa, € possivel dizer, de acordo com Larrosa (2002, p. 22), que as criancas sabem
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um numero, uma representacdo numérica que ndo sabiam antes, que elas tém mais informacéo
sobre o0 ou do niimero, mas “ao mesmo tempo podemos dizer que nada as tocou, nada lhes
aconteceu, que com tudo o que elas aprenderam nada Ihes sucedeu ou lhes aconteceu”. Assim
o devir-crianga da matematica ndo perde a varinha mégica que transforma o real, ndo perde o
mistério, ndo perde o segredo do que ndo se explica por meio da informacdo, da noticia, do
dado objetivo.

O corpo ¢ o lugar onde a crianga conhece a si e 0S outros, a0 mesmo tempo em que
inventa a si e outros. Ela explora a sensualidade e a intimidade corpdrea dos seres, tocando-0s
e deixando ser tocada. Conforme Bachelard (1991, p.20), é possivel afirmar que o corpo é
dotado “do ato de nos tocar. Ele nos toca assim como o tocamos, dura ou suavemente”.
Portanto, pensar resulta do encontro de um verdadeiro corpo a corpo, no qual o toque, o
contato é dotado de uma alegria, de devaneios, de delirios inventivos e inaugurais, que dao
vida aos diferentes modos de ser e de existir.

A comunhdo, as ndpcias entre 0s corpos perturbam nossos sentidos e faz gerar uma
percepcdo mais intima do mundo, fazendo-nos ater aos detalhes que nos cercam: cores,
sabores, odores, olhares, toques, texturas, sons. N&do é somente o tato que sente, os olhos que
veem, 0 ouvido que ouve, a boca que sente paladar. Mas todos os sentidos confluindo para
pensarmos; pensando, tornamo-nos outros, tornamo-nos mundo. Pautados em Bachelard
(1998, p. 49) diriamos que “as coisas nao sdo o que sdo, sdo o0 que se tornam. Tornam-se, em
nosso devaneio”, em nossos interminaveis delirios. Pensar a agua é escoar-se, é dissolver-se, é
morrer. Pensar 0 fogo é sentir-se, tornar-se chama, impulso, brilho. Pensar o0 mundo ¢é tornar-
se chdo, ceu, sol, folha, a filha da formiga, é entrar na trilha do macaco, e, quem sabe, ser
conduzido com ele a expedic¢des indefinidas, labirinticas, sem saber muito bem aonde vai
chegar, ou se vai chegar.

Dessa maneira, as imagens infantis apresentam a nds um devir-crianga da matematica
que escapa as modulacBes, as respostas certas, as verdades absolutas. Escapa aos modos
reguladores de ser e de pensar-se, escapa as modula¢@es de tempo, de espacos e de corpos.
Elas vivem e convivem com a matematica presente no curriculo, no tempo organizado, mas 0s
ignoram, as vezes parece que nem o0s percebem, as vezes fazem até pouco caso desse
curriculo pré-estabelecido, desse tempo organizado, das atividades programadas. Elas, as
criangas, organizam-se entre si, em reunides, em assembleias, em concilios, para
confabularem a vida, os seres, as coisas, 0 mundo. Entre iguais elas agem sem controle do
adulto, sem tomar emprestado as ideias e as acdes do adulto. Nessa relacdo entre iguais, elas

pensam, produzem, criam, inventam, experimentam o mundo. Elas produzem novas palavras,
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novos pensamentos, mobilizam e provocam mudangas em si mesmas e nos outros, € o
encontro entre pensamentos, com 0 pensamento da outra, com outro pensamento. Esses
encontros entre criangas apresentam-nos uma explosao da poténcia do pensamento infantil.

As criancas sao atravessadas pelo devir-crianga da matematica que circula na vida, no
mundo, na escola e lidam de outra maneira com ela, por estarem em um eterno movimento de
travessias entre fronteiras. O movimento da experiéncia primeira, da experiéncia de fonte, da
imaginacdo, da criacdo, da invencdo. Sao atravessadas pela incompletude do mundo, pelos
saberes primeiros, até mesmo pelos ndo saberes, pelas descobertas, pelos encontros, pelos
achados, pelos acontecimentos. Entram em um tempo, em um espago, em corpos, onde as
horas correm como faiscas e a eternidade € como um verdadeiro presente.

As producBes imagéticas das criancas, tdo ricas em detalhes e sentidos, nos revelam
gue mais do que conteudos de matematica, que dizem respeito ao conhecimento de nimero e
sistema de numeracao, de notacdo e de escrita numéricas, de grandezas e medidas, de espaco
e forma, as narrativas e as imagens apontam para outras relacbes estabelecidas e modos
distintos de criar conexdes, principalmente como o pensamento das criangas parecem se
organizar de um modo outro, ndo linear, ndo evolutivo, ndo compartimentado, ndo do geral
para o especifico, do simples para o complexo, como toda nossa sociedade é organizada,

nosso curriculo, nossa préatica pedagdgica e nossa escola.

4 Um pos-escrito

Mundos sdo criados, modos de apresentar-se para o0 outro sdo inventados, indagacoes
tiram-nos dos lugares seguros e previstos, alguns ecos denunciam leituras e posicionamentos,
enfim somos convidados a um exercicio do olhar. Pesquisar com criancas, nesse contexto,
convida-nos a ser tocados na pele, a ser tocados pelos acontecimentos, convida-nos, também,
a uma reflexdo acerca do olhar. De como olhamos e de como as criangas olham e olham a
noés... De que modo e de onde se olha... Qual lente estamos usando para perceber 0s
sujeitos/protagonistas de nossas pesquisas?

Tempos outros, de uma crianca tomada por si mesma que pode mobilizar as poténcias
de um devir-crianca? Uma poténcia que permite pensar o convivio com as incertezas, sem se
prender a modelos e a estratificagdes? Como seria pensar uma educagdo para crianca a partir
da crianca? Uma educagdo em movimento, em outro tempo, em outros espagos, de saberes

ndo fixados, nem organizados? As criancas langcam-se a descobrir, experienciar o mundo antes
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mesmo de nomed-lo. Antes mesmo de alguém nomea-lo a elas e por elas. As verdades
produzidas pelas criangas consistem num continuo e incessante desdobramento da diferenca.

Ser transformado, ser afetado, ser contaminado €, sobretudo, “[...] colocar em davida
as perspectivas, os lugares, as certezas”. Assim, pesquisar com criangas € um convite a
caminhar e também um convite a educar o olhar; pesquisar com criancas € um convite a
experiéncia e a davida de todas as certezas (LEITE, 2011, p. 128). Talvez, nossos encontros
com a crianca, com a infancia pela crianca, com a infancia do mundo apontem-nos para uma
educacdo matematica, uma educacdo na infancia que nos possibilite pensar com as criancas
uma educacdo, uma escola que fuja das imposic¢des, dos modelos, que rompa com os rigidos
protocolos de agbes e impulsionem-nos a uma educacdo aberta ao acontecimento, a furar o
planejado, a distanciar-se da repeticdo massificante. Uma educacdo que provoque, produza
pensamento, pois Nos parece ser esse 0 projeto também da matematica.

Essas criancas que estdo na escola hoje, que resistem, que profanam, e que enfrentam
a logica pedagdgica, trazem outros sentidos para a escola. Seus corpos historicizados,
pensantes, brincantes apresentam em suas narrativas, nas interages e em todos 0s espagos
escolares, outros modos de ser e estar no mundo, que ao nega-los a escola também os
precariza. O estudo nos mostra que as criancgas, seus saberes e suas profanagdes, introduzem
na escola sua prépria didatica, sua forma particular de aprender, pelo corpo todo, outras
formas e outros sentidos de escola, de politicas sociais, de mundo, de rela¢cdo com o outro, de
humanizacdo. Elas, as criangas, constroem uma logica, que, para além de pedagodgica ou
escolar, € uma forma potente e rigorosamente pensante, reflexiva, sentida, experienciada. S6 a
decifra quem, de fato, possa ter uma relagdo de intimidade com o saber das criangas, das
infancias, que questionam, que tensionam as estreitas e dolorosas armadilhas curriculares
enformantes. Pensar uma educacdo matematica na infancia, distanciada das engessadoras, que
rompa com as amarras pedagdgicas e historicas, que atravessam as camadas que incidem
entre a pele e 0 0sso dos corpos-vidas-criangas-infancias, € um desafio que esté estreitamente
relacionado a outro comprometimento com educacgao e com as criangas.

Poderiamos pensar, entdo, em educacdo na infancia sem contetdo, sem forma, sem
ordem, sem limites, sem aprisionamentos, uma fora da lei? Talvez, poderiamos dizer que ha
na infancia, na crianga, uma busca baseada em decisdes ndo premeditadas, ndo preé-
estabelecidas, em encontros ndo antecipados, provocados, suscitados e organizados. Langa-se
a experienciar, experimentar o0 mundo produzindo regras, normas que duram infinitivamente
quanto dura um instante. Para Bachelard (1988, p. 182), “o mundo ¢ constituido pelo conjunto

de nossas admiragdes. Admira primeiro, depois compreenderas”. Ja Deleuze (1987, p. 95)
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afirma que “A inteligéncia vem sempre depois; ela é boa quando vem depois, s6 € boa quando
vem depois”.

Nesse sentido, retomamos, aqui, 0 poema epigrafe deste texto, Sempre compreendo o
que fago depois que ja fiz. O que sempre fago, nem seja uma aplicacéo de estudo. E sempre
uma descoberta. Ndo é nada procurado. E achado mesmo (BARROS, 2010, p. 85), e
perguntamo-nos: podem a Educacdo, a Educacdo Matemadtica, a Pesquisa em Educacdo e a
Pesquisa em Educacdo matematica reinventar-se a partir do olhar infantil das aberturas, do

novo, daquilo que inaugura?
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