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Resumo:

Este artigo tem como objetivo problematizar o espago ocupado pela infancia em uma escola de Educacéo Infantil,
e é oriundo de uma pesquisa de doutorado em andamento, desenvolvida com trés professoras e 23 alunos do grupo
111 da Educacéo Infantil, de uma escola municipal de Campo Grande/MS. A partir da seguinte questdo: “quanto
de infincia cabe na Educacao Infantil?” a pesquisa se estabelece nesse espago por meio de observagdes de aulas e
encontros com criancas e professora. Encontros que foram presenciais (somente com as professoras) e também a
distancia (com criancas e professoras). Discute-se pressupostos de infancia, cartografia e complexidade, que
direcionam um modo de operar na pesquisa, na escrita, nas problematiza¢cdes. Por fim, apresenta-se uma
composicao escrita, guiada pela infancia e pelas marcas dos encontros tidos até aqui. A infancia é, aqui, revolucéo.

Palavras-chave: Infancia; Educacédo Infantil; Cartografia; Tecnologias Digitais.

1. Introducao

Este artigo é oriundo de uma tese em desenvolvimento que se movimenta em uma escola
da Educacdo Infantil, a partir da seguinte pergunta: quanto de infancia cabe na Educacao
Infantil? Nesse sentido, apresentamos 0s pressupostos que nos direcionam na pesquisa e nesta
escrita e que ndo se dividem, para nos, em referenciais tedricos ou metodologicos, mas como
possibilidades de modos de vida que guiam nossa postura nos movimentos do cotidiano da
Educacdo Infantil, na escrita deste texto, nos encontros para além da tese.

Assim, temos aqui 0 objetivo de problematizar o espaco ocupado pela infancia em uma
escola de Educacdo Infantil. Diante disso, nas préximas linhas discutimos sobre a infancia
majoritaria e cronoldgica e sobre uma outra infancia, que é possibilidade de revolucdo. Uma
revolugdo que “ndo apaga sua curiosidade, sua inquietagdo, seu gosto de perguntar, seu querer
sonhar, seu desejo de crescer, criar, transformar. [...] Um desejo, um gosto, uma sensibilidade
para as forcas da vida, como a curiosidade, o sonho, a transformacgdo” (KOHAN, 2018, p.21).

Em seguida, apresentamos alguns didlogos acerca da cartografia, da complexidade e das
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tecnologias digitais que, entrelagadas, nos possibilitam vivenciar as paisagens e mutacoes do
espacgo de nossa pesquisa. Por fim, permitimos que a revolucdo da infancia, que surgiu nestes

encontros, guie um outro modo de composi¢ao escrita.

2. Quanto de infancia cabe na Educacéo Infantil?

Pois arte é infancia. Arte significa ndo saber que o mundo ja é, e fazer um. N&o destruir
nada que se encontra, mas simplesmente ndo achar nada pronto. Nada mais que
possibilidades. Nada mais que desejos. E, de repente, ser realizacao, ser verao, ter sol.
Sem que se fale disso, involuntariamente. Nunca ter terminado. Nunca ter o sétimo
dia. Nunca ver que tudo é bom (RILKE, 2007, p. 192).

As palavras de Rilke (2007) nos conduzem a poténcia da arte que é infancia e que se
caracteriza pelo abandono dos mundos prontos e estabelecidos e pelo acolhimento da
realizacdo, das possibilidades de fazimentos de mundos, de vidas, de se tornar verdo e ser luz
na atmosfera acinzentada que é tdo comum a no6s. Infancia que causa revolucdo em.

O cinza dos dias nublados nos chega justamente pelo encontro com 0s mundos prontos,
que nos sao impostos desde o principio de nossa formacao - na familia, na escola, na sociedade
(BRITO, 2016). A infancia é tida, desta perspectiva, como o inicio desta formacdo, adentrando
aos dias cinzas, de afirmacdes de unicos modos. Kohan (2007) diz de trés mitologias da infancia
que se estabelecem na Educacdo, na Filosofia e na Politica e que sdo pressupostos para o
estabelecimento dos mundos prontos em nossa sociedade. Na Educacéo, a infancia é entendida
como fase de formacao, onde se fazem perguntas em que as respostas ja sdo sabidas, sempre na
intencdo de reforcar uma hierarquia e modos de operar. Na Politica a infancia é tida como etapa
da vida, fase cronoldgica, em que sempre se deve progredir para o melhor. Um eterno vir a ser,
em espera. Ja na Filosofia a infancia se caracteriza pela falta, pela auséncia, em que a crianca é
estrangeira e ndo habita nosso mundo até reproduzir nossos modos de viver.

Os entendimentos de infancia caracteristicos destas perspectivas se fazem presentes em
nossos movimentos de vida e, para nos, se entrelacam. As perguntas feitas em que as respostas
ja sdo conhecidas reforcam o tempo de espera, de vir a ser, ja que so se faz parte de uma maioria
quando, cronologicamente, j& hd um progresso para o que € considerado melhor (ou, em nosso
entendimento, o que é natural, dentro de uma forma ou padréo estabelecidos). Enquanto ndo se
esta dentro desse padrdo ha sempre a falta de algo, hd sempre a correcdo da fala, da escrita, dos

gestos, para que entdo, quando deixar de ser estrangeira, a crianga “habite” nosso mundo.
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Essa infancia, majoritaria, da macropolitica®, ocupa espagos molares: as politicas
publicas, os estatutos, os pardmetros, os curriculos prescritos, as escolas, as pesquisas. E uma
infancia educada pelos adultos, conforme um modelo, onde parece s6 haver um modo de ocupar
espacos, de escrever algo, de contar o tempo (CHISTE, MIZUSAKI, ANDRADE, 2015).

Mas ha também a possibilidade de ser verdo. Ha possibilidade de revolucdo: quando
uma infancia minoritaria se estabelece. Infancia geogréafica, da micropolitica, que rompe a
historia, o cronoldgico, que resiste, inventa. Em que ja ndo sao feitas perguntas com as respostas
de antemé&@o, em que 0 vir a ser ndo tem a ver com espera, mas sim com um tornar-se constante
em meio as intensidades que se produzem. Em que a falta, a auséncia, sdo convites, abertura
para o acolhimento do novo, do outro (LEITE, 2011; AGAMBEN, 2014; KOHAN,2003).

Assim, essa infancia minoritaria ndo se restringe a fase cronoldgica, a crianca somente.

A infancia minoritaria se estabelece enquanto condicéo, estado de existéncia humana,

um lugar angustiante, onde o folego esta suspenso, como se, abandonado pelas
palavras, apagasse nas noites do impensado; lugar feliz onde o félego renasce como
ao retornar-se a respiragdo para aventurar-se a um novo caminho, em dire¢éo a novas
palavras, a prova de um novo verso (GAGNEBIN, 1994 p.118).

Esse lugar ndo exclui a infancia majoritaria, ndo destroi os mundos prontos, mas acolhe
a novidade, os outros modos. Nessa infancia, onde se é verdo, visita-se lugares que ja foram
vistos, mas sempre com um olhar inaugurador. Essa infancia ndo € negacdo da adultez, mas a
afirmacédo de muitos outros modos de estar no mundo (KOHAN, 2007). As criangas, enquanto
estrangeiras em nosso mundo, habitam esse lugar, revolucionam e rompem com o esperado.
Desformam o mundo, tiram da natureza suas naturalidades (BARRQOS, 2015).

Mas a outra infancia, a majoritaria, pouco a pouco, sufoca, silencia as minorias, 0s
marginais. Olha a crianca ndo pelo que ela é, mas pelo que vai ser. Pergunta, constantemente:
0 que a crianca vai ser quando crescer? (SKILIAR, 2012).

E agora? A crianca ndo é nada agora? Sé quando crescer? Sé depois? Parece ser sempre

espera. Sempre negacao.

E porque simplificamos que negamos, que reduzimos as diferencas a um s6 género,
que rebatemos sobre um plano Unico tudo que é sempre mdltiplo em multiplas
dimensGes, que enfiamos a diferenca primeira numa gaiola de identidade, que
homogeneizamos a heterogeneidade, que fazemos da instancia identitaria uma
doadora de sentido ao caos das intensidades (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 112).

1 A macropolitica é entendida aqui como o Estado, os territérios onde impera o binarismo, a dicotomia. As linhas
duras que direcionam, controlam. A micropolitica é o espago das multiplicidades, das minorias, dos marginais,
onde imperam as singularidades. As linhas flexiveis e insubordinadas (KOHAN, 2003).
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Diante disso, a infancia como condi¢do humana se faz presente aqui como um principio
singular e necessario para uma experiéncia permanente de aprendizagem (KOHAN, 2007). Um
principio de abertura, de igualdade, abandonando os pontos de chegada, as respostas esperadas,
0s mundos prontos. Em que se afirmem modos, em que se vivam tempos aionicos, que sdo

guiados pelas intensidades. Um principio de educacdo em que

a tarefa de educar as criangas consista em fazer durar a infancia todo o tempo possivel.
Deter-se com elas em um corpo que nao sabe de divisdes nem de regides de privilégio;
deter-se com elas em uma atencdo que é plural, sensivel; deter-se com elas em uma
ficcdo de tradicOes, travessias e experiéncias; deter-se com elas em uma linguagem
que quer brincar de linguagem (SKILIAR, 2012, p. 24).

Acreditamos que a fala de Skiliar (2012) pode ser ampliada no sentido de que a infancia
ndo seja sO restrita as criangas, mas que também ocupe outros espacos que até entdo sdo
direcionados pela infancia da macropolitica. Ser verdo, ser acontecimento, estar em condicao
de infancia parece indicar uma necessidade nossa de desaprender, qualquer gue seja nossa
idade. Um desaprendimento, um desacostume, que € revolucéo, que nos faz sermos estrangeiros
de nds mesmos em um movimento de ocupar 0s espagos de outros modos. Uma ocupacéo
infante.

Uma ocupacdo infante na formacéo de professores, no curriculo, no espaco escolar, na
pesquisa. Uma ocupacdo infante disparada pela infancia das criancas, que se faca quando os
adultos que coabitam esse espaco com as criangas também cheguem ao lugar de gaguejo, de
novos comecos, o tartamudo (BARROS, 2015). Um lugar onde as criangas com suas infancias,
nos eduquem também. E possivel que este lugar seja a escola e os elementos que a compde? E
possivel essa revolucdo, aqui entendida na perspectiva do poema de Rilke (2007) como
fazimento de mundos, na Educacdo Infantil? Diante disso, voltamos nosso olhar para a
composicao deste espaco.

Existe a percepcao de uma subalternidade da Educacdo Infantil mediante as politicas
publicas e no modo como esta etapa de ensino se estabelece em nossas pesquisas. A Educacédo
Infantil s6 se tornou parte da Educagdo Basica em 1996, com a Lei das Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB). Mesmo assim, somente em 2007, 11 anos depois, é que passou a ser exigida
a formacao em nivel superior dos profissionais que ali atuavam. A Educacdo Infantil s6 passou
a ter direcionamentos de recursos com a criacdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento

da Educacdo Bésica (FUNDEB), visto que até entdo vigorava o Fundo de Manutengéo e

XV SESEMAT — Seminario Sul-Mato-Grossense de Pesquisa em Educagdo Matematica 4



XV

TSESEM'

_\

Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF) que ndo previa recursos para a Educacéao
Infantil (ABRAMOWICZ; TEBET, 2017).

Abramowicz e Tebet (2017) sinalizam que mesmo com o direcionamento de recursos
para a Educacéo Infantil, estes sdo menores quando comparados com os recursos destinados as
outras etapas, fazendo da Educacdo Infantil uma politica menor (menor em um sentido literal
da palavra). Nessa mesma direcdo, as autoras apontam que a ampliagdo do Ensino Fundamental
para 9 anos também contribuiu para o deslocamento de verbas da Educacéo Infantil.

H4&, neste movimento, uma tentativa de reduzir o fracasso da escolarizacdo no Brasil,
levando as buscas do Ensino Fundamental para as crian¢as menores. Assim, passa a valer uma
pedagogia prescritiva em que criancas e professoras sdo governadas por “receitas”, em que a
crianca € ensinada a ser aluna dentro de um espaco que deveria valorizar e compor com suas
singularidades. Com isso, ensina-se por modelos, na busca da formacdo de um cidadao de bem
que a crianca seré no futuro, de uma educacao de qualidade. Essa pedagogia prescritiva também
corrobora para um foco maior na pré-escola, com as criancas de 4 a 5 anos implicando na
precariedade do ensino para as criancas de 0 a 3 anos, na qual a Educacdo Infantil acaba
assumindo um carater majoritariamente assistencialista (ABRAMOWICZ; TEBET, 2017).

Diante disso ha ainda o estabelecimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
que, como o préprio nome sugere, busca homogeneizar as singularidades, o que é um indicativo
do controle e da imposicao de uma infancia estabelecida pelos adultos, que perde poténcia de
criacdo. Nesse sentido, 0S manuais prescrevem como separar em caixas as experiéncias das
criancas, em um curriculo que cada vez mais quer estabelecer nelas uma linguagem e modos de
vidas hegemdnicos e universais, silenciando as singularidades, o que escapa, com a intencédo de
“que um tipo de infancia se realize sobre todas as criancas, sem que elas mesmas possam se
interrogar sobre ela” (ABRAMOWICZ; TEBET, 2017, p. 196, grifos nossos).

Esses indicativos podem sinalizar uma Educacdo Infantil vista ainda como desprovida
de importancia por alguns, assim como foi dito por Abramowicz e Tebet (2017) e a urgéncia
de nos deslocarmos na direcdo de problematizar este espaco, seus componentes (formacéo,
curriculo, espagos, tempos) e seus habitantes, as criancas. Essa subalternidade é também para
nos convite para nos colocarmos a caminhar de um outro modo, abertas para acolhermos,

sentirmos, aprendermos, sermos revolucionadas e revolucionando pela infancia.

3. Quanto de metodologia cabe na Educagéo Infantil?
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Entendemos que a busca pela revolugdo, pelos dias de sol, ndo pode chegar até o outro
se ndo comecar em nos. Diante disso, é preciso revolugcdo em noés, pesquisadoras, € preciso
desacostume, € preciso desformar? o mundo (o nosso mundo) (BARROS, 2015), para que
possamos, quem sabe, iniciar a revolu¢do em outras pessoas, em outros espacos. A cartografia
surge para nds como o abandono do trago acostumado, com a possibilidade de uma postura de
pesquisa (na producdo de dados, na escrita, nas leituras) desejante, guiada pelos encontros,
revolucionéria.

Habitar o mesmo espaco das criancas, que sao cartografas, mapeadoras de intensidades
(CORAZZA; TADEU, 2003), é um convite para permitirmos que nosso corpo vibratil afete e
seja afetado para, entdo, transformar esses afetos em matérias de expressdo, para se efetuarem
e permitirem, assim, a composicao de um territorio existencial. Territério® que tem durabilidade
curta, é finito, que muda* quando os afetos ndo conseguem mais se efetuarem. E que, mesmo
como medo, pode ser abandonado, desterritorializado, para que os afetos encontrem formas de
passar (ROLNIK, 2016).

A cartografia possibilita que possamos expandir nossos territdrios existenciais
constantemente, habitando espacos, permitindo que nosso corpo vibratil se abra para os
encontros, compondo com as forcas geradas nele. Assim, buscamos compor uma pesquisa que
se produza por feitura, de modo artesanal junto as mutacfes da paisagem, que se faca no
processo (ROLNIK, 2016; FONSECA; COSTA,; KIRST, 2008).

N&o temer esse movimento, diz para n6s, de uma postura que causa angustia por sua
instabilidade, mas que é necessaria por permitir compor uma pesquisa que nao so fale sobre a
infancia, mas que assim como ela também seja aberta, acolhedora, com o olhar atento do que
nos passa e nos toca. Uma postura que adota “uma atitude de permanente vigilancia contra a
tentacdo da certeza, a reconhecer que nossas certezas ndo sdo provas da verdade, como se 0
mundo que cada um de nos vé fosse o mundo, e ndo um mundo, que produzimos com outros”
(MATURANA; VARELA, 1995, p. 262).

2 O desformar ¢ aqui conceito que vem da Poesia de Manoel de Barros, em “As ligdes de R.Q”. Ver Barros (2015,
p. 83).

8 O territdrio se faz em movimentos nos quais as intensidades ganham sentido, onde impera um estado mais ou
menos estavel. E familiar, onde nos situamos. E a linha dura, molar, que segmenta, é previsivel e controla
(ROLNIK, 2016).

4 Essa mudanca ocorre quando se assume uma postura cartografica, em que se acolhem movimentos de
desterritorializagdo e territorializagio. E a postura da “noivinha-que-gora-e-descola”. Para aprofundamento, ver
Rolnik (2016).
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Esses mundos séo produzidos em nossas rela¢cbes com 0s outros, com 0 meio, CON0OSCO.
E algo que, a0 mesmo tempo, € singular e coletivo, é dos outros e nosso, ¢ historico, cultural,
social. E esta sempre em movimento. Sempre no entre, na fronteira. E autopoiese, producdo de
subjetividade (MATURANA,; VARELA, 1995; COSTA, 2014).

No encontro com esses mundos (nossos, dos outros), buscamos tracar alguns
movimentos de entrada nas paisagens da Educacao Infantil. Para isso, propomos conversas com
as professoras e criancas, observacdo das aulas e encontros de sensibilizacdes com operadores
conceituais (ROLNIK, 2016), como musicas, filmes, poemas, contos... E entdo, a partir/junto a
esses movimentos de entradas produzir mundos e registra-los por meio de imagens.

O uso das tecnologias digitais para produzir essas imagens aqui é proposto na intengdo
de fazé-las centros de afetos captando as forgcas do mundo, dos corpos, em que as dobras desses
encontros (entre celulares e criancas e professoras e pesquisadora) sdo Unicas, criando novos
espacos, novos modos de ocupar esses territorios: territorios de escola, de matematica, de
escrita, de tecnologias digitais, de Educacéo Infantil (KIRST; FONSECA, 2010).

E a partir/com/junto a essas intensidades que pretendemos estar neste espaco,
conhecendo e problematizando seus componentes, permitindo que a infancia guie, pelo menos

em partes (pois sabemos que é um movimento dificil) nossos movimentos.
4. Quanto de infancia cabe em nés?

A pesquisa esta sendo desenvolvida em Escola Municipal de Educacdo Infantil do
municipio de Campo Grande/MS, junto a uma turma do grupo 111 da Educacdo Infantil, com 23
alunos e trés professoras®. Desde marco de 2021 temos dialogado com as professoras e
acompanhado as aulas via Whatsapp dos alunos, que tem ocorrido assim desde o inicio de 2020
por conta do contexto pandémico que estamos vivenciando. Estamos finalizando o primeiro
semestre com as observacOes das aulas a distancia, conversas e sensibilizacdes e com a
perspectiva de que retornem encontros presenciais no fim de julho.

Nesse primeiro semestre em contato com esse cotidiano da Educacgdo Infantil por

diversas vezes o medo nos paralisou. Como fazer pesquisa com criangas em meio a uma

5> Apesar da turma ter duas pedagogas (cada uma atuando em um periodo do dia) foi solicitado pela direcéo da
escola, inicialmente, apenas o contato com a professora do periodo matutino. Em maio de 2021 foi informado o
desligamento da professora com a qual ndo tivemos contato. Diante disso as duas assistentes, que também
acompanham a turma, passaram a ser as responsaveis pelo periodo vespertino sem uma professora regente. Nesse
sentido, entendemos que elas também sdo professoras da turma (mesmo que ndo tenham 0 mesmo suporte). Logo,
temos acompanhado as trés professoras do grupo Il1.
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pandemia? Os movimentos eram sempre angustiantes, sempre carregando questionamentos
sobre os dados produzidos, se 0 que estava acontecendo ali geraria uma tese. H&4 pouco
indicamos certa dificuldade da abertura e do acolhimento na escola. Mesmo sendo direcionadas
por pressupostos da cartografia, da infancia, da complexidade, ca estamos nés, ainda com medo,
ainda questionando movimentos do que estamos fazendo. Porque fomos formadas assim,
porque ainda carregamos 0s pressupostos de um Unico modo de fazer pesquisa. Mas nos
propomos desde o inicio desta pesquisa a iniciar um outro movimento, um outro modo. Uma
desformacéo para/com modos de pensar/fazer educacdo e pesquisa.

Buscamos aqui entdo ndo analisar 0s encontros que tivemos nesses primeiros meses
(com criancas, professoras, escola). Mas nos propomos a pensar: 0 que produzimos com isso?
Essa producéo é resultado de nossas vivéncias, trazem falas da professora e dos alunos, mas
ndo estdo organizadas de forma linear. Essa criacdo foi a matéria de expressdo de nossos afetos
e traz falas de uma das professoras e de uma crianga do grupo que acompanhamos, destacadas
em italico, assim como imagens feitas pela primeira autora deste artigo e pela professora, que
ndo sdo numeradas por conta da estética desta composicdo que, para nés, também faz parte da
postura de pesquisa. A escrita que se segue &, para nds, poténcia de criacdo de mundos: nossos

e, quem sabe, de quem ler. E revolucéo.

De miudezas se faz revolugao
porque ndo da para buscar miudezas, mas apenas ser encontrado por
elas
porque miudezas nos desarranjam e, na desorganizacdo, ha uma
chance de esbarrarmos em nés mesmos®.
Acho que quando a gente comeca a caminhar por esses espagos, esses em que se ensina

a viver, sempre buscamos grandezas. Quando cheguei I&, no espago com um prédio que € igual
a todos os outros, eu olhei para as coisas grandes. Eu lembro de anotar sobre a estrutura, sobre
guem me recebeu.
Também me lembro do siléncio, desses que fazem com que o menor vestigio de barulho
se torne estrondoso. Por que é tudo quieto, parado. Parecia que nem o vento passava por ali.
Mas naquele mesmo dia, no dia em que eu reparava nas grandezas, me levaram para a

sala delas: as criangas. Sala vazia, repleta de uma espera. Cadeiras agrupadas em um canto, sem

& Trecho de Manifesto das Miudezas, de André Gravata. Disponivel em:
https://andregravata.wordpress.com/2016/03/07/manifesto-das-miudezas/. Acesso em 16 de jun. de 2021.
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ninguém para sentar nelas. Imagens de brincadeiras e licdes colocadas na parede, mas que nunca
tinham sido usadas com criangas presentes naquela sala.

Havia trés pessoas ali, uma delas falando e rindo para uma tela, como essa:

Onde estavam as criangas? Foi néquela ha que reparei nas miudezas, nas coisas
pequenas. Ela estava descalca, sentada no chdo, despida da adultez e da postura que eu esperava,
enguanto contava a histéria de uma baleia. E entdo, parecia que uma tempestade chegava,
rompendo o siléncio, que era tdo siléncio que fazia barulho. O vento, enfim, chegara aqui,
acompanhando de um trovao? Mas ndo, ndo era isso. Era um daqueles resultados de raio X, que
tiramos para garantir que nada em nos esta quebrado (como se s6 0s 0ss0s se quebrassem). O
raio X se mexia para la e para ca, fazendo nascer tempestade. A tempestade que encalhou a
baleia. Nessa hora eu pensei em poesia, nas outras fungdes que as crian¢as dao para as coisas e
percebi: as criangas ndo estavam ali, mas a moca descalca, ela estava, ela parecia ver e sentir a
presenca das criancas. Ela era cheia de meninices, de infancia. Uma raridade.

A mogca das meninices me mostrou que agora o prédio onde as criangas coloriam 0s
espacos de encontros, o local em que se “ensina” a viver tinha se desdobrado em muitos outros
espacos de ensinar e aprender. Era a tela onde ela gravou a histéria da baleia e fez barulho de
tempestade (e gravou tantas e tantas outras coisas). Era a casa de cada crianca. Era também o
espaco ao lado do guarda-roupa no quarto da moca, onde ela gravava outras coisas.

TR . B -

SO
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Era também o livro que j& vinha pronto e que ela remexia, mudando, colocando, tirando.

— Eu quero que elas, as criangas, estejam comigo, mesmo de longe. Quem faz os livros
ndo sabe como as criangas vivem, como € a casa delas. Eu sei, entdo eu mexo neles, até eu
saber que elas vao conseguir fazer, vao conseguir estar aqui comigo, de alguma maneira.

E em outras vezes, foi a moga das meninices que fez o livro. Os livros (os ja prontos e
0s que a moga das meninices fazia) eram entregues fisicamente e também dentro das telas. Era
nas telas que a moga das meninices se comunicava com as criancas.

Acompanhei a moga por meses, até que percebi que ela, que era verao, estava cada vez
mais apagada. Tinha se tornado apenas moga, sem as meninices.

— Eu néo os vejo — ela disse — As telas me aproximam dos iguais a mim, dos adultos.
Mas das crian¢as? Eu nunca estive tdo distante. Eu ndo vejo, ndo ouco a voz delas, ndo vejo
seus tracos. E sempre alguém falando e fazendo por elas.

Ela me mostrou um desenho de uma casa. Este aqui.

T ~an

Feito de um traco acostumado, de um Unico modo. Entendi a tristeza da moga. Agora
parecia que para além de ensinar um Unico modo, nem se deixava as criancas fazerem. Ou
falarem. Ou estarem ali. SO havia grandeza ali. Tudo era &rido. O mundo era Unico.

— Eu ndo percebo mais nada, ndo sinto mais nada, eu ndo olho mais para o parque
onde elas brincavam, nem para os lados. S6 me preocupo, s6 olho para frente.

Os afetos dela pareciam passar pouco por ali.

Fomos juntas, eu e ela, olhar o parquinho. Parecia que nada ali nunca tinha se mexido,
nunca tinha sido habitado. Serd que estavamos olhando apenas com o olhar de duas adultas?
Onde estava nosso olhar infante? Por que ndo brincar no parque? Por que ndo conversar com
as criancgas, imaginando quantas estariam por ali? Quanto de infancia estava em nds naquele
momento? Por que ndo criar imagens de nossas brincadeiras e enviar para as criangas que

estavam em suas casas?
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Fazia sentido para nos adultas ver tudo nublado. O verdo tinha ido embora e ndo parecia
haver mais vestigios de infancia ali.

Mas entdo, revolucdo. Em um dia qualquer de dentro das telas se ouviu uma voz, que
trouxe nova luz a tudo.

— Professora eu estou com saudades. Quero voltar pra escola, que é no meu coragao.

Quando cheguei na escola, no dia seguinte, eu encontrei a mocga cheia de meninices. Foi
um respiro, um acalento. Elas estavam ali. As criangas e a infancia, delas e da moca. Havia
vida, havia mundos guiados por outros tempos criados pelas crian¢as. Desses que duram muito,
porque ressoam em nas, porque sdo intensos. Que nos fazem encontrar nés mesmos.

Naquele dia, ndo houve siléncio, nem nuvens no céu. Naquele dia, a escola, cheia de
infancia, estava em muitos lugares, até no coragdo da crianca. A moca, a escola, eu, nds vimos

as miudezas, a revolucdo se fez. NGOs éramos verdo.
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