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Resumo:  Dos incobmodos vivenciados em um ano pandémico aos incbmodos que surgem na
relagdo com um outro, diferente ou estrangeiro, esta pesquisa acompanhou 0s movimentos de
um grupo escolar pelas lentes de uma mediadora educacional e pesquisadora em formacéo. A
narrativa e a cartografia servem como métodos de construcdo desta pesquisa e a Sociologia e a
Filosofia, juntamente com os estudos de corporeidade e movimento, dao o tom das analises
realizadas. As experiéncias no campo conduzem este trabalho para uma compreensdo de
“comum” como aquilo que surge na diferenca e de "incdmodo™ como fendmeno relacional
potencialmente produtivo.
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Abstract: From the nuisances experienced in a pandemic year to the nuisances that arise in the
relationship with another, different or foreign, this research followed the movements of a school
group through the lens of an educational mediator and training researcher. The narrative and
cartography serve as methods for constructing this research, and Sociology and Philosophy,
along with studies of corporeality and movement, set the tone for the analyses conducted. The
experiences in the field guide this work toward an understanding of the ‘common’ as that which
arises in difference, and of 'nuisance' as a potentially productive relational phenomenon.
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Este é um texto sobre a forca do incdmodo no espago comum da educagdo. Estamos® na
zona sul da cidade do Rio de Janeiro. “Nossa Escola” é uma instituicdo privada que, em seus
modos de se apresentar ao publico, se afirma como particularmente dedicada a educacéo pelas
artes. Em geral, o cotidiano de suas salas de aula revela organizacGes de cadeiras em grupo,
com estudantes imersos em trabalhos coletivos. Mas 0 que vemos nesses dias, ao contrario, é
uma organizacgéo enfileirada do espaco, com criancas distanciadas entre si. O ano era 2021 e,
portanto, o distanciamento social imposto pela pandemia de COVID-19 continuava.

As escolas da rede publica, em geral, continuaram com suas atividades remotas naquele
periodo. Este, porém, ndo foi o caso das institui¢cdes submetidas mais abertamente as nuancas
dos movimentos da concorréncia e do mercado educacional. Elas precisaram “voltar” o quanto
antes, sabedoras de que a presencialidade, naqueles tempos, era também um diferencial. Tal
inquietacdo de retorno €, talvez, o pano de fundo mais importante para um outro incébmodo,
central a estas linhas: aquele provocado por um corpo, inquieto, que ndo parava de por em xeque
as normalidades de um cotidiano escolar, e de desafiar as normas sanitarias que preveem o
distanciamento de corpos.

Pensando naquilo que se passa em uma escola que tem muitas de suas coreografias®
cotidianas largamente conhecidas e reproduzidas, queriamos saber o que ocorria quando um
estudante “dancava” diferente; aquele que desarruma ou impele a um rearranjo, frequentemente
incomoda, e desejavamos ver o que isso significava em um local de encontros entre estudantes.
Em acordo com Mantoan (2004, p.29), sabe-se que as escolas tradicionais “ndo foram
concebidas para atender a diversidade dos alunos e tém uma estrutura rigida e seletiva no que
diz respeito a aceitacdo e a permanéncia de alunos que ndo preenchem as expectativas
académicas classicas”. Assim, incluir o estudante que difere e, em Gltima instancia, incluir o
corpo indécil (Foucault, 1987) configura-se como desafio para a instituicdo e,
consequentemente, para seus educadores®. Se todos devem sentar-se e um se levanta, se todos

devem esperar sua vez e um ndo espera, se todos devem fazer algo e um ndo faz, se todos devem

3 Este texto se desenvolve a partir de um processo de partilha de pensamentos e reflexdes entre uma das autoras,
psicéloga e mediadora educacional, e seu orientador. Procurando identificar os registros realizados pela mediadora
durante as atividades escolares que ddo base as discussdes que se seguem, optamos por referencia-la em terceira
pessoa.
4 Nome ficticio, como todos que aparecem ao longo do texto.
5 Com André Lepecki (2012), entendemos como coreografia todo movimento que se realiza em razdo da
articulagdo de politicas invisiveis que tecem cotidiano.
® No caso deste trabalho, a escola em questio niio se apresenta nem se configura como “uma escola tradicional”,
mas certamente conserva alguns tracos. Afinal, as pessoas, os educadores, conservam estes tracos
independentemente dos esforcos - da instituicdo e de cada um - por transforma-los.

127



ﬁ““““ Revista ENTRELETRAS (Araguaina), v. 15, n. 2, mai./ago. 2024 (ISSN 2179-3948 — online)

se calar e um ndo se cala, talvez valha a pergunta: quando este um “danga” diferente, o que

acontece ao todo? E, no sentido inverso, como o todo provoca/produz a este “um”?

Mas havia algo de incomodo, também, nessas questdes. Quando nos perguntamos sobre
0 que acontece ao todo, excluindo dele uma de suas partes — nesse caso, 0 estudante que
incomoda —, inventamos um grupo presumidamente generalizavel, apenas por deixar um de
fora. Mantemos a excluséo, justamente, por afirmar esse distanciamento’. Ndo haveriamos,
entdo, de deixar de lado essas questdes, abandonando o referencial individualizado de uma
existéncia em favor de um grupo? Mas fazer isso ndo seria, ainda, inventar uma nova
individualidade, dessa vez coletiva, que novamente inventaria uma suposta homogeneidade?

De todo modo, é no interior de um grupo que esses incdmodos vém a tona — incémodos
na pesquisa, incomodos com a pesquisa. Na passagem do 5° para o 6° ano escolar,
acompanhavamos uma turma que se viu reduzida: cerca de metade dos estudantes saiu da escola
em decorréncia da pandemia e dos desgastes por ela provocados. Agora, 0 grupo era composto
por 13 estudantes, tendo o 13° chegado ja na segunda metade do periodo letivo, no més de
setembro. No contexto de pandemia, as aulas presenciais tornaram-se facultativas e,
principalmente no primeiro semestre, houve uma grande oscilacdo no nimero de estudantes
presentes no chdo da escola. Como, entdo, falar da configuragéo de um grupo? Quem compunha
este grupo? Os alunos? A mediadora e os alunos? Os alunos, todos os professores e a
mediadora? Os alunos, todos os professores, a mediadora e 0s coordenadores? Mas se 0S
professores ndo ministram aulas ao mesmo tempo para agquelas criancas e nem os coordenadores
estdo com elas todo o tempo, existe um momento em que 0 grupo esteja completo? Existe um
todo? Ou temos um grupo diferente a cada presenca e auséncia?

Barros (2013) nos faz atentar para o fato de que os grupos tém sido vistos,
frequentemente, tal como os individuos, como “entidades unitarias, totalizadas, buscando
identidade [estando aprisionados, assim, ao] mesmo modelo uno que a diade
individuo/sociedade ha séculos produz” (Barros, 2013, p. 322). Levy (2011, p. 43), por sua vez,
alerta que “de maneira geral, a filosofia constituiu-se ao longo de sua historia como uma
filosofia do mesmo, em que o outro, quando aparecia, estava sempre sob a forma de um eu. Ou
seja, era um ele que constituia um outro eu, sempre passivel de conhecimento”. Neste sentido,

compreender o grupo pela perspectiva da unidade seria tornd-lo um “ele”, estabelecer uma

" Mantemos, nesse caso, a logica individualizante do “incluir um no coletivo”. Como nos diz Machado (2004), “a
inclusdo ndo se da incluindo os corpos das criancas nas classes regulares. A inclusdo se da quando se devolve ao
coletivo aquilo que foi individualizado no corpo do sujeito” (p. 02).
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relacdo de sujeito a sujeito. Assim, como ndo pretendemos tomar o grupo por “ele”, nem falar

sobre ele, decidimos ficar no “entre”, nesse espago, ou ainda, nesse vazio da passagem do eu
ao ele e ao qual Maurice Blanchot nomeou “neutro”, como transito ndo subjetivado, movimento
de saida de nos para alcancar a experiéncia do que ¢ “inteiramente fora de nds e alteridade
absoluta”, do que ndo se pode conhecer (Levy, 2011, p. 40).

Decidimos, entdo, ndo dizer o que o grupo é; entre individualidades e coletividades,
ficamos com os acontecimentos. Deste modo, a narrativa e a cartografia nos serviram como
métodos de construgdo desta pesquisa: “para os gedgrafos, a cartografia (...) ¢ um desenho que
acompanha e se faz ao mesmo tempo que os movimentos de transformacdo da paisagem”
(Rolnik, 2006, p. 23). Assim, acompanhando a paisagem psicossocial de um grupo escolar, nos
aventuramos pelo fora, que, conforme esclarece Levy (2011, p. 32), constitui “uma espécie de
experiéncia original, um comeco de tudo. Colocar-se fora de si e fora do mundo é antes de mais
nada inaugurar uma experiéncia em que as coisas nao sao ainda”.

As perguntas que ja tinhamos, outras se somaram: Dada certa diferenca no modo de
estar, ela é estranha aos préprios integrantes do grupo ou é comum? Sendo comum, € menos
incdmoda por isso? Que sentidos de grupo se constituem frente a tal incbmodo? Essas novas
questBes eram particularmente valiosas pois, a0 ndo tomarem como Unico o estudante que
ousava “dancar” diferente, faziam restar apenas o incbmodo como campo possivel de analise;
davam-lhe, portanto, uma outra ontologia, propria, e de certo modo independente de uma
individualidade que lhe sustentasse. Vimos nascer, entdo, a ideia de um incémodo
acontecimental, proveniente dos encontros que se viabilizavam. Passamos, entéo, a perguntar:
Que acontecimentos foram incOmodos? A partir dai, vimos emergir uma relagdo entre comum
e incdmodo, fundamental para a nossa pesquisa.

No enredo desta investigagio®, o leitor encontrara reflexdes suscitadas a partir de um
corpo incémodo em destaque para o grupo e as transformacdes ocorridas nas dinamicas de aula
a partir de sua presenca; uma compreensdo dos momentos de brincadeira como disponibilidade
afetiva para a relacdo com o estrangeiro; e conhecera a amizade estabelecida entre dois meninos

por meio de uma linguagem menor.

1 Corpos incomodos e incomodados

8 A pesquisa da qual esse texto é um de seus produtos se realiza no ambito do projeto de pesquisa "Entre histdrias
e cartografias de uma pratica: o corpo-em-comum e seus sentidos educacionais”, contemplada, em 2021, com
auxilio a pesquisa (APQ1) da FAPERJ (proc.: E-26/2011.739/2021).
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“Comum” ¢ aquilo que se cria a partir das diferengas — 0 que se d& sempre em meio ao

lugar compartilhado de exposi¢cbes mutuas que caracteriza qualquer conjunto de existéncias
(Nancy, 2015). Aprendemos isso também com Fernand Deligny, um educador dedicado a
“jovens ‘inadaptados’: delinquentes, psicoticos, autistas ou, nas palavras dele, simplesmente
alguém ‘a parte’” (Deligny, 2018b, p. 157). Deligny nos fez pensar, com suas préaticas e textos,
na for¢a acontecimental insubmissa a “sobrecarga do projeto” (Deligny, 2018a, p. 25); ao
compreender a rede como modo de ser, ele localiza uma matriz comunal pela qual se funda “um
espaco comum de um novo tipo, que ndao é o da comunica¢do, mas 0 de uma entrada em
ressonancia dos gestos” (Ogilvie, 2018, p. 278).

E em meio a tais redes que o trabalho do(a) mediador(a) parece se dar. A mediagio
escolar, realizada pela autora da dupla que assina este texto, pode ter um tom poético, se assim
quisermos; remete a outras palavras e significados conciliadores, como ponte ou elo, mas a
mediagdo, especialmente para quem ja esteve no “meio de campo”, tem um qué de “sem lugar”,
de coisa atravancando o caminho ou, simplesmente: de incébmodo. A professora L., por

exemplo, relata o seu, dizendo:

[...] as vezes o fato de vocé estar 14 dentro explicando alguma coisa para ele em
paralelo, pra mim, como professora, era dificil de me concentrar e ndo prestar
atencdo no que vocé tava conversando com ele e conseguir focar no que eu estava
explicando ali para a turma (Entrevista_L_04/10/2021.).°

Do “ele” ao qual se refere a professora, falaremos em seguida. Por outro lado, deste
lugar de mediadora derivam alguns incobmodos por vezes naturalizados no espaco escolar.
Nesse lugar, a mediadora ndo era nem estudante, nem professora, mas algo como uma adulta
infiltrada. Em suas atividades ndo estavam elencados nem o aprender, nem o ensinar — ou sequer
um “aprender € ensinar ao mediar” —, mas sim observar o fluxo das relacdes, intervindo quando
0 dever ético e profissional mandasse. Percorrer um campo minado na ponta dos pés, fluir
sutilmente, passar despercebida na cena da sala de aula: nenhum momento de protagonismo a
ndo ser aqueles das relacGes. Relacdo entre alunos, entre professor e aluno, entre aluno e o
aprendizado. Posicdo delicada, demandada a partir da existéncia de um outro corpo, mais

incomodo, mais “atravancante” e mais sem lugar que o proprio mediador: 0 aluno comumente

9 Neste trabalho as transcricdes de falas das pessoas entrevistadas estardo em italico para se diferenciarem mais
facilmente das citacdes textuais.
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chamado “de inclusdo” ou, como preferimos chamar neste trabalho, em acordo com as

consideracdes de Albano (2015), o estudante dito*° incluido.
Sabe-se que 0 movimento por incluséo é oriundo de uma série de incbmodos causados
a partir da presenga de criancas “diferentes” na escola, que sao frequentemente encaminhadas
para diagnostico; por sinal, ¢ justamente “a essa crianga que incomoda”, como diz Viégas
(2016, p.17), que mais temos “oferecido diagnodsticos neuropsiquiatricos”. De todo modo, ndo
se devendo a um corpo em particular, o incbmodo ao qual nos referimos aqui € oriundo das
relagdes que se estabelecem no cotidiano educacional, e a propria Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (N° 13.146/15) corrobora ao considerar a pessoa com deficiéncia, para
efeitos legais, como
[...] aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua

participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢6es com as demais
pessoas (Brasil, 2015, cap. I, art. 2).

A condicdo existencial das pessoas as quais se refere a lei s6 se configura como
deficiéncia na medida em que sua participacdo social € obstruida por barreiras - urbanisticas,
arquitetbnicas, nos transportes, nas comunica¢bes e na informacdo, atitudinais (ou
comportamentais) e tecnologicas (Brasil, 2015) - que se apresentam na relacdo com o mundo.
N&o queremos com isso, no entanto, negar a deficiéncia enquanto condi¢éo singular de vida,
mas sim demarcar o carater necessariamente relacional desse processo de singularizagdo, que
empresta ao dito deficiente sua circunscricdo como tal a partir de acontecimentos emergentes
do mundo e das condi¢des de habita-lo, e da “hospitalidade” (Manning, 2016, p, 196) que deles
deriva ou ndo. De todo modo, o carater relacional, mais uma vez, desloca nossa perspectiva: se
a partir da presenca dos estudantes ditos incluidos se pode discutir o incémodo escolar, ndo séo
eles, por outro lado, os que necessariamente incomodam. Afinal, para quaisquer das existéncias
gue compdem 0s acontecimentos e seus encontros, ha dias de incomodar e ser incomodado(a).

Nosso cotidiano escolar esta repleto de exemplos disso.

10 Em sentido mais pragmatico, é compreensivel chamar “incluido”, “de inclusdo” ou “em situagio de inclusdo” o
estudante que se insere na politica de educacgdo especial da escola. Esta politica, inclusive, assegura direitos deste
estudante que visam promover sua plena participacdo e desenvolvimento. Entretanto, na esteira das reflexfes
levantadas na introducdo deste trabalho, ndo caberia dizer que o estudante € incluido, pois todos o sdo sob a
perspectiva de grupo que assumimos aqui. Por isso, escolhemos nos referir ao estudante como “dito incluido”, pois
“marca um posicionamento ético, uma forma de desnaturalizar essa nomenclatura, de descolar a crianga deste
rotulo." (Albano, 2015, p. 30)
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2 Entre tantos, um corpo em questéo...

O outro € justamente o desconhecido, o
estrangeiro, o exilado, o errante, aquele que esta
liberto de toda interioridade.

(Tatiana Salem Levy, A experiéncia do fora)

“Bom dia, querido!”. “X6, Rianne!”. A historia poderia comegar assim. Ou assim: “Bom
dia, querido!”. “Docinho, a gente pode construir o Titanic 2 real?”. Estamos falando do
Hacker!! (13 anos), estudante inserido na politica de Educagdo Inclusiva da escola'?, do qual a
autora que assina este texto foi mediadora escolar, no ano de 2021. Por hébito, ele chama a
todos que encontra pelo caminho de “docinho” e frequentemente diz que ama seus professores
e colegas de turma. Com a mesma facilidade diz “X0, Betina” ou “Morre, Jasper”, e poderia
ser Solanum, Marta, Kanu ou Docinho (apelido dado por ele a pessoas queridas).

Hacker demonstra se relacionar melhor com os adultos, que mais facilmente identificam
e compreendem sua circunstancia. Apesar de ndo sustentar conversas muito longas, sua maneira
afetiva de estabelecer contato conquista os mais velhos que, aos poucos, descobrem que ndo ha
exclusividade: Hacker quer se sentar ao lado de todos os professores durante as aulas, escreve
seus nomes cercados de coragdes e entrega-lhes desenhos como presente. Em contrapartida,
demonstra ser bastante inseguro em relacao a reciprocidade do carinho que espalha por onde
passa. Em situacGes conflitantes do dia a dia, Hacker faz sua leitura prépria da situacédo, ora
culpando outra pessoa (“porque a Rianne ndo me deixa em paz”), ora dizendo que a situagdo
decorre de alguma questdo afetiva (“porque a Rianne me odeia”).

Em relacédo a aprendizagens tidas comumente como mais importantes na discursividade
pedagdgica, Hacker ainda ndo conquistou autonomia para escrita e leitura e nao consolidou as
quatro operagOes matematicas basicas, especialmente a divisdo. Em decorréncia do desafio que
a Lingua Portuguesa representa para ele, aprender novos conteldos por meio da leitura de um
texto, por exemplo, € dificil. Da mesma forma, avaliar o quanto sabe sobre determinado assunto
solicitando que escreva um texto ndo parece justo, ja que ele ndo consegue exprimir suas ideias

numa escrita coerente e coesa. Nem mesmo oralmente ele costuma nos fornecer uma resposta

11 A escolha dos nomes dos estudantes desta turma foi feita por eles préprios. Apos a devolutiva assinada dos
termos de consentimento e assentimento, a mediadora pediu que pensassem em um nome ficticio para ser usado
na pesquisa, escrevessem em um papel e entregassem a ela.
12 Nesta pesquisa, ancorada nos estudos e pensamento de Fernand Deligny, apostamos em abordar a diferenca sem
recorrer a critérios diagndsticos, olhando para o fendmeno tal como aparece, privilegiando sobretudo a perspectiva
corporal através do gesto e do movimento.
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clara e completa. Ha algo da aquisi¢do do codigo linguistico, mas também ha algo da ordem de

uma confusdo mental que se percebe através da fala ndo linear.

A questdo da linearidade é percebida ndo s6 na comunicacao oral e escrita, evidente no
dia a dia e nas aulas de Portugués, mas também em outras disciplinas. Em Matematica, observa-
se como Hacker ainda ndo consolidou a ordem numérica tida como adequada, oscilando para
responder qual nimero é maior ou menor, qual vem antes ou depois. Em Historia, Hacker tem
dificuldade para organizar temporalmente o0s acontecimentos historicos estudados: uma
sequéncia de eventos historicos ligada a chegada dos Portugueses ao territério do Brasil,
seguida de seu contato com povos indigenas e da vinda de pessoas escravizadas do continente
africano para ca, por exemplo, aparece embaralhada em suas narrativas.

Hacker incomoda por ndo “dancar” conforme o previsto, e nos deixa a questdo: como
ouvir as vozes destes que, como ele, falam de outros modos? Como lidar com suas
aprendizagens a partir disso que, de modo inquietante, nos soa como outra linguagem? Com
Deligny, Hacker parece a todo tempo nos interpelar: “A voz que ndo podemos dar, vamos dela
nos servir para interpretar o estrangeiro?” (Deligny, 2018a, p. 212). Na esteira de seus estudos
psicopedagdgicos, Weiss (2020, p. 16) nos adverte que “a mudanga interna necessaria para
compreendermos a diferenca que existe no outro, no externo, além de ser ameacadora, pode
paralisar nossas acdes”. Eis ai o extenuante desse caminho que segue oposto ao de uma
educacdo maior, generalizada e universalista (Gallo, 2002), dotada de uma forca simbolica
inegavel. A mudanca necessaria de que fala Weiss, envolve uma travessia em direcdo ao fora,
ja que “¢ fora, portanto, que tem lugar o que, do humano, seria refratario ao que funciona no
‘simbolico”” (Deligny, 20183, p. 222). Fazer comum com aqueles que sdo estrangeiros a nos
ou, antes, “estrangeiros & linguagem” ** envolve

[...] la idea de que mas que estar preparados, anticipados a lo que vendra, que nunca
sabemos que es, de lo que se trata es de estar disponibles y de ser responsables. La
idea de disponibilidad y responsabilidad sin duda es una idea claramente ética. Estoy

disponible para recibir a quien sea, a cualquiera, a todos, a cada uno*®” (SKLIAR,
2008, p. 10).

3...um corpo em sala de aula...

13 Linguagem entendida aqui como todo fazer (Deligny, 2018b).
14«1...] aideia de que mais do que estar preparados, antecipados ao que vira, que nunca sabemos o que €, 0 que se
trata € de estarmos disponiveis e sermos responsaveis. A ideia de disponibilidade e responsabilidade sem divida
é um conceito claramente ético. Estou disponivel para receber qualquer pessoa, quem quer que seja, a todos, a
cada um” (Skliar, 2008, p. 10, traducéo livre).
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Para nos, acolher um moleque ndo é livrar a sociedade
dele, eliminéa-lo, reabsorvé-lo, docilizé-lo. E em primeiro
lugar revelé-lo.

(Fernand Deligny, Os vagabundos eficazes)

Hacker frequentou a escola presencialmente desde o inicio do ano. Nas primeiras
semanas, experimentou alguns lugares até que se fixou perto da janela, numa carteira proxima,
ao mesmo tempo, do lugar do(a) professor(a). Mas isto ndo significa dizer que seu movimento
tenha ficado restrito ou recluso. Ele costumava se levantar, passear e voltar. Em outros
momentos, ficava em pé na frente do quadro, na outra ponta em relacdo ao professor. Ora ele
ficava parado, ora dangando um pouco, como quem quer chamar atencéo, ora interagindo com
0 contetdo da aula, ora pedindo plateia para sua contagdo de histérias sobre o jogo preferido,
Five Nights at Freddie’s, um game de terror que se passa em uma pizzaria abandonada.

Até meados de maio, era recorrente conduzir Hacker para fazer atividades fora da sala
de aula. Foram muitas as propostas ludicas que ndo caberiam no ambiente da sala, por serem
paralelas, ainda que muitas delas fossem previamente estruturadas. Muitas vezes a escolha por
sair de sala era, principalmente, motivada pela vontade de garantir possibilidades para o
aprendizado que, com muita frequéncia, se dava em termos distintos daquilo que comumente
era definido como o padréo de uma sala de aula. Mas ndo foram poucas as vezes nas quais sair
com Hacker era uma forma de ndo atrapalhar os outros do grupo, alunos e professores: um
modo de evitar o incémodo.

As decisdes de saida de sala eram consentidas e estavam respaldadas por iniUmeros
argumentos pedagdgicos e por experiéncias passadas com 0 mesmo estudante, além de
responderem constantemente a tantas falas e olhares que os constrangiam a ndo permanecer ali.
Nesses momentos de afastamento, Hacker estava, em geral, estudando as mesmas tematicas da
turma. Retrospectivamente, talvez possamos pensar esse tempo como um momento de afinacéo,
que durou todo o primeiro trimestre do ano e foi, inclusive, importante na constituicdo de
vinculos, e para que os professores pudessem administrar suas proprias resisténcias em torno
da novidade que os impelia a “dancar” a aula de um jeito diferente:

Essa é uma turma que me deixava especialmente tensa, acho que o caso do Hacker,
como eu ndo conhecia o Hacker direito, eu também ficava um pouco tensa com isso.
Até a gente conhecer os limites, 0s contornos possiveis, as formas de comunicagao

possiveis... a inclusdo é sempre um grande desafio, ndo é?
(Entrevista_L_04/10/2021.)
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Mas era incomodo tentar se livrar do incomodo. A despeito das declaragbes de que

Hacker chegava muito “defasado” apds o ano (pandémico) de 2020, era necessario dar-lhe o
direito de entrar, mesmo com seus movimentos julgados excessivos, com suas inquietagcdes
julgadas indevidas. Aos poucos, sair com Hacker em um momento no qual o grupo néo fazia o
mesmo movimento deixava de ser uma op¢ao. Era preciso deixar que ele se revelasse (Deligny,
2018b), ndo mais em “doses homeopaticas”. Se, para os professores, isso significava conhecer
um pouco mais de suas “manias”, de seu jeito inquieto, de seus gestos invasivos e de sua recusa,
para 0s colegas, revela-lo era assumir sua diferenca frente aos conteudos, ja& que o
comportamento do Hacker eles conheciam muito bem, ha mais tempo do que a mediadora, 0s
professores e 0s coordenadores, pois muitos estudavam junto com ele héa dois anos ou mais.

Foi em junho que decidimos experimentar manter o Hacker por mais tempo dentro de
sala, em um experimentar do tipo que “procura alterar os processos hegemoénicos de
subjetivagdo em curso” (Barros, 2013, p. 323). Suspeitdvamos de que o ar desorganizado era
mais um entre os multiplos movimentos de uma sala de aula, podendo como tal se transformar
em suas possibilidades. Ficar mais tempo com o grupo era também o que Hacker queria. A
mediadora avisou a ele e a orientadora do segmento que faria essa experimentacdo: assumir que
nesta turma a dindmica € esta, é outra — o restante do grupo sentado e Hacker, vez ou outra, de
peé.

Hacker estd entre tantas outras criangas que, como as que viviam com Deligny®,
“resistem carnalmente a domesticacao simbolica, colocam sua condi¢do natural anterior as
condigdes artificiais de uma vida construida desde o cultural”® (Planella; Gallo; Ruiz, 2018, p.
64, traducéo livre). Ele coloca seu corpo na frente dos outros e reivindica atengdo em diferentes
situagdes; durante o lanche, que é em sala, Hacker danca na frente da turma como se estivesse
num palco; no entre-aulas ou no recreio, corre atrds dos colegas como forma de brincar ou
implicar, e da sustos com seu frequente “Bu!”; sozinho, arranca fios da sua meia ou risca seu
ténis branco com caneta azul; em interacdo com a mediadora ou outras pessoas, mexe a cabeca
com os olhos arregalados quando ¢ um sim muito empolgado, bate palma bem na frente do

rosto do outro, pisa no pé (de levinho, de propdsito), bagunca o cabelo do outro, cutuca a barriga

15 Deligny (1913-1994) trabalhou por cinquenta anos com criangas e adolescentes considerados inadaptados,
delinquentes, psicoticos e autistas na Frang¢a, buscando esquivar ao controle incessante e as imposi¢des de modos
de ser, e oferecendo outras oportunidades em uma sociedade que exclui ou pretende normalizar a diferenga e a
diversidade (Mendes; Castro,2020, p. 344).
16 "resisten carnalmente a la domesticacion simbdlica, los que anteponen su condicion de naturales frente a las
condiciones artificiales de una vida construida desde lo cultural” (Planella; Gallo; Ruiz, 2018, p. 64)
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do outro, pega a “pelanquinha” do brago do outro, passa o dedo no sovaco (dele ou do outro) e

depois cheira, entre outras coisas. Sua resisténcia a domesticacdo simbolica de que nos fala
Deligny (2018a) ou, simplesmente, sua diferenca em relacdo ao grupo cria outras possibilidades
no e para todos. Falas como “Sai, Hacker!”, “Para, Hacker!” e “Vocé nao esta vendo que
ninguém estd gostando?” evidenciam incomodos na relagdo com ele. Entretanto, sdo esses
mesmos incomodos a partir da presenca dele e do contato com ele que criam outras dindmicas

e relacdes possiveis.

4 ...um corpo-em-comum?’

Para Barros (2013, p. 324), “criar ¢ se diferenciar”; somente a diferenga € criadora, nada
novo pode advir do mesmo. Neste sentido, a censura a diferenca € o que promove a estagnacao,
que nas relacBes escolares pairam sempre como possibilidade, sobretudo, ante a recusa na
relagio entre alguns sujeitos do grupo. E entre as possibilidades de estagnagdo e movimento
que se desenrolam, em nosso caso, 0s acontecimentos daquele grupo no qual Hacker é um de
seus componentes. Ali, como num jogo de xadrez, “quando uma pe¢a se desloca, esse
movimento ressoa em toda a rede” (Gil, 2001, p. 149), rearrumando a dindmica dos corpos.
Entre tantos outros, o corpo do(a) mediador(a) € mais um dos que bailam, dos que provocam e
sentem movimentos, tendo como campo de atuagdo também o bailar dos outros. Mas, entre
esses tantos, o sonho da mediacdo € o de estabelecer, entre 0s corpos — que ainda estdo em
movimento, ou seja, sdo devir —, minusculas relacdes que ajudam a compor outras, novas e
inventivas; assim, o trabalho do(a) mediador(a) acontece em um lugar onde as coisas ainda ndo
séo, mas estdo se fazendo, em constante movimento; nesse entre que, uma vez habitado, abre
espaco para “deixar-se levar pelo Outro: o Diferente, o Desconhecido, o Estrangeiro” (Levy,
2011, p. 45), criando assim novos possiveis.

De margo a novembro de 2021, percebemos uma grande diferenca no modo de se fazer
o0 tempo da aula; no modo como fizeram, todos juntos, aqueles encontros. Os(as) professores(as)
pareciam mais proximos, mais autorizados e encorajados a habitar o entre de sua relacdo com
o Hacker, percorrendo o espago do “eu” ao “ele”, terreno — em muito pela intempestividade das

acdes do estudante — vazio, desconhecido e, por isso mesmo, fértil. Mais dancarinos, com

17 Com a enunciagdo desse “corpo-em-comum”, nos aproximamos das analises do professor André Bocchetti que,
a partir de referéncias diversas, provenientes do cinema, da literatura ou da educagdo somatica, tém se voltado a
explorar as nuances dos movimentos de matriz comunal que derivam naquilo ao que nos acostumamos a chamar
“um corpo” (cf.: Bocchetti, 2024).
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menos normatizagdo coreogréfica, indo e vindo, trocando de posicao, experimentando Hacker,
testando outras dindmicas de aula e encontrando outras medidas para a relacdo. Mediar talvez
seja exatamente isso: encontrar a medida da relacdo, em cada relacdo. E, neste sentido, a
mediadora que participa deste texto ndo foi a tnica mediadora neste grupo.

O desvio da compreensdo de grupo pela perspectiva do modo-individuo para a
perspectiva do neutro, da alteridade absoluta, abriu espago para que enxergassemos todos 0s
outros elementos deste grupo também dessa outra maneira. Uma maneira ndo-subjetivada, que
mudou tudo. Deligny nos ensinou uma metodologia do olhar: ver as coisas de forma crua, de
modo que elas revelem simplesmente 0 que sdo, sem supor que ha algo escondido numa
profundidade subjetiva aprioristica. Isto nos permitiu, por exemplo, ver como a relagdo entre
dois estudantes se estabelecia gestualmente e, alguns meses depois, dar sentido as primeiras
notas feitas no diario de campo da mediacao.

Hacker adora desenhar — o que, por sinal, é visto por vezes como um empecilho para a
producdo pedagdgica na escola. Também adora construir avides, barcos e prédios. Os temas
parecem permanecer com ele por um tempo: no inicio do ano, estava focado em construir
prédios-hospitais; juntos, a mediadora e ele fizeram a maquete de uma enfermaria, a enfermaria
da Nossa Escola, onde criancas trabalhariam atendendo outras criangas. No segundo semestre,
esteve mais interessado em navios, tendo resgatado em alguns momentos e por curtos periodos
o tema “avido”, que o acompanha desde mais novo. Assim, no ensejo do estudo de Grandes
Navegacdes, em Historia, construiram uma caravela de papeldo, mas também muitos outros
flutuantes, por pura diversao.

Mas é nas brincadeiras em grupo, seja de forma programada ou na imprevisibilidade de
sua irrupcdo, que vimos ressoar muito da forca das presencas e de seus incdmodos no processo
educativo. No espaco para a inutilidade  que elas produzem, os integrantes do grupo puderam
efetivamente se encontrar em suas poténcias relacionais, muitas vezes escapando de suas
figuragdes como estudantes e professores(as) (Ribeiro; Skliar, 2020).

Na Nossa Escola, como em muitas outras, 0s incbmodos cotidianos se encontraram com
0s muitos causados pela pandemia. Ante a insuportabilidade desses tempos, L, uma das
professoras da turma, vé seu esgotamento, e o dos(as) estudantes, se converter em desejos de
brincar:

[...] eu decidi ir para a escola fazendo um tratamento para essa questdo da crise

de ansiedade e depressao eu fui pra escola e eu experimentei estar em um outro lugar
junto com os alunos [...] com essa turma o que me passou foi que foi a primeira vez
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que eu ndo me senti mal dando aula 14 [...] nesse dia eu entrei nas brincadeiras, eu
falei bobeiras com eles, eu dei risada com eles e deixei rolar um tanto de risada e
falei “td, tudo bem, deixa experimentar esse rolar da risada, vamos ver a hora que
para e ndo vou deixar a ansiedade tomar conta de mim pra fazer a aula voltar”. Se
eles estdo precisando desse tempo eu vou relaxar também e vou entrar nesse tempo
junto com eles, e ai a hora que for possivel a gente volta (Entrevista_L_04/10/2021)

Espacos de fissura, é pelas brincadeiras que muito da produtividade educacional dos
incobmodos se revela.  Além dos momentos na sala de aula, o recreio, espago e tempo destinado
ao livre brincar, revela encontros preciosos. Hacker frequentemente brinca de brincadeiras
imaginativas, de faz de conta. Ele reline os objetos disponiveis no patio, como bancos, cones e
cadeiras e cria cenarios onde a historia acontece. Um avido, o Titanic, a pizzaria.

Nos primeiros meses de 2021, na escola, havia maiores restri¢des de circulagdo pelo
péatio e de jogos e brincadeiras, o que fazia as criangas permanecerem juntas no mesmo espago
também durante os intervalos. Antes da pandemia, costumavam passar este tempo livres,
espalhadas pelos diferentes espacos e interagindo com estudantes de outras turmas, inclusive.
O cenério pandémico forgou-as, de certa forma, a desenvolverem brincadeiras em que todos
brincassem juntos; afinal, tinham que dividir o mesmo espaco e ter pouco contato. Para isso,
precisavam entrar em consenso, na maioria das vezes em contato com a mediacdo, e entdo
iniciavam o passatempo do recreio. Houve um periodo em que brincaram muito de “reloginho”.

Hacker chegou a participar algumas vezes.

o
o 0O
o e e
S o
o

Imagem 1. Representagdo da brincadeira “reloginho”. Os circulos representam as criangas e as linhas
representam os movimentos.

Nesta brincadeira, uma pessoa segura uma corda no centro de uma roda formada por
outras criangas; esta pessoa, no centro, gira a corda como se fosse um ponteiro de reldgio e as
outras precisam pular a cada vez que a corda passa pelos seus pés; se encostar em vocé, esta
fora. Hacker participou algumas vezes do jogo, sendo preferencialmente o ponteiro do reldgio,

ou seja, aquele que gira. Nas poucas ocasides em que topou pular, apds insisténcia da mediadora
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e dos colegas, desistiu rapidamente. Como ponteiro, ele permaneceu mais tempo; no entanto,

frequentemente acelerou demais, dificultando para os colegas, que reclamaram.

Por meio de brincadeiras coletivas como essas, ocasifes nas quais algum incomodo
pode acontecer — e, de fato, acontece — provocam também aberturas para outros modos de
partilha. Certa vez, Hacker “construiu” a pizzaria do FNAF!® e ele e a mediadora convidaram
os colegas para comerem la. Muitos aceitaram e entdo eles passaram o recreio fazendo pizzas e
servindo os colegas-clientes, que cortavam a pizza com talheres de vento, mastigavam o nada
e pagavam com cartdo de crédito invisivel. Os colegas também ja entraram no navio e no aviao
para fazerem pequenas viagens. Parece mais dificil para o Hacker estar dentro das brincadeiras
dos colegas do que, para eles, habitarem o fora das brincadeiras de Hacker — Fora que, vale
também lembrar com Blanchot, esta “diretamente associado a uma concepgao de imaginario”
(Levy, 2011, p. 27). Hacker vibra quando as pessoas dizem sim as suas fantasias, as suas ideias
de criar, de fazer “de verdade”, de fazer “real”, como por vezes ele diz; e quando ele “d4d uma
dentro” (quando responde de maneira coerente, quando demonstra compreender o contexto) é
frequentemente uma alegria para aqueles que estdo ao seu lado. A sensacdo é de que, o0 tempo
todo, Hacker nos puxa para o fora e nés, com ele, inventamos outro “dentro”. E nesse jogo de
forcas, nesse vai e vem, que surgem alguns dos encontros potentes dos quais emerge 0 comum.
Como na obra de Deligny, todo individuo, “incomparavel humano na sua singularidade, ndo
podendo ser medido sendo por ele proprio, [é capaz de] fazer comum com os outros da mesma
espécie, pois o comum da espécie ndo supde a semelhanga, mas a diversidade” (Richa; Miguel,
2018, p. 184). Comum que, portanto, ndo é sendo o celeiro da prépria diferenca e inventividade
que antecede a qualquer individualizacdo, e que em nossa pesquisa ndo parou de desfocar o
olhar que, vez por outra, teimava em concentrar suas forgas na pessoa de Hacker.

Foi assim que pudemos, entdo, enxergar outro incbmodo encontro. Logo no primeiro
dia de aula, Kleber, um de seus colegas de turma, testou Hacker com uma pergunta bem simples,
de matematica. Era o primeiro contato da mediadora com ele e sua impressao foi a de que ele
queria constranger o colega, evidenciando a distancia pedagdgica que havia entre eles ao
mostrar como uma conta tdo simples para uma crianca de sexto ano poderia ser extremamente
dificil para Hacker. Aquela altura, Kleber, provavelmente, ndo tinha uma clara nogio das
diferencas do Hacker em relacéo a ele e demais colegas de mesma idade; ndo estava claro para

ele que se tratava, na verdade, de um jeito de ser inteiramente estranho ao sexto ano.

18 Five Nights at Freddie’s.
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A mediadora ja tinha sido informada sobre algumas caracteristicas do Kleber na
passagem de turma'® do 5° para 0 6° ano, mas como em 2020 a maior parte dos encontros foi
remota, era importante procurar também a professora regente da turma deles no 4° ano. A
professora B. poderia contar mais detalhes sobre o inicio desta relacdo, ja que fora mesmo no
4° ano, em 2019, que Kleber se tornou aluno da Nossa Escola e se integrou a esta turma. Sobre

a relacdo de Kleber e Hacker, ela conta:

Eles tinham uma relacdo dificil, o Kleber tinha uma infantilidade muito grande e o
Hacker uma falta de censura, principalmente no que se refere ao corpo, e o Kleber
também tinha uma coisa de corpo, de ficar botando o pé para o outro tropecar, de
encostar no outro. Entdo, de inicio, era quase uma relacdo que parecia que eles
estavam se identificando, tinham muita implicancia do Hacker com o Kleber e do
Kleber com o Hacker. (Entrevista_B_27/10/2021)

Nos dizeres da professora, ndo parecia possivel dizer que os dois fossem amigos: “¢
como se eles estivessem cada um num mundo diferente”, complementa a professora, de modo
que eles nem sequer “se percebiam muito, € nem a interferéncia de um com o outro”
(Entrevista_B_27/10/2021). Mas, com o passar dos meses, foi notavel que Kleber percebia sim,
ou quica foi aprendendo a reconhecer essa diferenca. A primeira nota da mediadora que assina
conjuntamente este texto a respeito disso foi quando, para ajudar a professora que estava
bastante estressada com tanta agitagéo na sala, Kleber convidou o Hacker para fechar as cortinas
como forma de ocupa-lo e dispersa-lo de um comportamento julgado impertinente que ele
estava tendo. Mesmo assim, era como se essa compreensdo ndo importasse ou, simplesmente,
n&o ditasse a maneira pela qual ele se relacionava com o Hacker. Era como se Kleber ndo tivesse
muita conviccao sobre Hacker, uma convicgéo capaz de ditar sua maneira de estar com ele, a
priori; como se cada interacdo fosse uma nova tentativa, uma nova descoberta, disponibilidade
delignyana de encontrar-se com a novidade do outro (Rocha; Miguel, 2018).

Diferentemente dos outros colegas que, como explicou a professora, entendiam o
Hacker como “de inclusao” e a partir disso se relacionavam com ele de outra maneira, Kleber
parecia, simplesmente, se relacionar. N&o era preciso estar no grupo por muito tempo para
presenciar outras criancas sendo compreensivas com algumas inadequacdes do Hacker, ou

mesmo dando contornos a ele, do mesmo modo como os adultos fazem. Xande, estudante que

19 «“passagem de turma” ¢ um momento de troca que antecede o inicio do ano letivo iniciar. Nele os professores do
ano anterior ddo “informacdes” aos novos professores sobre a turma que irdo receber. No meu caso, a conversa foi
com as professoras e a auxiliar de turma do 5° ano de 2020.
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chegou na escola ja em setembro, certa vez disse ao Kleber “Para, cara, ele se influencia facil.

Qualquer coisa que vocé falar ele vai fazer”?°,

Ainda no primeiro semestre do ano, Kleber passou a bater palmas de um jeito diferente:
ele batia apenas trés dedos da mé&o direita na palma da outra mao. A isso, adicionou alguns
ruidos sonoros, algo como um “urro” animal. Observando-0, Hacker iniciou 0 mesmo
comportamento, olhando para ele, como uma brincadeira dos dois. A mediadora entdo se
aproximou de Kleber e perguntou se ele tinha reparado no que havia acontecido, ao que ele
respondeu afirmativamente; pediu, entdo, que ele ndo o fizesse novamente; que colaborasse
com o siléncio da turma, pois ele sabia a hora de parar, mas Hacker ndo. Explicou que ele
precisava prestar atencdo ao redor quando quisesse fazer algo assim, porque poderia disparar
uma cascata de ruidos na sala de aula.

No entanto, uma outra vez, logo ap6s o primeiro aviso, ele fez o gesto, e Hacker também.
Kleber olhou imediatamente para a mediadora, mostrando que lembrava do combinado. Ela
entdo dirigiu-se novamente a ele e perguntou: “Vocé se lembra do que eu conversei com vocé?”.
“Aham”, foi a resposta. Prosseguiu: “O que acontece quando vocé faz isso?”. “Ele imita”,
Kleber respondeu. Entdo a mediadora pediu que ficasse atento a isso, pois se ela percebesse
uma nova a¢do como aquela, proposital, comunicaria a orientacdo da escola.

No entanto, ele ndo parou. Conforme a imitacao se repetia, Kleber reiterava suas palmas,
incorporando agora gestos do Hacker. Mas, entdo, de subito, ficou evidente que ndo era mais
apenas 0 Hacker quem o imitava; do mesmo modo, ele passara a imitar o colega, com seus
mesmos gestos, gritos, palmas, pulos e sons. O gesto, em pouco tempo, se espalhou pela turma
inteira, e entdo, tomadas pela brincadeira, as meninas também passaram a imitar Hacker, entre
elas ou para que ele pudesse vé-las. Os colegas, paulatinamente, apropriaram-se de falas tipicas

do Hacker, como “pega seu nome da pessoa” ou “toma sua nome da pessoa” seguidas de palmas

aceleradas e pulinhos.
Preocupada com a desorganizacdo do ambiente e dos meninos envolvidos, a mediadora
quase nao foi capaz de perceber a poténcia comunal que ali se estabelecia. Mas entdo foi

possivel

[...] ver aquilo para o que ndo se olha, fazer aparecer a forga e a importancia desses
gestos que habitualmente escapam & nossa aten¢do ou que situamos negativamente,
do lado de uma agitagdo desprovida de sentido, nédo situavel, inutilizavel (Deligny,
2018a, p. 274).

20 N&o gostarfamos de deixar a impresséo de que Hacker faz qualquer coisa que mandem, muito pelo contrario. O
registro pretende evidenciar somente como as criancas sabem que suas falas ou comportamentos podem
desencadear outras falas ou comportamentos que, no caso do Hacker, podem “sair de controle”.
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O que parecia se desenrolar, naquelas imitagfes sucessivas, era a constru¢do de um

fluxo de composicdes afetivas entre parte da turma e Hacker, que a despeito de colocar em risco
a organizacdo do grupo, falava abertamente de sua constituicdo e forca criativa. Com a
disseminacédo do gesto e o passar das semanas, ndo havia sequer como ter certeza sobre quem
comecara a brincadeira, se Kleber ou Hacker. A mediadora buscou seus registros para verificar,
mas até deles duvidou. Para confirmar a hipotese de que, no fim das contas, o gesto ja ndo era
de ninguém, foi até as criancas. Quando viu Kleber fazendo o tal gesto, perguntou: “Quem
inventou isso?”. Ele respondeu, tranquilamente: “eu ¢ o Hacker”.

O gesto, comum, parecia reiterar as afetacGes de partilha que Ihe deram origem. Em
uma visita ao novo prédio da escola, inaugurado ao fim daquele ano, foi proposta uma
brincadeira para a turma. Incentivavam, o coordenador da proposta e a mediadora, a
participagdo do Hacker, ao que ele respondia “ndo”. Kleber, que estava proximo, também
interpelava: “vem, Hacker, vem”, fazendo um movimento de convite com a mao, chamando-0
na direcdo do grupo, ao que Hacker respondeu, uma vez mais, negativamente. Kleber, entéo,
disse “vem” novamente, olhando diretamente nos olhos de Hacker e fazendo o movimento das
palminhas com apenas trés dedos, como que para convencé-lo através do plano de afetos que
os dois habitavam. Hacker sorriu e olhou do colega para a mediadora, demonstrando duvida,
ainda que mesmo assim tenha respondido ndo com a cabeca. Apesar da nova negativa, foi
notavel que Kleber se valeu daquele gesto menor?* (Manning, 2016) como uma forma de atrair
Hacker para o jogo, tentando outro modo de comunicagdo que ele provavelmente considerou
mais convincente para o amigo.

Parece de fato possivel dizer que uma amizade se estabeleceu entre Kleber e Hacker ao
longo daqueles meses. Vinculo visivel, por exemplo, pela atitude de Kleber que, ao ver Hacker
reclamar abertamente por ndo ter recebido presente de seus colegas de turma em seu
aniversario, ofereceu-lhe dias depois um bonequinho de pano. Kleber explicou que seu pai 0
havia trazido de uma viagem, mostrando que ele se desfazia de um item pessoal para presentear
0 amigo. Em outra ocasido, enquanto Hacker corria atrds do Kleber entre as mesas da sala de
aula, a mediadora resolveu interpeld-los dizendo-lhes: “parem com essa brincadeira de correr
que na sala de aula ndo ¢ lugar, aqui ndo € patio”. Hacker, entdo, respondeu: “Para, Docinho, a

gente se gosta, vai”.

21 Para Manning (2016, p. 01), o gesto menor é a “forga gestual que abre a experiéncia ao seu potencial de
variagdo”.
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Da narrativa sobre estes meninos, ndo gostariamos, no entanto, de deixar a impressao

de gue se estabelece, entre eles, uma amizade comum. Ndo é como se conversassem baixinho
durante as aulas, brincassem nos recreios, trocassem mensagens pelo celular ou visitassem a
casa um do outro nos fins de semana. O encontro entre eles sempre se deu com muito pouco
didlogo e muito mais olhares, imitagcdes e toques, principalmente com os pés, por meio de
chutinhos leves no pé ou na canela que funcionavam gquase como cumprimentos. Sdo para estas
outras formas de relacionar-se que Deligny convida a olhar, especialmente a partir do seu
trabalho com autistas, em que “diante do mutismo que forg¢a a pensar a condi¢gdo humana
aquém/além da linguagem” (Rocha; Miguel, 2018, p. 183), o “humano” aparece como gesto e

forma, antes de ser linguagem.

Considerac0es finais

Creo que el pensamiento pedagdgico de la
inclusion deberia abandonar de una vez y para
siempre esa suerte de obsesion por el otro y dirigir
su pensamiento hacia la idea del estar juntos, como
la cuestion educativa esencial.??

(Carlos Skliar, ¢ Incluir las diferencias?)

Nesta pesquisa, aprendemos aos poucos a indagar o incbmodo. Acompanhar Hacker,
em sua corporeidade, por vezes aborrecedora, por vezes desagradavel, nos ensinou que nao era
em uma suposta individualidade que qualquer discussao sobre o incomodar deveria se instalar.
O incomodo, entdo, se revelou enquanto emergéncia comum, cuja instauragdo e poténcia
merecem ser acompanhadas a partir do distanciamento de qualquer referéncia que fetichize a
existéncia de um alguém aprioristicamente incomodador. Ao contrario, saimos aqui em favor
da investigacdo de um incomodar(se) necessariamente relacional e que, ainda que atenta aos
entes que participam de um processo, seja também capaz de enxergar a riqueza da prépria
processualidade que os ultrapassa.

Os momentos de brincadeira, nos recreios ou fora deles, configuraram-se como
encontros potentes capazes de inaugurar outras formas de relagao a partir dos incbmodos, como
no gesto desenvolvido inicialmente por Hacker e Kleber, usado por este, inclusive, como uma

linguagem menor, que se desenrola no plano dos afetos e evidencia sua capacidade de transitar

22 «“Creio que a inclusdo, por um viés pedagogico, deveria abandonar, de uma vez por todas, essa obsessdo pelo
outro e direcionar sua atenc¢do a ideia de estar juntos como questdo educativa essencial” (Skliar, 2008, traducéo
livre)
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pelo “dentro, onde funciona o simbdlico, e o fora, onde o real tem lugar” (Deligny, 2018a, p.

223). Kleber encontra poténcia de comunicacdo na diferenca, sendo capaz de fazer comum tanto
com a mediadora, que assina compartilhadamente a essas linhas, quanto com o préprio Hacker.

Por vezes, foi aimagem do gesto inoportuno que saltou as relagdes aqui mapeadas. Mas
precisamos reconhecer que, ndo raramente, tal inaceitabilidade estd mais ligada a certas
normatizacGes prévias, certas moralizagbes alheias ao encontro, do que a forga do
acontecimento em si. Assim, em muitos casos 0 que estava em jogo na necessidade de preencher
toda fissura entre o dentro e o fora com essa linguagem era certa promulgacao de uma lei, certa
ordem na qual estamos entrincheirados.

Felizmente, como nos lembra Deligny (2018a, p.224), ha frequentemente, “do outro
lado da trincheira, outra ordem, e outras leis, as do real”. Vale, entdo, indagar sobre a origem
de nossos incobmodos, especialmente no espaco escolar, para ndo as confundir com a ascensao
da proibicdo em nossos modos de existir. No caso de Hacker e de Kleber, por exemplo, o
incdmodo ante as palmas se deu a partir de uma necessidade de ordem da qual n6s, educadores,
estamos embriagados. Era a certo policiamento da sala de aula que ele fazia frente. Estes
meninos resistiram a ele; produziram outra coreografia, outra “coreopolitica” (Lepecki, 2012).
Eles cavaram espaco, em sua poténcia de incomodar, para poder expressar seus afetos e sua
relagdo “anormal”, ou seja, para além da norma. Kleber e Hacker aparecem como aquilo que
Blanchot (Levy, 2011, p.91) chama de “singularidades de resisténcia, capazes de modificar as
relacdes ja estabelecidas”.

As experiéncias narradas ao longo deste texto falam das forcas produtivas dos
incomodos vividos, pois estes foram capazes de instaurar outras dinamicas entre 0s COrpos no
espaco escolar. Sua ascens@o, em muito evidente nas relagOes das quais Hacker fazia parte, mas
também naquelas entre professoras, entre elas e a pandemia, etc., provocaram outros modos de
estar no grupo, de pensar a aula, de vivenciar as partilhas. A proépria figura da mediadora,
assumida pela autora que compde a dupla que assina essas paginas, se tornou mais movente:
nos momentos em que as coreografias daquele grupo se tornavam mais descontraidas, as trocas
de papéis — ou a supressédo de alguns deles — se evidenciavam, sendo inclusive importantes para
0 proprio Hacker, que por vezes se cansava da mediacéo e solicitava a acdo de outras pessoas,
professoras e estudantes.

Qualquer qualificacdo prévia do incdmodo, em qualquer chave valorativa, parece
insuficiente depois das histérias contadas por aqui. O gesto que incomoda ndo se configura

como algo necessariamente negativo, sendo apenas o efeito de um encontro cujas
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consequéncias serdo distintas, mobilizadoras ou paralisantes para cada corpo, a depender de

como ele se afeta ou se permite afetar. Afastando-se de tal qualificacdo, queremos afirmar, a
partir do percurso desta pesquisa, que qualquer incomodo é potencialmente produtivo,
apontando para composicdes que, na experiéncia entre existentes, serdo entdo tomadas como
boas ou mas. E, ainda, é possivel concluir que alguns incdmodos simplesmente se desfazem e

perdem sua forga problematizadora no surgimento do comum.
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