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RESUMO: Este artigo busca tensionar e discutir a ideia do brincar livte como um conteudo escolar que vem
sendo desprezado e invisibilizado pelas proposicSes curriculares dominantes, seja no ambiente escolar, seja no
ambiente domiciliar. Investe no verbo eancar como uma condicdo da infincia com todas as suas asticias,
curiosidades, liberdades e poténcias de criagdo. Trata-se de uma cartografia que busca tracar o plano comum,
assumindo a transversalidade que lhe é necessaria. Desse modo, vai ao encontro de dois outros estudos
anteriormente produzidos — Bau Brincante e Catadores do Brincar — cujos acervos permitiram, em seus
atravessamentos, capturar registros e narrativas de professores participantes que ajudaram a argumentar e a propor
composi¢oes curriculares “menores”, caras a este estudo atual. Apoiando-se na filosofia da diferencga, sobretudo
na ideia do “curriculo menor”, esse trabalho sinaliza para os necessarios movimentos de perspectivar curtriculos
abertos ao c¢riangar, como modo de afirmar o desejo da crianca e os seus processos de singularizagao.
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FREE PLAY IN CURRICULUM COMPOSITIONS IN FUNDAMENTAL EDUCATION:
PERSPECTIVING A SMALLER EDUCATION

ABSTRACT: This article secks to tension and discuss the idea of free play as a school content that has been
neglected and made invisible by the dominant curricular propositions, whether in the school environment or in
the home environment. It invests in the verb “to child” as a condition of childhood with all its astuteness,
curiosities, freedoms and powers of creation. It is a cartography that seeks to outline the common plan, assuming
its necessary transversality. In this way, it meets two other studies previously produced — Baz Brincante and Catadores
do Brincar — whose collections allowed, in their crossings, to capture records and narratives of the participating
teachers who helped to argue and propose “smaller curriculum” compositions, dear to this current study. Based
on the philosophy of difference, above all on the idea of the “smaller curriculum”, this work signals the necessary
movements to envisage open curriculum for “to child”, as a way of affirming the child's desire and its processes
of singularization.
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“Dia ap6s dia nega-se as criangas o direito de ser criancas. Os fatos, que zombam
desse direito, ostentam seus ensinamentos na vida cotidiana. [...] Muita magia e muita
sorte tém as criangas que conseguem ser criangas’”.

(GALEANO, 2011, p.11)

Introdugio

As questoes curriculares atravessam nossos estudos ha algum tempo, desafiando-nos aos
continuos movimentos de problematizagoes e tensionamentos a fim de pespectivarmos curriculos que
favorecam a construcdo de aprendizagens que aproximem as criancas de suas poténcias de agir. Na
contramao de nossas intengoes, vemos insistentes praticas curriculares confortavelmente assentadas em
modelos pedagdgicos que induzem ao assujeitamento e ao ajustamento da pessoa aos sistemas
capitalisticos', os quais requerem a produgio de subjetividades modelares. Em que pese nossas
possibilidades, temos tensionado tais praticas no sentido de aglutinarmos forcas moleculares e intensas
capazes de afirmarem o desejo das criangas e aproxima-las do que podem seus corpos, como nos diz
Spinoza (2020). Assim, investimos nesse texto a ideia da crianga-cartégrafa, a qual explora seus meios,
produz seus mapas, langa-se a0 mundo e com ele se com-funde.

Se um dia a humanidade compreendeu a crianga como um adulto em miniatura, como acontecia
na época medieval, hoje a temos em sua natureza pululante, vibratil, destemida, cartégrafa de seus
mundos. Todavia, mesmo que os discursos assim falem dela nos tempos hodiernos, ndo podemos perder
de vista a captura de seus desejos pelos processos de subjetivagdo nos quais estao submetidas, facilmente
notados em enunciados do tipo: “o que vocé quer ser quando crescer?”, “vocé ¢ igualzinho a seu pai”,
“isso nao ¢ coisa de crianga” ou mesmo ao referir-se aos adultos, afirmagoes do tipo “vocé esta agindo
como uma crianca”. Esses recursos da linguagem, que significam modos de ser crianca (e também de ser
adulto) tém nas institui¢des, tais como as familias, as igrejas, as escolas dentre outras, suas importantes
aliadas. Dentre essas institui¢des, destacamos a escola. Entao, no intuito de pensarmos por dentrofora dela,
nos colocamos em modos de provocagoes frente aos seus curriculos. Nessa dire¢cao, como um exercicio
inicial de quem quer ir produzindo pistas para produzir e territorializar nosso objeto-problema, perguntamos:
como os curriculos tém operado no sentido de produzir subjetividades assujeitadas e ajustadas ao sistema
capitalistico? Quais os sentidos e significagoes sdo atribuidos as criangas escolarizadas? De que maneira
as praticas escolares capturam o desejo das criangas e as afasta de suas poténcias de agir? Nas praticas
curriculares, qual o espaco para criancar’® As questdes aqui postas, ainda em modos de problematizacdes,

foram nos ajudando a compor esse trabalho que ora apresentamos.

! Utilizamo-nos da expressio de Guattari (GUATTARI; ROLNIK, 2010) a fim de afirmar que mais que a relagdo de valores
economicos, o sistema capitalista precisa investir na producido de subjetividades alinhadas aos seus principios, como uma
espécie de “matéria prima” para o desenvolvimento do capital mundial integrado (CMI).

2 Propomos e assumimos o verbo ¢riangar como uma condigdo da infincia com todas as suas astucias, peraltices, curiosidades,
atitudes destemidas, arrojos, criagdo etc.
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Os desafios nos quais nos colocamos ao perspectivarmos aberturas curriculares para “o que
pode um corpo” em suas poténcias foram avolumados a partir do ano de 2020, quando fomos
surpreendidos de maneira abrupta pela pandemia causada pelo novo coronavirus, denominado SARS-
CoV-2 e, consequentemente, pelas estratégias de enfrentamento adotadas pelos chefes de Estados frente
a crise que se estabeleceu na drea da saide, cujos desdobramentos recairam em todas as dimensoes
publicas, incluindo a educacao.

Com as medidas sanitarias adotadas, passamos a conviver com o distanciamento social e o
trabalho remoto para algumas atividades; outras, tidas como nao essenciais, foram suspensas a espera de
“melhores dias”, como foi o caso da educagao escolar. No entanto, com o avan¢o da pandemia,
assistimos a um crasso agravamento das desigualdades sociais e econoémicas na garantia do direito a
educacao que se manifesta, sobretudo, na incapacidade do Estado em propor e manter politicas de
inclusio digital para a populagao usuaria dos servicos da escola publica, em que destacamos o estado da
Bahia e o municipio de Jequié-BA, onde temos desenvolvido nossos estudos ha alguns anos.

Apdbs um ano’ em que as atividades escolares presenciais foram suspensas e que, em muitos
sistemas publicos de ensino brasileiros sequer foram iniciados os trabalhos pedagégicos remotos e, em
outros, a exemplo da rede estadual da Bahia®, que somente retomaram as atividades escolares de maneira
remota em 15 de marco de 2021, nos movimentamos em modos de resisténcia e de militaincia em defesa
da educagdo como uma atividade essencial, reafirmando o necessario compromisso do poder publico em
criar as condi¢des do acesso e da permanéncia das criangas e jovens na escola. Decorre daf outra questao
que se junta as ja colocadas anteriormente: o que as escolas estao propondo como atividades curriculares
para as criangas considerando a ambiéncia domiciliar?

Em nossas observagoes cotidianas pudemos perceber que as discussdes em torno das atividades
curriculares vém se dando em torno de “recuperar” um conteudo escolar “perdido” em fungio da
suspensao das aulas. Vemos que ha uma preocupac¢iao em levar aos domicilios das criancas uma agenda
de atividades pedagodgicas recorrentemente alinhadas com modelos cognitivistas, deixando em suspensao
as praticas pedagogicas que acessem ao ludico nas proposi¢oes pedagdgicas. Das diversas falas de maes
e pais e outros cuidadores, retiramos um comum incomodo sobre os desafios que recobriram seus
ombros ao assumir a orientacdo escolar de seus filhos; as criangas, por sua vez, vém demonstrando
sustentados desinteresses com as atividades escolares tidas por muitas propostas pedagdgicas como as
essenciais para seu desenvolvimento.

E do lugar de nossas compreensdes ¢ de problematizacdes que desejamos com esse texto

tensionar e discutir o fato de que ha um conteudo escolar que vem sendo desprezado e invisibilizado

3 A Covid 19 foi considerada pandemia pela Otganizacdio Pan-Ameicana de Saude (OPAS) em de 11 de margo de 2020.
https://www.paho.org/bra/index.phproption=com content&view=article&id=6120:0ms-afirma-que-covid-19-e-agora-
caracterizada-como-pandemia&Itemid=812

* Esse retorno nao esta acontecendo simultaneamente nos 417 municipios baianos, uma vez que que cada ente federado tem
competéncia para organizar seu calendario escolar.
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pelas proposicoes curriculares, seja no ambiente escolar, seja no ambiente domiciliar: o brincar livre das
criangas. As nossas experiéncias e nossos estudos vém nos deixando ver que a brincadeira é um tipo de
“premiagao”, utilizada tanto pelos professores quanto como pelos familiares, como recompensa depois
que as obrigacoes tenham sido cumpridas pelas criangas. Para nos, o brincar livre como recompensa fere
o sentido da brincadeira como um dispositivo formativo indispensavel para afirmar e aproximar as
criancas de seu criangar.

As proposi¢oes curriculares comumente nao reivindicam o espago do brincar livre como atividade
curricular potente e necessaria ao desenvolvimento das criangas. Entdo, partindo de nosso objetivo e de
nossa pista inicial, voltamos nossas atengoes para as proposigoes curriculares para a etapa dos anos iniciais
do ensino fundamental. Por qué? Mais uma vez seguimos a pista de nossas problematiza¢des iniciais para
afirmar que tem sido cada vez mais restrito e reduzido o tempo “de brincar” para as criangas de seis a
dez anos. Na maioria das praticas das quais nos aproximamos, a brincadeira livre é mais recorrente na
educacio infantil, ainda assim, ha uma forte tendéncia em pretender direciona-la, perdendo o sentido que
aqui colocamos.

Para a realizagdo desse trabalho nos apoiamos no método cartografico e seguimos em busca de
tracar um plano comum que, segundo Kastrup e Passos (2016, p. 17), “[...] ndo pode, de modo algum,
ser entendido como homogeneidade ou abrandamento das diferencas entre os participantes da
investigacdo (participantes e coisas)”. Para os autores, o comum ¢ “[...] produzido pela transversaliza¢ao
realizada por praticas de participagdo, inclusio e traducio” (idem, p. 20). Nessa direcio esses
pesquisadores nos ajudam a ver que ha o paradoxo da inseparabilidade das ideias de comum e de
heterogeneidade. “E por que tragar um plano comum na pesquisa cartografica?”, perguntarfamos um
cartografo apressado. Sobre isso, concordando com Kastrup e Passos, utilizamo-nos de seus argumentos
para dizer:

E comum o que, na experiéncia, é vivido como pertencimento de qualquer um ao
coletivo. Trata-se de um conceito politico por exceléncia, ja que comum ¢ a experiéncia
de ‘decisdo concertada’ a que somos convocados e mesmo forcados a fazer na partilha
do coletivo. Entre o légico (universal) e o politico (comum) define-se, portanto, uma
diferenca de direcdo na experiéncia — a montante e a jusante dela — o que nos permite
pensar uma coexisténcia que nao abole a fric¢do e na qual o esfor¢o de constru¢ao marca

presenca (IKASTRUP; PASSOS, 2016, p 21).

Quando nos envolvemos com as questoes curriculares, sabemos que lidamos com o légico e o
politico. Sabemos, também, que lidamos com o dentrofora da escola. Partilhamos e pertencemos e, nesse
duplo sentido, nos engajamos na direcao de novas feituras. Por isso, esse texto lida com esse universal e
esse comum, entremeados, admitindo o plano comum como a transversalizacio como procedimento.

Para a realizagdo desse artigo, apoiamos em estudos anteriores intitulados Bau

Brincante’’AVILA; CARDOSO; XAVIER, 2018), quando foi realizada a observacio e os registros

> Trata-se de uma Pesquisa interinstitucional realizada, entre 2016-2018, pelo Grupo de Pesquisa em Educacio, Didatica e
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fotograficos das criancas brincando com materiais nio estruturados’; essas criangas sio estudantes dos
trés primeiros anos do ensino fundamental, com idade até 9 anos, de numa determinada escola publica,
em Jequié- BA. A partir e com esses registros fotograficos foram realizados os ateliés na pesquisa
Catadores do Brincar (CARDOSO, 2018) quando os professores puderam trazer seus sentimentos e
sensagOes a0 observar essas criangas brincando livremente. Dai, em nosso exercicio cartografico, na busca
do universal (que nao é homogéneo) e do politico (que se afirma no plural), nos lateralizamos com esses
estudos e, com eles, assumido toda a heterogeneidade que é propria a um estudo cartografico, buscamos
transversalizar os trés estudos (Bad Brincante, Catadores do Brincar e este, que ora apresentamos). Nesse
movimento, capturamos o acervo disponibilizado pelas pesquisadoras para nos ajudar a argumentar e a

perspectivar composi¢oes curriculares “menores”.

Criangar... em defesa do brincar livre

Como ja dissemos na introdugdo desse texto, propomos lidar com o verbo ¢riangar. Essa nossa
vontade se constitui como um recurso politico de resisténcia a subjetividade da crianga cujas praticas
discursivas tendem a significa-la como copista (dos pais, dos herdis...), sem vontade propria, consumista,
ingénua, inganhavel, manipulavel etc. Essas significa¢des sdo capturas do desejo das criangas que as
afastam de suas singularidades. Niao vemos as criangas como sujeitos de atributos, do tipo “é”.
Escapamos dos recursos da filosofia classica em seus essencialismos, seja formal do idealismo, ou seja,
substancial do nominalismo; nao defendemos nem um ideal nem tampouco um tipo X ou Y de crianga.
Queremos, por resistir aos essencialismos, pensar no ¢angar como acontecimento, singular e
singularizante, das criancas em suas multiplicidades. Nesse ¢riangar, a questao do brincar livre se torna
tema caro aos nossos estudos.

Frequentemente vemos nas falas de profissionais da saiude, de docentes e de pesquisadores, a
necessidade de as escolas pensarem em caminhos que se opoem as pedagogias prescritivas; pensar numa
maior poténcia de possibilidades, em que as criangas possam estar “no seu tempo @/, ou seja, um tempo
que ¢ a propria infancia” (ABRAMOWICZ, 2019, p.24). Uma educag¢io para que elas possam construir

vinculos e experiéncias, como processo de autoria social. Desse modo, muitas vozes® ecoam: "apds-

Ludicidade - GEPEL, da Universidade Federal da Bahia — UFBA, sob a coordena¢io da Professora Dt* Cristina Maria D’Avila
Teixeira, em cooperagdo entre Programa de Pés-graduacio em Educagio — PPGE/UFBA e a Universidade Paris XIII,
Sorbonne, envolvendo a Universidade do Estado da Bahia — UNEB, sob a coordenagio da Professora Dr* Antonete Araujo
Silva Xavier e a Universidade do Sudoeste da Bahia — UESB, sob a coordenacdo da Professora Dr* Marilete Calegari Cardoso.
¢ Entendemos aqui neste estudo, por materiais nio estruturados, como sucatas; isto €, sio objetos ou materiais ja usados e que
sdo considerados inuteis, porém podem ser reaproveitaveis e utilizados sob novas formas.

7 Ajon ¢ o tempo indeterminado o tempo sem duragdo. Um fragmento de Heraclito (DK 22 B 52) conecta esta palavra
temporal ao poder e a infancia, quando ele diz que “aién é uma crianga que brinca — (literalmente, “criancando”)” (KOHAN,
2004; ABRAMOWICZ, 2019).

8Fazemos referéncia das falas de professoras que participaram do Projeto de Extensio “CiberAtelié Brincante: pesquisa
formacio sobre o brincar livte nos espagos escolates, em parcetia (UESB/UFBA/UNEB), realizado em outubro a dezembro
de 2020 (CARDOSO, PEREIRA, XAVIER, 2020; PEREIRA, et al, 2021).
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pandemia: brincar é urgente!”, como ¢é descrito por Pereira, ez a/ (2021, p. 19). N6s, de nosso lugar de
estudos e de produgido, desde ja problematizamos que o brincar livre deve ser preservado e estimulado
em quaisquer ambientes de aprendizagens.

Por que é tdo importante e urgente as criancas experivivenciarem’ o brincar livte no espaco
escolar ou mesmo no espaco domiciliar no caso do ensino remoto? Acreditamos que no cotidiano
pedagogico, tanto da educacao infantil como do ensino fundamental, o brincar livre e espontaneo tem
papel vital para as criangas, uma vez que é com a brincadeira que elas constroem seus conceitos acerca
do mundo em que vivem, motivando-as a explorar, a experimentar e a re-criar. Ressaltamos que o brincar
livre aqui é compreendido como uma potencializagdao da experiéncia ladica que deixa fluir o espirito livre
da crianga, possibilitando-a agenciar produgdes que evocam o pensar, o sentir e o imaginar de cenas da
trama da vida. Isto ¢, um encontro com a poténcia do desejo de ser e de existir em sua singularidade.

A desvalorizagao do movimento natural e espontaneo da crianga em prol do conhecimento
formalizado expulsa a ludicidade do espago de liberdade e ignora o brincar como uma pratica social
genuina das criangas, a qual promove interagoes e aprendizagens amplas entre estas e destas com os
adultos.

A complexidade do problema acerca do brincar livre nos primeiros anos do ensino fundamental
ocorre por varias razoes, mas, Cardoso (2018) destaca a aceleragdo de colocar as criangas mais cedo na
escola. Numa reportagem da Nova Escola (2018), sobre o ndo beneficio de se antecipar a entrada no
Ensino Fundamental, o texto destaca: “existe a tendéncia de se reduzir essa etapa, a sociedade urbana ja
nio possibilita uma experiéncia integral para as criancas pequenas (CALCA, 2018, s/p)'*”. O texto aponta
ainda que, ao ingressar nessa etapa de ensino, a crianga sente a diferenca na mudanca de ciclo, e os
proprios alunos falam dessa quebra de expectativa tdo cedo — “A professora nao me chama mais pelo
nome, nao posso mais brincar’” (Idem).

Com a insercdo mais cedo da crianca no ensino fundamental, a escola vem criando uma relacao
com o saber de forma uniformizada, por meios de aquisi¢ao e transmissao do conhecimento, para além
de toda a diferenca individual, de classe ou de pertenca cultural. De maneira geral é o aluno — mais do
que a crianga - de quem a escola se ocupa (SARMENTO,2011). Essa problematica advém de estruturas
que as instituicdes escolares tém cultivado em seus territorios, transformando-se em “maquinas de
produgido de subjetividade capitalista, desde a entrada da crianga no mundo das linguas dominantes, com
todos os modelos tanto imaginarios quanto nos quais ela deve se inserir” (GUATTARI; ROLNIK,2013,
p-49). O pesquisador Gandhy Piorski (2016) auxilia-nos na compreensao desta maquina capitalista e nos

alerta:

° Experivivéncia ¢ o termo utilizado por Concei¢do Lopes, que traz a juncio das palavras: experiéncia e vivéncia. Para a autora,
o brincar espontaneo ¢ intrinsecamente automotivado. “As criangas brincando, entre si, comunicam consigo proprias e com
os outros, compartilham e revelam o que pensam, como dizem os mundos das suas experivivéncias” (LOPES, 2016, p.9).

10 Revista Nova Escola Como esta a discussio da idade minima no Ensino  Fundamental? Disponivel em:
<https://novaescola.orgbr/conteudo/11810/como-esta-a-discussao-da-idade-minima-no-ensino-fundamental>.
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Mesmo quando se colocam as criangas em suas prioridades de desenvolvimento
econdmico, perpetuagdo da espécie, modulacdo educacional, doutrinacio
politica/religiosa, sanitarismos preventivos, ou como clientes de um amplo mercado de
consumo, o resultado parecer reproduzir um permanente ciclo de distanciamento da
crianga (PIORSKI, 2016, p.37).

A esse pensamento, juntamos as reflexdes de Walter Kohan (2019), no prefacio do livro “Infancia
e pos-estruturalismo”, quando afirma que ¢ preciso e possivel problematizarmos as infancias, os tempos
e as relacbes com a escola. Na tese apresentada pelo autor, “o préprio da crianga nao ¢é ser apenas uma
etapa, uma fase quantificavel da vida humana” (KOHAN,2004, s/p). A crian¢a deve ser marcada com o

movimento e a experimenta¢ao, o que temos chamado de eriangar. A respeito disto, nos propdem a pensar:

O tempo presente, do estar presente, inteiramente, no que se faz, na vida que se vive:
como uma crianga que brinca. Trata-se de uma simples inversdao: em vez de pensarmos
em escolarizar cada mais a infancia e a educagio infantil, bem poderfamos infantilizar a
escola e a educacio fundamental. (KOHAN, 2019, p.13).

Reconhecemos que a escolarizagdao das criangas é uma questio dilematica, pois se por um lado
sabemos da importancia da garantia de seu direito a educagio como um direito humano e subjetivo, por
outro, nao podemos desprezar que muitas vezes as praticas escolares tendem a silenciar o corpo pulsante,
vibratil, curioso da crian¢a em um processo progressivo de formagao do adulto produtivo, “sério”,
ajustado. “Preparar” a crianga para a vida adulta tem sido um dos grandes objetivos. Lembremos, mais
uma vez, a pergunta: “o que vocé quer ser quando crescer?”. E, como a “vida adulta nio é brincadeira”,
os curriculos vao restringindo ano a ano as brincadeiras livres na escola. Os enunciados vao se atualizando
e subjetivando as criangas, os adolescentes e os adultos. Quem ja nao ouviu a expressao “vocé estd
grandinho para esse tipo de coisas!”’? Assim, a escola vai se tornando um espaco para os “grandes”. Os
curriculos, por sua vez, como dispositivos que orientam o processo formativo vao se atualizando a fim

de responder: o que ensinar, o que aprender e em que tempo?

O curriculo escolar de tradigao ocidental: o que ensinar, o que aprender?

Partimos do entendimento de que os desafios que se impoem a atividade educativa sdo efeitos
de uma tradigao ocidental que, para Gallo (2012, p.1), “tem sido pensada em matriz platonica, que afirma
o aprender como recognicao” e, portanto, da recordagao daquilo que a alma racional ja sabia, se mas
esqueceu a0 habitar um corpo material. Embora muito temos desviado desse essencialismo platonico,
vimos que ele ainda permanece ora mais, ora menos, ora muito mais, ora mMuito Menos, Nas propostas
curriculares. Entretanto, em que pese essa tradicao ocidental, Gallo (idem) nos lembra que no século XX,
com a Psicologia Educacional, a nogdo de ensino-aprendizagem, de modo indissolavel, ganha énfase nos

processos educativos. Desde entdo, pensar na aprendizagem é, também, pensar no ensino. Aqui nos
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encontramos com um ponto problematico: haveria necessidade de ensinar uma crianga para ela aprender
a brincar?

Com Gallo, em seus atravessamentos com a filosofa da diferenca, ao problematizar a questao,
vai nos advertir que

[...] o processo educativo pode, entdo, ser tomado em uma perspectiva cientifica, dando
seguranca ao professor sobre como ensinar e como avaliar o aprendizado de cada aluno.
A questdo é que este controle sobre o aprendizado, através do ensino, leva a uma
homogeneizagiao: o objetivo é que todos aprendam as mesmas coisas, da mesma
maneira (GALLO, 2012, p. 2).

Na tentativa de levar ensinar a todos e, na expectativa de que todos aprendam as mesmas coisas,
de uma mesma maneira, ndo estarfamos caindo nas armadilhas de um conhecimento ideal, verdadeiro ¢

Ctpur07’?

Ao discorrer sobre o projeto filosofico da contemporaneidade, Deleuze (2000, p. 259) no
apéndice da obra Loégica do Sentido, intitulado Platio e o Simmulacro, assim provoca: “que significa ‘reversao
do platonismo’? Nietzsche assim define a tarefa de sua filosofia ou, mais geralmente, a tarefa da filosofia
do futuro. Parece que a férmula quer dizer: a abolicio do mundo das esséncias e do mundo das

aparéncias”.

Para Souza e Tebet (2017, p. 111), “essa reversio passava por uma problematizacio da
identidade em face a diferenga” e, portanto, é preciso pensar a diferenga nao como um desvio em relagao
a um padrao a ser seguido, mas antes e primordialmente, como uma demoli¢ao da distingao entre modelo
e copia. Contudo, conforme aponta Gallo (2012), ndo nos afastamos muito dos modelos duais
(platonicos, modelo-copia), haja vista que as concepgoes pedagégicas da modernidade ainda estdo

alicercadas em um binomio, em duas a¢des principais, quais sejam, ensinar-aprender.

Apoiando-se em Deleuze, Gallo nos provoca a pensar de que nio podemos controlar o que

alguém aprende. Para ele,

essa imprevisibilidade do aprender joga por terra toda a pretensio da pedagogia
moderna em ser uma ciéncia, a possibilidade de planejar, controlar, medir os processos
de aprendizagem. Aquilo que a pedagogia controla é aquilo que o professor pensa que
ensina, seu curriculo, seus conteudos e suas técnicas; mas para além deste aprendizado
quantificavel e quantificado, hd como que um “aprender quantico”, um “aprender
obscuro”, como diz Deleuze, que em principio nem o préprio aprendiz sabe que esta
aprendendo. Nao ha métodos para aprender, ndo ha como planejar o aprendizado. Mas
o aprender acontece, singularmente, com cada um. (GALLO, 2012, p. 4-5, grifos do
autor)

E nesse sentido do aprender quantico, do aprender obscuro que insistimos na importancia da
brincadeira livre, quando as criangas podem (e devem) criar seus modos de existir, suas realidades, suas
singularidades. Entendemos que as brincadeiras “dirigidas”, “monitoradas”, “supervisionadas” por um

adulto que dita o “como brincar”, reafirmam os modelos-cépias, capturando as poténcias do desejo na e
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da crianca. Com isso, ndo estamos dizendo que tais atividades devam ser extintas dos curriculos, pois,
como dissemos na introdugdo desse texto, importa-nos o plano comum. O que queremos afirmar é o
politico do ¢riancar, como conteudo escolar que nao pode ser colocado a margem do processo educativo

escolar.

O brincar livre e aprendizagem inventiva

A liberdade ¢ tema de grande interesse quando nos dedicamos a pensar no brinca livre da crianca.
Conforme Bergson (1988) a liberdade ¢ uma agao, um ato imerso de interioridade. O ato livre parece ser
aquela a¢ao pela qual conseguimos nos exprimir em toda a abrangéncia de nossos sentimentos, de nossas
vontades e de nossos pensamentos. Para o filésofo, “[...] somos livres quando nossos atos emanam de
toda a nossa personalidade, quando a exprimem, quando com ela tém a indefinivel semelhanca que, por
vezes, se encontra entre a obra e o artista” (BERGSON, 1988, p. 120).

Entendemos que o ¢riangar s6 pode ser entendido enquanto duragao, no sentido bersoniano. Em
estudos anteriores, pudemos registrar esse ¢riangar € capturar algumas das infinitas possibilidades que as
brincadeiras livres podem provocar nas criangas. Sao devires intensos que nos remetem as multiplicidades

para a ideia de crianca e de seus modos de criangar. A seguir apresentamos alguns desses registros.

Figura 01 — Projeto Bat Brincante: crianga brincando na chuva.

Fonte: Arquivos do Projeto Bad-brincante

Observar as criangas crianceando no patio da escola provocou alguns sentimentos entre seus

observadores. Luz, professora de algumas delas, assim se manifestou:
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[-..] os super-herdis iam surgindo e o sonho de montar em um cavalo, mediante o brincar livre com a total
liberdade de criacdo. O mundo da imaginacio atrelado a criatividade. [...] ¢ sentir um imenso prazer em estar
presente realizando a arte. Nem a chuva foi impedimento para que nao continuassem a brincar. (Luz- Dados
do Didrio - cedido por ela)

Um olhar para o brincar livre, em que as criangas sdo retiradas da mira da perspectiva de uma
infancia maior, nos leva a defender uma crianga “afirmada em si mesmas, avessa a qualquer tutela; [...]
seu proprio charme, seu modo de ser; [...] de produzir encontros e agenciamentos, um ir junto com as
criancas” (GALLO, 2019, p.124-127). Assim, a vida ¢ experimentada como ruptura, movimento,
mudanca. E o movimento do devir, de deixar fluir, de desconstruir e construir o outro em si. E diferengar-
se, no sentido deleuziano. (DELEUZE, 2000).

Olhar com seriedade a atividade da crianga é, sobretudo, “falar um pouco de nés mesmos, quando
nos colocamos diante da crianga, como pais e ou educadores, estamos nos interrogando sobre 0 nosso
proprio movimento a partir da crianca que fomos.” (DIDONET, 2001, p.11). Talvez seja esse um bom
momento de tensionarmos os modos como processos de subjetivagao capitalisticos operam nos
curriculos escolares e vao criando as subjetividades adultas assujeitadas e ajustadas ao mundo do trabalho,
afastados de suas poténcias. Recordamo-nos de uma expressio que nos alerta para as praticas discursivas
nas escolas: “quem quer brincar vai para o parque de diversao. Escola nido ¢é lugar para brincar”. Sao,
pois, com esses enunciados que lidamos e, contara a eles nos langamos ao perspectivarmos as aberturas

curriculares que tanto falamos.

Figura 02 — Criancas brincado na escola

Fonte: Arquivos do Projeto Bat Brincante.

Os registros das criangas brincando no patio da escola foram conteudos das conversas produzidas
nos ateliés, com a participagao de professores, em torno do tema “um olhar sensivel para a crianga”. As
professoras disseram sobre o que sentiam ao observar as criangas brincando. Luz, assim se colocou:

[-..] Entao, assim, o brincar livre das criangas estd trazendo algumas reflexcies de quem ¢ realmente a
crianga. [...] Quando vejo Camila com aquele sorriso, largo de uma crianca. Ela é verdadeiramente
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uma crianca. Ela vive como crianca, ela nao anda, ela corre. Ela é agitada, tem energia pura. Ela é
alegria. Tudo remete a energia. Eu acho que a crianga ¢ verdadeiramente crianga ali no Bad, brincando
livremente. A crianga sabe brincar. Eu acho que nao se dd a possibilidade para a ela brincar (Luz,

Atelié/ Olbar— 16/08/17)

O cerne a vida das criangas na escola de ensino fundamental também ¢ identificada em estudos
de alguns autores, que sinalizam a existéncia da cristalizagdo de um modo de ser crianga no contexto
escolar, por valorizarem mais a dimensao “aluno” do que em suas especificidades infantis e da cultura
ladica da crianga. Conforme Sarmento (2011, p.588), “[...] de algum modo, perante a institui¢ao, a crianga
“morre”, enquanto sujeito concreto, com saberes e emogoes, aspiragoes, sentimentos e vontades
proprias, para dar lugar ao aprendiz”. Este modelo de ser aluno ¢ incorporado pela propria condugao dos
educandos em suas relagdes com a organizagao escolar, com a cultura escolar, com os deveres e a relagao
formal com a aquisi¢ao dos conhecimentos.

Segundo Flor, na escola, a crianga é “mais aluno”, pelo tipo de sociedade que as pessoas vivem
atualmente. Para ela, as criangas ndo se veem como criangas, ou, N30 querem ser vistas como criangas.

A crianca ndo se vé como crianga, parte, também, do modelo de sociedade que estamos vivendo hoje.
Elas, hoje, nao querem ser vistas como crianga. Infelizmente, acho que, essa emancipagio da crianga
também nao estd ligada 50 pela questao da escola, mas de um modelo de sociedade que nds estanmos
vivendo. Ela ndo é vista pela sociedade como crianca, nio sé pela questio do trabalbo infantil; ¢ a
questdo dessa propaganda gue vocé vé na midia. O contesido que se oferece na TV, na internet, hoje.
Infelizmente é uma reproducio imposta pela midia. (Flor, Atelié/ Olhar— 16/08/17)

As falas da Professora Flor trazem elementos importantes para se pensar alguns pontos sobre a
crianga e seus processos de subjetivagao. Primeiro quando a professora afirma que a crianga nao se vé

como crianga. Para Sayao (2002, p. 57), essa afirmacao reflete a cultura adultocéntrica, que afirma:

[..] a cultura “adultocéntrica” leva-nos a uma espécie de esquecimento do tempo de
infancia. Esquecemos gradativamente como, enquanto criangas, construimos um
sistema de comunica¢do com o meio social que, necessariamente, integra 0 movimento
como expressdo. Com este esquecimento, passamos, entio, a cobrar das criangas uma
postura de seriedade, imobilidade e linearidade, matando pouco a pouco aquilo que elas
possuem de mais auténtico — sua espontaneidade, criatividade, ousadia, sensibilidade e
capacidade de multiplicar linguagens que sdo expressas em seus gestos e movimentos.
Os adultos tendem a exercer uma espécie de dominagdo constante sobre as criangas,
desconhecendo-as como sujeito de direitos, até mesmo nao reconhecendo o direito de
movimentarem-se.

Ha, nas brincadeiras livres, registros do cotidiano das criangas que nos convocam a pensar sobre
elas, seus modos de agir, seus desejos, seus siléncios, suas produgoes de realidade. Com isso nao queremos
aproveitar as brincadeiras das criangas para, sobre elas, construirmos discursos de juizos. Importa-nos,
respeitosamente, afetarmo-nos com os seus modos de ¢riangar, como acontecimentos. Sio mundos
produzidos (ou quem sabe reproduzidos), deixando-nos ver a esse mundo “estranho’ das criangas, que
um dia também nos foi familiar. Um espaco de criagio pedagdgica, por meio da exploragiao e de
“constante movimento, de maneira que se ¢ multiplo em si mesmo” (NODARI; CORAZZA, 2019, p.8).

Observar essas criancas é lancarmo-nos em nosso devir-crianca, banhados de sentimentos e sensacoes
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provocantes. Com isso pensamos: poderia um curriculo devir-crianga? A seguir, temos um registro de

uma crianca em seu “mundo” e o didlogo com sua professora.

Figura 3 — A crianca e seu “mundo”

Fonte: Arquivos do projeto Bau Brincante

Sinto paixcao - Eu registrei essa foto de Camila, porgue en figuei apaixonada. Ela estava com esse salto alto,
puxando a mala, com maior prager. E essa mala tinha era é coisa, vin! (visos). Quando en vz, en perguntes:

- Ob minba filha td indo pra onde?
Ela responde: - Eston indo para outros estados.
Ela estava de salto alto, com a mala cheia. Ela nao sabe se estado, cidade, pais tem diferenga. Mas, volta e
meia ela diz que vai para algum Ingar. Ela ji onvin essa palavra, estado. Na outra semana, ela colocon o salto
vermelbo, arrumon a mala e falon que iria para Paratinga — Professoras sorriem e perguntaram, onde fica essa
cidade Paratinga Luz? Ela sorri e responde: - E uma cidade do interior da Babia. (risos).

(Luz, Dados do Atelié| Escuta—set/17)

Niao temos duvidas de que a escola pode criar formas e caminhos de oferecer para a crianga a
oportunidade de conhecer um mundo diferente daquele em que ela vive. Isso desperta a curiosidade e
oferece a ela outras referéncias. As brincadeiras mexem com as fantasias e as imaginag¢des infantis nao
estao distantes da vida real. Pelo contrario, elas estio altamente ligadas a cultura de uma sociedade, ao
mesmo tempo reproduzindo-a e sendo produzidas por ela. Para Brougere (2006, p. 63), “o brinquedo
pode ser considerado uma midia, que transmite a crianca certos conteddos simbdlicos, imagens e
representacOes reproduzidas pela sociedade que a cerca”. Assim, uma maneira da cultura interferir nos
modos de brincar ¢ através da producao dos brinquedos em sua forma material.

O brincar livre é a experimentacao que enriquece o uso da linguagem, por oferecer a crianga a
oportunidade de expressar os proprios conceitos, ao atribuir outros sentidos a objetos que ja trazem, em
si e por si, significados dominantes. Acreditamos que a brincadeira livre possibilita acessar o lddico. Ver
criangas brincando nos causa a sensacao de que ela “Zorna-se verdadeiramente nma crianga”, como aponta a

professora Luz. Para nés, o criangar. A professora Flor, ja nos traz outro sentimento. Para ela,
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[-..] Era perceptivel a gennina alegria, pura e simples e com um poder mdgico de contagiar a todos em
volta. |[...] as criangas estavam em éxtase, uma energia que vibrava nos olhos de cada um, curiosos a
experimentarem tudo ao redor. E naturalmente sem nenhuma interferéncia é possivel ver renascer
brincadeiras que ndo fag parte do dia a dia dessa geragao. (Flor Relato livre — janeiro/ 18)

Discutir o brincar livre no dentrofora escola dos anos iniciais do ensino fundamental tem sido um
desafio no sentido de territorializar a brincadeira livre como contetddo escolar que nao se ensina, mas que
se aprende. Como entao seria possivel aprender sem alguém que ensine, que conduza o aprendizado?
Existe aprendizagem nestes termos?

Para nos ajudar a pensar sobre essas questdes, Kastrup (2005) propoe o conceito de
“aprendizagem inventiva”, a partir do qual duas consideracées importantes devem ser destacadas: a) a
distingdo entre criatividade e invencao, sendo a primeira a capacidade de produzir solugdes diante dos
problemas e a segunda como exatamente o inverso, ou seja, a invencido de problemas'’; b) quais as
implicagoes de pensar a aprendizagem a partir do conceito de inven¢ao? De acordo com a autora,
enquanto a psicologia tradicional ateve-se as nogoes de inteligéncia e mecanicidade para tratar da
aprendizagem, notadamente, através das concepgoes behavioristas e gestaltistas, os estudos de Deleuze e
Guattari acerca da producao da subjetividade tornaram possivel o que ela chama de “aprendizagem
inventiva”, que “inclui entdo a invenc¢do de problemas e revela-se também como invenc¢do de mundo.
Trata-se de dotar a aprendizagem da poténcia de invengao e de novidade” (KASTRUP, 2005, p. 1277).

Silvio Gallo (2012) propde uma analise da aprendizagem a partir de duas obras do filésofo francés
Gilles Deleuze, Proust e os Signos (1964) e Diferenca e Repeticao (1969). Apesar de Deleuze nunca ter escrito
especificamente sobre a Educagao, Gallo enfatiza que nestes escritos é possivel encontrar uma “‘quase-
teoria do aprender’ numa dire¢ao distinta daquela da tradi¢ao ocidental, centrada na recognicao platonica”
(2012, p. 2). De acordo com o autor, o deslocamento proposto por Deleuze no que se refere a emissao
dos signos apresenta uma diferenciacio consubstancial em relagao as concepgdes tradicionais por coloca-
los como condic¢ao necessaria a aprendizagem e nao ao ensino, portanto, aprender seria um encontro
com os signos. Sao relagoes de signos que se estabelecem e movem o individuo em direcio ao
aprendizado. O professor, um mediador ou quem quer que seja nao controla este aprendizado, posto que
ele so se efetiva quando o aluno entra nesse regime de signos e nele se estabelece.

Ou seja, numa mesma aula, com um mesmo professor, multiplas aprendizagens
acontecem, na medida em que sdo multiplos os alunos e que cada um aprende a seu
préprio modo. A heterogeneidade de que fala Deleuze é esta multiplicidade. E por esta
razio, por ser relagdo, que o signo implica em heterogeneidade, em diferenca, e ndo em
mesmidade, na contramao dos esforcos de toda a pedagogia escolar com sua maquinaria
de serializa¢do, de produgio de subjetividades em série (GALLO, 2012, p. 8).

Ora, se a brincadeira livre atinge esse status de conteudo escolar, ela passa a fazer parte da sala de

aula, do dia-a-dia da crianca. A sala de aula rompe suas fronteiras fisicas, vai ao patio, chega ao domicilio.

11 Kastrup toma emprestado as defini¢oes de criatividade dos estudos de Joy Paul Guilford e a de invencio da filosofia de
Gilles Deleuze.
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Com isso, entendemos que mesmo em tempos pandemia, quando a escola se desloca para os domicilios
das criangas, é importante que seja preservado o seu “tempo escolar de brincar”. Estamos, pois, seguindo
em dire¢ao a perspectivar um curriculo menor. Uma educagao como solidariedade, agenciamento coletivo
de desejo entre adultos e criangas, pensada, perspectivada e implicada, como nos sugere Gallo (2019,
p.129), ““co-ire’ — caminhar juntos, produzir juntos, aprender juntos, criar juntos...conviver, partilhar a

vida e nesta partilha produzir um futuro comum.”

Perspectivando um curriculo menot...

Pensando no deslocamento conceitual que Silvio Gallo (2002) propde em relagdo a obra de
Deleuze e Guattari, Kafka: por uma literatura menor (2017), a educagdo praticada no Brasil poderia ser
chamada de uma “educagdo maior”, ou seja, “aquela dos planos decenais e das politicas publicas, dos
parametros e das diretrizes, aquela da constitui¢ao e da LDB, pensada e produzida pelas cabe¢as bem-
pensantes a servico do poder [...] é aquela instituida e que quer instituir-se, fazer-se presente, fazer-se
acontecer” (GALLO, 2002, p. 173).

Na obra acerca da produgao literaria de Kafka, os filésofos franceses consagram o termo literatura
menor, ja presente na obra do proéprio autor. Kafka: por uma literatura menor da aderéncia a expressao nos
meios académicos e ganha carater de natureza subversiva, carregada de devir (ROSA, 2016). Neste
sentido, a literatura dita como menor nio ¢ aquela que se faz em uma lingua menor, mas antes e

primordialmente aquela que subverte uma lingua maior em favor de uma minoria.

As trés caracteristicas da literatura menor sio a desterritorializacdo da lingua, a ligacao
do individuo no imediato politico, o agenciamento coletivo de enunciacio. F o mesmo
que dizer que ‘menotr’ nido qualifica mais certas literaturas, mas as condicdes
revolucionarias de toda literatura no seio daquela que se chama grande (ou estabelecida)

(DELEUZE; GUATTARI, 2017, p. 39)

Ao transpormos tais caracteristicas para a educagao, podemos pensar que uma educagao menor
enquanto ramificacao politica, como ato politico, se configura como um agenciamento maquinico na
forga desejante do professor militante e agenciamento coletivo de enunciagao na relagao entre estudantes
e um contexto social e, portanto, situada no campo micropolitico. Propomos, entdo, pensar a educacao
e o papel do professor para além da crise educacional que vivemos atualmente, seja pela defasagem
salarial, pela situagdo cadtica de infraestrutura das escolas, do transporte e de tantas outras questoes
proeminentes quando se fala em educa¢ao no Brasil. Para tanto, devemos pensar em super professores?

Nao! Para o professor e filésofo Luiz Orlandi (2015, 26 min 24 s),

[...] por mais impotente ou fragil que seja a nossa inser¢ao na maquina, existe sempre a
possibilidade que a prépria realidade acaba criando, para se fazer o minimo; criar um
pequeno acontecimento — estudando ou levando alguém a sair do seu estado precario —
que o aluno participe ndo da aula propriamente dita, mas da agitacio fecunda do
professor, do movimento no qual estd inserido. [...] Se fizermos o melhor que podemos
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fazer, estamos fazendo aquilo que ¢é necessario e isso produzira efeitos. Nao podemos
nos deixar levar pela impoténcia.

Criar este acontecimento, proposto por Orlandi, no ambito da educagao menor, seria pensar um
curriculo menor — que rompe com a tradigao disciplinar da aquisi¢ao do conhecimento, como restauragao
de uma totalidade que foi fragmentada em diversas areas do saber, num movimento de divisao da unidade
em partes para coloca-lo na esfera da aprendizagem inventiva, ou seja, do pensamento como
multiplicidade.

Gallo (2002, p. 175) apresenta como alternativa a tal questdo a ideia de educagdo menor que se
faz de forma “rizomatica, segmentada, fragmentaria, nao esta preocupada com a instaura¢ao de nenhuma
falsa totalidade”, uma vez que o apelo a identidade, fortemente presente na producio do pensamento
ocidental, afastou o valor coletivo da producao de singularidades, posto que esteve pautado na tentativa
de resgatar uma totalidade perdida, do conhecimento como modelo arbéreo.

Para tanto, na educagdo menor caberia repensar nao apenas a pratica docente, militante e de
resisténcia, mas a propria construcao e aplicagao de um curriculo. Segundo Corazza, em O que quer um
curriculo (2001), ele, o curriculo, esta imerso em quatro dimensoes: a) da linguagem, posto que significa
nao apenas aquilo que sera captado do mundo e transmitido, mas também o fabrica na medida em que
media a relacdo entre as coisas e nds, que o vivenciamos/ fabricamos. E, portanto, um curriculo falante;
b) do “nds”, a relagdo que o curriculo falante estabelece como a nossa prépria temporalidade e espago;
¢) da vontade, um curriculo dotado de linguagem, de temporalidade, atravessado por complexas relagoes
socioeconomicas, historico-culturais, deseja um sujeito; e d) da verdade, um curriculo nao pode produzir
tudo, tao pouco de tudo saber, portanto, o sujeito que se relaciona com este curriculo nao produz uma
verdade totalitaria, mas pelo contrario, abre possibilidades para as diferencas e multiplicidades, pensando
uma educacdo que vise potencializar saberes, trazendo a baila a riqueza, e o valor linguistico, cultural e
plural dos sujeitos.

O curriculo como composi¢ao, como um territério formativo, se coloca como movimento, de

uma realidade que se afirma na multiplicidade e na diferenca. Isto posto, Gallo (2007, p. 07) nos lembra:

Com a imagem da arvore, ficamos na compartimentalizacdo: os galhos vdo se
ramificando e se especializando cada vez mais, perdendo contato, pois cada ramo se
autonomiza em rela¢io aos demais, embora permanecam todos parte da mesma arvore.
Mas a comunicagao entre os ramos de uma arvore fica dificultada, assim como fica
dificultada e, quem sabe, impossibilitada, a comunicac¢io entre as disciplinas num
curriculo escolar. [...] O curriculo disciplinar, imageticamente representado na e pela
arvore, faz de nos seres fragmentados, mas fragmentos que remetem a uma unidade

perdida.

Se pensar o curriculo a partir da imagem de arvore nao da conta das multiplicidades da realidade,
com o rizoma — um emaranhado, mistura, producao de singularidades sem implicar em apelo a identidade,

mas em valor coletivo na producao de singularidades — as construgoes sao diferentes.
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Conforme evidenciamos anteriormente, a educagio menor como rizomatica é pensada também
pelo viés de um curriculo rizomatico e menor. Embora o termo rizoma seja especifico da botanica, ele é
introduzido no campo da filosofia da diferenca por Deleuze e Guattari na obra Mz/ Platés (2019), com o
sentido de uma proliferagao, daquilo que realiza multiplas conexdes, sem centro ou hierarquia e que,
portanto, estabelece infinitas maneiras de conexdes, encontros e dimensdes. Também realizando um
deslocamento para o campo da educagdo, um curriculo menor é aquele que traz em si a ideia de
transversalidade, de uma produgdo de saberes que se atravessam e produzem tais conexoes e encontros,
nos quais nao ha que se esperar pela previsibilidade, posto que nio ha como prever como e o que sera
aprendido. Aqui o saber pode ser construido de forma livre, ndo hierarquica, tal qual o brincar das
criancas.

Se a educagao menor ¢ aquela que atravessa e perdura a resisténcia, nao para fins de tornar-se
maior ou de produzir verdades e modelos, ela pensa a diferenga ao invés do universal, pensa na liberdade,
em que singularidade possa ser construida nos espacos educacionais. A construcio de um /ldeus
educacional desterritorializado, a partir dos desafios histéricos ja engendrados neste campo do saber,
pode ser ensejado por meio deste curriculo menor que nao nos engessa ou paralisa, mas que nos carrega

em poténcia ao imergirmos nas aventuras do desconhecido.

Consideragoes Finais

Iniciamos esse trabalho com o desejo de problematizar e tensionar a importancia de agenciarmos
vetores de forcas no sentido de territorializar a brincadeira livte como um conteiddo escolar de grande
importancia para a formagao das criangas. Para tanto, nos afastamos das narrativas que significam ou
idealizam um modo de ser crianga e nesse sentido preferimos investir na ideia do ¢rzangar, como um verbo,
atravessado por toda a intensidade de seu movimento. Acreditamos que as criangas vao tendo os seus
criangares silenciados na medida em que a escolarizagao avanga, num processo de subjetivagio modelar
que as torna matérias-primas para o sucesso das sociedades capitalistas que carecem de subjetividades
assujeitadas e ajustadas ao capital mundial integrado.

Seguimos noutra dire¢ao. Defendemos a necessidade de afirmarmos o desejo da crianga, a fim de
aproxima-la o quanto possa de sua poténcia de agir, em processos profundos de singularizag¢do. Tal
movimento requer aprendizagens inventivas, cheias de ¢riangares, ndo subsumidas ao processo de ensino.
Nio acreditamos que se ensina uma crianga a brincar; ela, a crianga, aprende a brincar em seus fluxos
intensos de criangar. B, entio, desse lugar, que vamos ao encontro do curticulo “menor”, aquele que retira
a crianga de um pedagogizagao cognitivista e se mostra como dispositivo molecular, tramado, complexo,

capazes de fomentar processos de singularizacao da crianga.
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