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EDUCAACAO PARA O ENCONTRO: A EXPERIENCIA DO OUTRO E A
EXPERIENCIA DO FANTASTICO ENTRE CRIANCAS E PROFESSORES

RESUMO

Esta investigacdo foi desenvolvida junto ao Programa de P6s Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP — Campus de Presidente Prudente, vinculada a
Linha de Pesquisa denominada “Processos Formativos, Infancia e Juventude”. O estudo foi
realizado em uma instituigdo de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental do municipio paulista
de Alvares Machado e surgiu a partir de um estudo investigativo-ativo realizado na mesma
instituicdo com turmas de criangas matriculadas na Educacgéo Infantil pautado no protagonismo
e no imaginario infantil. Foram co-participantes da pesquisa: criancas, professoras, pais e
responsaveis, junto aos quais se constatou a pertinéncia da construcdo de vinculos de confianca
entre adultos e criancas para qualificar as praticas pedagogicas e, também, a necessidade de
aprofundamento da experiéncia da fantasia e da ludicidade. Sobretudo, os participantes da
pesquisa perceberam que era necessario conhecer com profundidade o fenémeno do encontro
na relacdo entre criangas e professores, pois essa realidade parece cada dia mais complexa. As
professoras reivindicaram a continuacdo da pesquisa ainda na perspectiva da ludicidade com
uma énfase nos vinculos que foram estabelecidos com as criangas. As criangas aspiravam a
continuacdo das atividades e a expansdo do estudo as turmas de Ensino Fundamental. Desse
modo, esta investigacdo-acao teve como objetivos: 1- fomentar e compreender a experiéncia do
encontro entre professores e criangas; 2- ampliar a experiéncia da ludicidade e da fantasia entre
as professoras e as criancas participantes; 3- identificar as disposi¢cdes humanas necessarias para
o desenvolvimento de uma “educac¢ao para o encontro”. O referencial teérico foi composto por
estudiosos da educacéo para a infancia, Filosofia, Fenomenologia, Fenomenologia do Encontro,
Pedagogia do Encontro, Literatura Infantil, Sociologia da Infancia e outras bases, além das
obras de Paul L. Harris e Marjorie Taylor na perspectiva do imaginario infantil. A metodologia
utilizada foi a Investigagdo-acdo, abordagem de natureza empirica e qualitativa voltada para a
qualificacdo da abordagem pedagdgica, por meio da pesquisa da propria pratica pelos
professores. Foram desenvolvidos encontros semanais com a duragcdo de uma hora com as
criancas em suas diferentes turmas junto as suas professoras. O encontros foram realizados a
partir da escuta das criancas, do contar de historias abertas as propostas de roteiro das criangas,
da vivéncia de brincadeiras, jogos e atividades ludicas, sobretudo, brincadeiras de cunho
fantasioso e criativo. As experiéncias foram realizadas dentro do ciclo indicado pela
metodologia: acdo-observacao-reflexdo-nova acao. Os dados foram obtidos a partir de diarios
de campo, gravacOes em video e audio, relatos de experiéncia, entrevistas semiestruturadas,
conversas informais, cartas e desenhos. Identificou-se a ampliacdo da experiéncia da ludicidade
e da fantasia entre os sujeitos, o levantamento de caminhos para uma educagdo pautada no
encontro, a conscientizacdo dos sujeitos acerca da primordialidade do outro e qualificacdo das
praticas pedagdgicas, tempos e espagos dentro da instituicdo investigada. Espera-se com esta
investigacdo-acdo contribuir com outros estudos acerca dessas tematicas e inspirar professores
a educar para o encontro como forma de construir uma educacéo significativa, que considere a
crianga e a infancia nas suas especificidades e, também, supere a l6gica da superficialidade nas
relacdes humanas.

Palavras-chave: Educagdo Infantil. Sociologia da Infancia. Fantasia do Real. Ludicidade.
Imaginacdo.



EDUCATION FOR MEETING: THE EXPERIENCE OF OTHER AND THE
EXPERIENCE OF THE FANTASTIC BETWEEN CHILDREN AND TEACHERS

ABSTRACT

This research was developed together with the Graduate Program in Education of the Faculty
of Science and Technology - UNESP - Campus of Presidente Prudente, linked to the Research
Line called "Educational Processes, Childhood and Youth". The study was carried out in an
institution of Early Childhood Education and Elementary School of the municipality of Alvares
Machado and emerged from an investigative-active study conducted at the same institution with
classes of children enrolled in Early Childhood education based on the protagonism and the
children's imagination. The research participants were: children, teachers, parents and
guardians, with whom it was verified the pertinence of building trust bonds between adults and
children to qualify pedagogical practices and also the need to deepen the experience of fantasy
and of playfulness. Above all, the research participants realized that it was necessary to know
in depth the phenomenon of the encounter in the relationship between children and teachers,
because this reality seems increasingly complex.The teachers claimed the continuation of the
research still from the perspective of playfulness with an emphasis on the bonds that were
established with the children. The children aspired to continue the activities and the expansion
of the study to the classes of Elementary School. Thus, this action research had as objectives:
1- to foster and understand the experience of the encounter between teachers and children; 2 -
to increase the experience of playfulness and fantasy among the participating teachers and
children; 3 - identify the human dispositions necessary for the development of an "education
for the encounter”. The theoretical reference was made up of scholars of childhood education,
Philosophy, Phenomenology, Phenomenology of the Meeting, Pedagogy of the Meeting,
Children's Literature, Sociology of Childhood and other bases, besides the works of Paul L.
Harris and Marjorie Taylor in the perspective of the imaginary child. The methodology used
was Action research, an empirical and qualitative approach aimed at the qualification of the
pedagogical approach, through the research of the practice itself by the teachers. Weekly
meetings were held for one hour with the children in their different classes with their
teachers.The meetings were made through listening to children, telling open stories to the
children's itinerary proposals, playing games, games and play activities, above all, fantasy and
creative games. The experiments were carried out within the cycle indicated by the
methodology: action-observation-reflection-new action. Data were obtained from field
journals, video and audio recordings, experience reports, semi-structured interviews, informal
conversations, letters and drawings. It was identified the extension of the experience of
playfulness and fantasy among the subjects, the discovery of ways for an education based on
the encounter, the awareness of the subjects about the primordiality of the other and
qualification of pedagogical practices, times and spaces within the investigated institution. It is
hoped that this action research will contribute to other studies on these themes and inspire
teachers to educate the meeting as a way to build a meaningful education, to consider children
and childhood in their specificities and also to overcome the logic of superficiality in human
relations.

Key-words: Early Childhood Education. Sociology of Childhood. Fantasy of the Real.
Ludicidade. Imagination.
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1- INTRODUCAO

Voltamos a escola, onde realizamos a pesquisa de mestrado, ansiosos para encontrar o
sentido de nossas lutas até aqui, isto é, as criancas. Neste novo processo, abracamos dois
desafios: conhecer 0s novos protagonistas que adentraram a Educacdo Infantil e permanecer
com os atores de outrora, iniciados ao Ensino Fundamental. As professoras reivindicaram a
continuacdo da pesquisa ainda na perspectiva da ludicidade com uma énfase nos vinculos que
foram estabelecidos com as criancas. Constatamos a pertinéncia da construcdo desses vinculos
de confianca entre adultos e criancas para qualificar as praticas pedagdgicas e, também, a
necessidade de aprofundamento da experiéncia da fantasia e da ludicidade. Sobretudo, os
participantes da pesquisa perceberam que era necessario conhecer com profundidade o
fendmeno do encontro na relagdo entre criancas e professores, pois essa realidade parece cada
dia mais complexa.

Como superar os entraves da relacdo de criangas e professores em tempos de
desencontro na prépria sociedade? Como implementar uma Pedagogia para o Encontro que seja
promotora de vida, sonhos, sentido? O portdo da institui¢cdo nunca havia se fechado, mas agora
parecia ainda mais aberto, as descobertas e as alegrias geradas a partir da pesquisa precursora
agiram como mola propulsora para uma parceria mais estreita e visionaria, ao mesmo tempo
um desafio maior do que a nossa propria compreensao. Estendemos as maos novamente e
confessamos (DIARIO DE CAMPO, 2015): “Ousamos mais uma vez investir nossos dias nas
criangas, professoras e familias daqui! Nao porque tudo ja saibamos, mas porque ainda hd muito
a aprender com os grandes e pequenos desta que ja é nossa escola! Era uma vez...mais uma
vez”.

Este estudo ndo uma representa investigacdo pautada em um unico postulado tedrico,
tendo em vista que “[...] o reconhecimento de que a infiancia ¢ um fendomeno complexo”
(PROUT, 2004, p. 12). A complexidade da infancia é percebida conforme nos debrucamos para
entender a criangca ndo somente a partir do que ja esperamos enquanto adultos, mas, sobretudo,
a partir das proprias criangas. Sao elas mesmas que nos desafiam a questionar nossas proprias
lentes e medidas ao valorizarmos suas atitudes como dignas de observacdo cientifica e ndo
meramente romantica. Desse modo, o processo de investigacdo da categoria social do tipo
geracional chamada infancia, obriga-nos ao compartilhamento de experiéncia junto aos
protagonistas, munidos dos contributos tedricos de diferentes areas realmente interessadas nas
criangas enquanto sujeitos ativos e ndo como meros projetos de adultos ou consumidores de

brinquedos e produtos afins.
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A Sociologia da Infancia, desde o principio, fundamentou-nos acerca de um modo de
conceber a infancia e a crianga, contempladas tardiamente pela Antropologia e pela Sociologia
(diferente de outras areas do saber como a Arte-Educacdo e a Filosofia) como objetos de
pesquisa por si mesmos. Essa disciplina defende a crianga como sujeito social e cultural ativo,
superando a ideia comum de devir e receptaculo passivo do adulto. A é&rea cresceu
expressivamente a partir da década de 90 do seculo passado e ja apresenta muitos resultados a
partir de investigacdes com criangas em todo o mundo. Esse postulado teorico foi o principal
responsavel por nossa aproximacao junto as criancas. Os escritos dos sociologos da infancia
instiga-nos sobre as condi¢des de vida social das criancas neste tempo, contemplando
especialmente o ambiente escolar onde as criancas sdo institucionalizadas. A partir dos
conceitos estudados em didlogo com outras areas, conseguimos acompanhar criangas e
professoras, mobilizando a construgdo de novos tempos e espacgos nas instituicdes investigadas,
alcancando também os pais e responsaveis por meio das proprias criancas. Entretanto, o
presente estudo estd para além dos limites da Sociologia da Infancia, em decorréncia da
necessidade de um mergulho fenomenolédgico que ndo faz parte do campo que o suscitou.
Contudo, ndo poderiamos deixar de celebrar os passos primeiros do caminho até aqui.

No estudo precursor, identificamos que o maior resultado foi a aproximacao de adultos
e criangas, de modo que a ludicidade e o imaginario infantil foram conhecidos com maior
profundidade e passaram a ser mais valorizados, entendidos como partes integrantes da vida da
crianca. Essa conquista é resultado de uma primeira aproximacao entre pesquisadores e sujeitos,
em que foi declarado o interesse mutuo da parceria e a indispensabilidade da participacdo ativa
de todos. Essa participacdo ativa implicou encontros, intervencfes e obtencdo conjunta de
dados, visando a crianca em sua complexidade, sobretudo, os caminhos para um melhor
encontro na escola, tempos, estruturas e espagos.

Concluimos que o encontro de adultos e criancas na escola foi contemplado e
favorecido, mas estdvamos convencidos ao término do mesmo de que poderiamos alcancar uma
maior profundidade a partir da continuacdo da investigacdo com a natureza de doutorado. Os
sujeitos das duas instituicbes declararam interesse na permanéncia da investigacdo, mas para
focarmos na analise com o rigor necessario, a pesquisa foi desenvolvida na instituicdo cuja
aproximacéao de adultos e criancas foi ressaltada pelos sujeitos participantes. A outra instituicdo

continuou sendo campo de pesquisas sobre as culturas da infancia, desenvolvidos por outros
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estudantes do CEPELIJ !, interessados também em continuar a perseguir o imaginario infantil
e usufruir das descobertas.

Fomos convencidos pelo préprio estudo, que criangas sao sujeitos sociais ativos, que
a imaginacdo ndo é uma fase de irracionalidade a ser superada, que educacdo pressupde
encontro, que a Educacdo Infantil deve ser mais intima da infancia, que as criangas precisam
usufruir de mais tempo para o brincar, que o contar de histdrias € ainda mais significativo
guando consideramos suas vozes e histdrias das criancgas, que os professores conseguem realizar
melhor o seu trabalho quando reconhecem e valorizam o imaginario infantil, que as criancas
séo produtoras culturais, entre tantos outros fatores.

Neste estudo, consideramos a necessidade de enfrentarmos a frieza e a superficialidade
das relacBes nestes tempos, acreditando como Ruth Rocha (1982, p. 10) que o objetivo do
educador “[...] deve ser um so: educar pessoas que possam mudar esse mundo, tao voltado para
coisas sem nenhuma importancia, tdo esquecido da felicidade de todos, tao cheio de injusticas”.
Desse modo, deve haver na prética pedagodgica a experiéncia com o outro, a compreensdo de
sua importancia para a nossa propria vida. Parte da I6gica da Psicogénese e da Psicanalise pode
inspirar-nos a considerar que as criangas “tdo egocéntricas” e “movidas por pulsdes” ndo seriam
capazes dessa experiéncia com o outro na grandeza prépria de um encontro entre pessoas,
conscientes e transcendentes. Entretanto, é exatamente contra essas logicas generalistas e
cartesianas que uma “abordagem de encontro” se situa.

As criancas ja nos provaram que sdo muito mais capazes do que concebemos e foi ao
lado delas que aprendemos que a construcdo de vinculos é fundamental para transformar as
realidades das instituicdes escolares. Foram elas que convenceram seus pais a brincar, que
cativaram as professoras para se permitirem mais as brincadeiras, que nos solicitaram a
ampliacdo do tempo de escuta, que depois de tantas intervencGes nos fizeram voltar e
recomecar, que nos mostraram a grandeza do encontro, que nos tornaram melhores e menos
arraiagados em nossa adultez. E serdo elas mais uma vez!

Escutamos das professoras que as atividades que haviam sido desenvolvidas durante
o estudo precursor tinham uma “beleza especial”, suscitava uma alegria. Ao fomentar essa
afirmacdo, consideramos que essa dita beleza corresponde a propria liberdade dos sujeitos para
viverem a fantasia e a ludicidade. Como Harris (1996, p. 71): “Tudo o que ¢ necessario para
gue a emocao genuina se desencadeie € uma suspensao temporaria de nossa descrenca na ficcdo

que foi criada”. Isso ndo significa irracionalizar-se, mas simplesmente brincar e lancar-se a

1 Centro de Estudo e Pesquisa em Educacdo, Ludicidade, Infancia e Juventude — FCT/UNESP — Campus de
Presidente Prudente — SP.
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experiéncia com as criangas. Desse modo, essa percepcao do belo € prova de compatibilidade,
é prova de encontro. E possivel que os professores acompanhem as criangas em suas
brincadeiras com alegria de experiéncia e ndo por mera presenca compulsoéria. Professores e
criancas podem e devem ser felizes na escola.

Para continuar a oportunizar essas experiéncias ornadas de beleza e sentido, decidimos
por um maior investimento no “fantastico”, de modo que os encontros fossem preparados para
a fantasia com ambientes atrativos, atividades desafiadoras e histérias com propostos de voos
mais altos. Para tal intento, nos alicercamos em historias fantasticas da Literatura Infantil,
especialmente: “4 Historia Sem Fim” de Michael Ende e “O Meu Pé de Laranja Lima” de
José Mauro de Vasconcellos, além de outros titulos mundialmente consagrados. As historias
foram um contributo fundamental para as experiéncias vividas, ndo somente para a construcéo
dos roteiros fantasticos, mas também para compreensdo das experiéncias das criancas. Os
caminhos apresentados pelos autores inspiram novos caminhos para a abordagem da literatura
fantastica na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, e ainda apresentam uma concepc¢ao
de crianca capaz de criar e se recriar, de fazer um mundo novo e alterar 0 mundo comum por
meio de uma presenca total e consciente.

Na perspectiva do encontro, caminhamos & luz de “O Jardim Secreto” de Frances
Hodgson Burnett. A histéria concedeu-nos importantes elementos sobre as culturas de pares
entre as criangas, as capacidades de empatia e transcendéncia, a relacdo de encontro entre
criancas e adultos, a experiéncia do medo e da alegria, a resiliéncia, a forca de vontade e tantas
outras preciosas capacidades muito bem apresentadas pelas vidas dos protagonistas Mary,
Collin e Dickon. Por meio dessa obra, podemos compreender o encontro na dptica de criancas
com contextos totalmente diferentes, o que oportuniza, na leitura, uma analise dos modos de
vida das “diferentes infancias” e o fendmeno do encontro como experiéncia de completude e
alegria existencial.

Para oportunizar os “encontros”, termo que substituiu “intervengdes”, na grandeza que
miramos, utilizamos da sequéncia ja aprovada na pratica: escuta, contar historias, brincadeiras,
escuta final. Essa ordem de momentos foi manifesta dentro da metodologia da investigacéo-
acdo que oportunizou a pesquisa da propria pratica em um ciclo continuo de investimento
conjunto para transformacéo das realidades em prol de melhorias para professores e criancas.
Os encontros aconteceram semanalmente no primeiro ano até tornarem-se mais esporadicos nos
dois anos subsequentes em decorréncia do desenvolvimento das praticas pelas préprias
professoras investigadas junto as criangas para conservacdo da qualificagdo dos tempos e

espacos (total de trés anos de encontros).
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Como um jardim selado que se abre, essa obra se apresenta como o nosso “Livro de
Lembrangas dos Encontros que Vivemos”. Para que o perfume seja sentido € necessario que
aja a disposicao de se aproximar do centro de canteiro e ndo deixa-lo antes de que até as ultimas
flores sejam vistas e guardadas em jardins interiores. Para um valoroso enveredar entre as heras
e roseiras, eis 0 mapa do jardim: 2- A Investigacdo-acdo como proposta de encontro; 3- A
Sociologia da Infancia como causa de encontro entre adultos e criancas; 4- Fenomenologia e
Pegagogia: ao encontro do encontro; 5- O Encontro a luz do Jardim Secreto; 6- A crianca a
guem precisamos encontrar.

O segundo capitulo apresenta a metodologia da Investigacdo-acdo, sua origem,
definicBes e defesas de varios autores acerca da pesquisa da propria pratica como forma de
alcancar as melhorias que a educacgéo necessita. O percurso metodoldgico utilizado neste estudo
é explicitado com falas das criancas e exemplificacdo das experiéncias. Salienta-se a
importancia de estudos dessa natureza tendo como justificativa os proprios resultados obtidos
por meio desta investigagao conjunta, realizada em encontro entre professores e criancas.

O terceiro capitulo expde as contribuicbes da Sociologia da Infancia, origem,
defini¢bes e o caminho que foi iluminado pela area desde os estudos precursores até chegar a
presente investigacdo. Esse campo especifico do conhecimento foi fundamental para a
definicdo de um conceito de crianca e infancia compativeis com as necessidades observadas
nas instituicdes escolares. Os estudiosos da &rea fomentaram importantes discussdes em torno
das relagbes entre adultos e criancas e renderam-nos uma soOlida base para estudo e
implementacado de praticas de encontro entre professores e criangas. Entretanto, a presente tese
ndo apresenta uma ampliacdo do estudo neste campo do saber voltado as criancas, ja que na
trilha do encontro foi assumida uma perspectiva Fenomenoldgica para qual a propria disciplina
conduziu. As contribuicdes da Sociologia da Infancia permanecem como parte inicial do
caminho, indispensavel para a compreensdo de onde chegamos.

O quarto capitulo apresenta trés grandes encontros: a Fenomenologia, a
Fenomenologia do Encontro e a Pedagogia do Encontro. Primeiramente, ha a explanacéo da
Fenomenologia em si, base epistemoldgica mais condizente com a realidade investigada. O
investimento no “vivido”, presente nos estudos fenomenologicos, ¢ por si s6 promotor de
encontro, inspira um verdadeiro mergulho na realidade e a celebracdo da vida que nos é tdo
necessaria. A partir da Fenomenologia de Husserl, Meleau-Ponty, e sobretudo, Edith Stein,
chegamos a Fenomenologia do Encontro, teoria cunhada por F. J. J. Buytendijk, e a Pedagogia
do Encontro, por Alfonso Lépez Quintas. Essas duas teorias especificas, que trazem o encontro

em sua prépria nomenclatura, contribuiram diretamente para a perseguicdo do fenémeno e
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renderam-nos uma maior percepcao da experiéncia. Essas bases ndo foram assumidas enquanto
método fechado, mas como luzes para desbravamento e renderam-nos encontro.

O quinto capitulo retrata o principal fendbmeno abordado neste estudo, 0 encontro entre
professores e criancas. Sao apresentadas contribuicdes de diversos autores para compreensao
do que seria uma “Educagdo para o Encontro”. Evidencia-se que o encontro perseguido é
constituido de disposi¢cBes humanas a serem manifestadas nas instituicGes escolares como
forma de superacdo da cultura da superficialidade e frieza das relagdes vividas entre as pessoas
da sociedade atual: o olhar, o sorriso, 0 humor, a alegria fundante, a esperanca, o tratamento
pessoal e a amabilidade. H& contribui¢bes das criancas e das professoras como forma de
explicitar como o encontro foi vivenciado durante esta investigacdo. As contribuicdes tedricas
e as proprias experiéncias vividas sdo iluminadas pela obra 2“0 Jardim Secreto” (2013) de
Frances Hodgson Burnett.

O sexto capitulo exibe a crianga como pessoa humana dotada de particularidades e ndo
déficits. S8o expostas consideracdes de varios autores acerca da abertura ao outro, da
observancia do rosto da crian¢a, da escuta de sua voz e valorizagcdo de suas construcdes. A
crianca € enxergada a partir das realidades de autotrascendéncia, empatia, contemplacéo,
ludicidade e imaginagdo. O imaginério infantil é discutido, sobretudo, a partir dos estudos de
Paul. L. Harris e ha uma explanacéo particular sobre a contacdo de histdrias na perspectiva do
encontro. Ha4 uma defesa especifica da “Educagio para a Amizade” como fundamental para o
encontro e para a vida humana em seu todo.

Com alegria apresentamos 0 percurso vivido com criancas e professoras. Até aqui,
temos a certeza que todo o processo foi sustentado pelos encontros com os outros, por meio dos
quais conseguimos enxergar muito além de nossas proprias lentes e construcGes, e daqui em
diante seguiremos ainda carregados por muitos bragos e a partir das pegadas de muitos outros
peregrinos. Esperamos que as experiéncias transcritas neste “Livro de Lembrangas dos Nossos
Encontros” inspirem maiores saltos € mergulhos para tornar nossas instituicdes escolares mais
plenas de vida e sentido.

Tendo adentrado neste “jardim”, ndo esperamos que guardem quaisquer segredos
descobertos. Sdo histdrias que precisam se espalhar como perfume, mas, que ndo seja por mera

dispersdo pelos ares. Devem-se descobrir outros jardins, e mais do que isso, fundem pomares!

2 A primeira publicacdo ocorreu no ano de 1911 pela Editora Frederick A. Stokes. A obra é considerada um
dos mais importantes livros infantojuvenis do século XX pela National Education Association
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Pois, mais do que flores, a Educagdo necessita de frutos. Eis aqui um pouco do que
plantamos...eis aqui um pouco do que colhemos...encontro!

Figura 1 - Diversos encontros

»
. TS

.

Fonte: fotografias dos encontros.
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2- A INVESTIGACAO-ACAO COMO PROPOSTA DE ENCONTRO

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma instituigdo de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental do municipio de Alvares Machado — SP, ¢ fruto de S3estudos percussores
desenvolvidos junto as criancas, professoras, pais e responsaveis desde o ano de 2008, que
tiveram como tematicas principais o jogo, a fantasia, a brincadeira e as culturas da infancia. A
presente investigacéo foi antecedida por um “estudo de mestrado sobre o imaginario infantil. A
partir da constatacdo da importancia dos jogos imaginativos, do contar histérias e da
aproximacdo entre criancas e adultos, identificamos a necessidade de aprofundar as
experiéncias acerca do imaginario infantil e compreender o que seria uma “abordagem de
encontro”.

O estudo anterior foi realizado com criancas, professores, pais e responsaveis,
envolveu mais de trezentos sujeitos e rendeu maltiplas experiéncias. O processo foi intenso e
demonstrou que as alegrias do caminho foram frutos do investimento na imaginagdo e na
ludicidade, mas, s6 foram possiveis por meio dos vinculos construidos e gradualmente
fortalecidos. Foi na proximidade que compreendemos melhor as criancas, suas culturas, suas
esperas e, juntos, tornamos a rotina mais intima da infancia.

Para fortalecer os vinculos e aprofundar as experiéncias, tornava-se necessaria uma
continuidade sobre as bases j& levantadas dentro de uma dindmica ainda mais estreita e
significativa. Para tal intento, decidimos permanecer em uma das duas instituicdes enquanto a
outra fosse assistida por pesquisadores de referenciais proximos, para que havendo uma
dedicacdo exclusiva pudéssemos estar mais juntos e comprometidos, e a partir disso mais
capacitados para viver as praticas de encontro necessarias para consolidar uma abordagem
pedagdgica mais plena de sentido, mais feliz para as criancas e para as professoras.

A instituicdo escolhida ja era parceira ha cinco anos. Trés professoras da Educacéo
Infantil e a diretora permaneceram, todas elas solicitaram a continuidade da investigacéo,
sobretudo, pelas criangas que foram as primeiras a perguntar se permaneceriamos juntos. As
criancas que foram participantes do estudo estavam naquele tempo na Educacéo Infantil, a

maioria delas permaneceu na instituicdo ja entdo ingressas no Ensino Fundamental. A partir

32008 - As culturas da Infancia como eixos para a qualificacdo do trabalho pedagdgico no contexto da Educagio
Infantil (Projeto de Extensdo — FCT/UNESP).

2011- No mundo da Crianga: resgatando a Fantasia do Real no contexto da Educacg&o Infantil (Projeto de Iniciacéo
Cientifica — Tony Aparecido Moreira — Bolsista PIBIC/CNPq - FCT/UNESP).

42012 - As criangas e suas fantasias: investigacdo-acdo no contexto da Educacéo Infantil (Projeto inicial de
mestrado em Educacdo — Tony Aparecido Moreira — Bolsista CAPES - FCT/UNESP).
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dessas condigdes, decidimos continuar com as professoras e suas novas criangas matriculadas
na Educacao Infantil e com as criancas do Ensino Fundamental junto as suas professoras, além
disso, acolher a nova professora e as novas criancas da nova turma de Educacéo Infantil. Desse
modo, trés diferentes grupos: criancas a demonstrar as novas professoras as experiéncias ja
vividas, professoras apresentando as suas novas criangas os saberes ja aprendidos e uma nova
professora com novas criancas vivendo a experiéncia pela primeira vez.

Eis os sujeitos: Turma | — Professora Teresa (nova participante com novas criancas):
vinte criancas de trés a quatro anos (Infantil 1); Turma Il — Professora Rosa (ja participante com
novas criangas): vinte criangas de trés a quatro anos (Infantil I); Turma Il — Professora
Aparecida (ja participante com novas criangas): vinte criangas de quatro a cinco anos (Infantil
I1); Turma IV — Professora Fatima (j& participante com novas criangas): vinte criancas de quatro
a cinco anos (Infantil I1); Turma V — Professora Inés (nova participante com criangas ja
participantes) vinte e cinco criancgas de seis anos (Primeiro ano do Ensino Fundamental); Turma
VI — Professora Clara (nova participante com criangas ja participantes): vinte e cinco criangas
de sete anos (Segundo ano do Ensino Fundamental); Turma VII — Professora Miriam (nova
participante com criancas ja participantes): vinte e cinco criancas de oito anos (Terceiro ano do
Ensino Fundamental); Turma VII — Professora Catarina (nova participante com criangas ja
participantes): vinte e cinco criangas de nove anos (Quarto ano do Ensino Fundamental). Desse
modo, foram sete professoras e 180 criancgas.

Junto aos sujeitos, definimos como objetivos desta investigacdo: 1- fomentar e
compreender a experiéncia do encontro entre professores e criancas; 2- ampliar a experiéncia
da ludicidade e da fantasia entre as professoras e as criangas participantes; 3- identificar as
disposi¢cdes humanas necessarias para a construgdo de uma “educagdo para o encontro”. Os
resultados a partir desses alvos estdo transcritos ao longo desta tese conforme a disposicéo de
seus capitulos. A luz da Fenomenologia do Encontro, composta por F. J. J. Buytendijk, e das
reflexdes da Pedagogia do Encontro, de Alfonso Lopez Quintés, as falas dos sujeitos e as
descobertas desta investigacdo-acdo sdo expostas como que numa contacdo de histérias e
explanagdo de experiéncias imbricadas aos postulados tedricos.

O estudo preservou a natureza empirica dentro dos moldes da investigacdo-acdo. Essa
orientagdo metodoldgica permite a participacédo ativa e conjunta dos sujeitos e a pesquisa da
propria pratica pelas professoras. A metodologia teve origem nos trabalhos do psicélogo aleméo
Kurt Lewin conforme afirmam Grabauska e Bastos (1998, p. 2): “[...] com dindmica de grupos,
no sentido de integrar as minorias [...] procurava estabelecer as bases para cientificidade das

ciéncias sociais, a partir de um trabalho empirico”. Inicialmente, a proposta lewiana visou a
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reintegracdo social e a producdo de dados cientificos sobre os grupos exclusos da sociedade
norte-americana da décadas de 40 do século XX. Todavia, Lewin almejava estabelecer um tipo
de investigacdo em que o resultado ndo fosse a mera producdo tedrica, mas, sobretudo, a acdo
social, de forma que o elo entre vida e ciéncia se tornasse mais estreito e a partir disso, as
investigacOes fossem mais significativa para as pessoas.

A proposta de Kurt Lewin foi reformulada e tornou-se um método de emancipacao.
Neste estudo, a metodologia continuou em acordo com o0s objetivos. As professoras puderam
pesquisar sua propria pratica com o desejo e o compromisso de torna-la melhor. As criancas
puderam viver e opinar acerca dos encontros nelas pautados. Nos, enquanto pesquisadores,
pudemos acompanhar os dois grupos de sujeitos, compreender suas diferentes realidades e
desenvolver as atividades conjuntamente. Nesse sentido, a investigacdo-acdo permite a

simultaneidade dos atos de compreenséo e atuacao:

Em primer lugar, podemos decir que, a lo largo de su historia, la I-A ha introducido
uma ruptura essencial em las formas habituales de entender las relaciones entre
conocer y actuar. Efecttvamente, la I-A pone em cuestidn la idea bastante assentada
de que la forma racional de proceder em la préactica es aplicando el conocimento
desponible, demanera que se entende que la auténtica investigacion es la que se dirige
a conocer una realidad o un fenémeno, mientras que la practica se valdria de técnicas
y recomendaciones que se deducen de aquel conocimento. Contra esta idea, la 1-A
convierte a la préactica em objeto de investigacion, de manera que conocer y actuar
forman parte de un mismo proceso exploratorio (CONTRERAS-DOMINGO, 1994,

p. 9).

A pratica pedagdgica é o campo de andlise da investigagdo-acdo, porém, essa
metodologia ndo concebe a resolucdo de problemas como sua principal busca, mas sim a
atuacdo. A opcao por essa base de estudo ndo representa o desejo de uma transformacéo rapida
e pontual para tornar mais agradavel “nosso produto” dado o ritmo intenso e o trabalho estreito.
A proposta ndo é tecnol6gica, mas sim fenomenoldgica a luz, sobretudo, das reflexdes de Edith
Stein e, mais propriamente, da chamada Fenomenologia do Encontro. N&o almejamos respostas
pontuais ou intervencdes cirdrgicas, mas sim a compreensdo dos sujeitos e suas realidades em
seus proprios contextos, e, a0 mesmo tempo, identificar os elementos necessarios, 0s conceitos

e as praticas que permitem um encontro efetivo. Nessa direcdo, a prética:

[...] no es um conjunto de acciones dirigidas a unos resultados previstos. Las practicas
sociales, como es el caso de la educacién, constituyen fendmenos méas complejos em
los que los fines que se pretenden son ambiguos en su significacion y en su logro, y
en los que las acciones que se emprenden resultan también problematicas en cuanto a
sua coherencia y su valor. Por esta razén, no es aplicabe uma concepcion que separa
los médios de los fines; esto es, las acciones, de su significado y su finalidade. La I-A
supone, portanto, un rechazo de la vision tecnoldgica de la practica educativa. Em este
sentido, la I-A no es mero procedimento de resolucién de problemas educativos, si
por ello se entende um proceso decidir actuaciones con los que conseguir resultados,
ya que los fines o pretensiones educativas, em cuanto que ambiguas y problematicas,
deben convertirse en parte del proceso de I-A, y las actuacionés deben analizarse em
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sua calidad educativa, esto es, em relacion al valor educativo que tienen por si mismas
al valor educativo que tienen por si mismas como experiéncia, y no por su valor
instrumental, en cuanto que medio para obtener un resultado previsto (CONTRERAS-
DOMINGO, 1994, p. 9).

A investigacdo-acdo contribui para que o estudo ndo seja um mero levantamento de
informacdes, assim como uma intervencao de pouco respaldo. Miramos no que acreditamos ser
0 centro para assim alcangarmos todas as periferias que o movimentam. Como exemplo, o foco
do trabalho ndo foi a evolugdo da capacidade de inteligibilidade das criangas, todavia, as
professoras afirmaram que as experiéncias contribuiram para um maior desempenho das
criancas nas diferentes dimensfes. Esse resultado, junto de tantos outros, € acréscimo do
enfoque no encontro, indicativo de que esse fendmeno de extrema complexidade é caminho
para todas as areas, causa de compreensao e superacdo de suas problematicas.

Nessa direcdo, as medidas da investigacao-acdo nao sdo respostas cabais. Aprendemos
0 processo, a intervencdo continua, o interminavel mergulho, o caminho, o encontro. A estrutura
mais aberta para ser mais préxima de modo algum pode ser vista como préatica facilitada ou
livre de critérios. A complexidade dessa metodologia se assemelha a complexidade do préprio
fendmeno. Os resultados ndo sdo controlados e parcialmente previsiveis como os de alicerce
laboratorial, mas isso ndo significa que a pesquisa seja desenvolvida sem uma sistematica
cientifica. Além disso, Benavente, Costa e Machado (1990, p. 3) ressaltam que a proposta ndo
¢ de mera assisténcia ou animacdo. Nao devemos banalizar essa metodologia que ¢ “[...]
potencialmente portadora de novas relacdes entre acdo e investigacdo, produtora de novos
conhecimentos e facilitadora de novos processos de formagao”.

Para obtencdo dos dados, conforme prescreve Contreras-Domingo (1994), foram
utilizados °diarios de campo (cadernos fisicos que estiveram sempre a disposicao dos sujeitos),
gravacdes em video e audio (professoras e criancas também puderam fotografar e filmar),
relatos de experiéncia, entrevistas semiestruturadas, questionarios, conversas informais, cartas
e desenhos. Esses instrumentos foram utilizados no estudo percursor e renderam uma ampla e
diversa base de dados que foram levantados de forma continua e confirmados pelos proprios
sujeitos.

Esta investigacdo-acao seguiu os principios éticos definidos por Kemmi e MacTaggart
(1988), Winter (1989) e Altrichter, Posch e Somekh (1993). Os autores concordam que: 1- todas
as pessoas envolvidas precisam ser consultadas e s6 podem participar com consentimento; 2-

deve-se obter permissdes para examinar documentos da instituicdo que ndo sdo publicos, 3- a

5 Foram cinco diarios de campo compostos conjuntamente e um dirio de campo final produzido pelo
pesquisador principal no final deste estudo (2015, 2016, 2017, 2018 e 2019).
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participacdo ativa implica a necessidade de que todos o0s sujeitos possam influir no estudo assim
como deve-se respeitar 0 que ndo desejam se expor; 4- o trabalho deve permanecer visivel e
aberto as sugestdes dos outros; 5- as descri¢cdes do trabalho devem ser examinadas por todos 0s
sujeitos antes de se tornarem publicas; 6- os alunos devem ser respeitados e considerados como
0s proprios professores, os dados que deles procedem devem ser examinados, interpretados,
confirmados e autorizados por eles; 7- os participantes da investigacdo devem ser mantidos no
anonimato assim como as instituicdes participantes, a ndo ser que haja um explicito de
exposicdo com autorizacdo. Todavia, as criancas devem ter sua identidade resguardada em
todas as hipdteses; 8- 0s principios éticos devem ser conhecidos por todos os participantes assim
como todos os termos de participacgéo.

Contreras-Domingo (1994, p. 14) apresenta o ciclo da investigacdo-acao, fases
fundamentais para que a metodologia tenha legitimidade cientifica. O Autor explica que a

investigacao da propria pratica é sempre:

[...] un processo continuo, en espiral, de accion-observacion-reflexion-nueva accion,
etc. El analisis de la accion y la reflexion sobre ella, sobre los problemas que presenta
a la luz de lo que pretendemos, es siempre un proceso sin fin. No obstante, cuando
nos propodemos iniciar um proyecto de I-A, necesitamos definir un ciclo de pasos a
seguir [...].

O primeiro momento da investigacdo-acao € definido por Contreras-Domingo como
uma acdo. Na realidade, enxerga-se o problema inicial que move todo o processo de indagacao
e transformacdo. Neste estudo, nos debrugamos sobre a necessidade de aprofundamento das
experiéncias ludicas e imaginativas e a aproximacdo entre professoras e criangas. A nossa
primeira acdo apos a estudo dessa realidade foi uma intervencdo pautada nas culturas da
infancia, sobretudo, a ludicidade e o imaginario infantil. Junto as professoras, nos esforcamos
para desenvolver atividades significativas para as criangas e a0 mesmo tempo analisar a nossa
prépria pratica, observando os melhores modos de desempenhar o encontro. Sobre esse

primeiro momento, o Autor (1994b, p. 14) explica:

Lo légico es que lo comencemos a partir del hecho de la propia practica; esto es, a
partir de que estamos en una sitiacién en donde vivimos problemas practicos;
incoherencias o inconsistencias entre lo que pretendemos y lo que em realidade
ocorre. Partiremos, por tanto de un problema inicial, que es el que nos sitta em el
proceso de indagacion y de transformacion de nuestra préactica.

O segundo momento, definido como observagdo, correspondeu neste estudo ao
aprofundamento dos saberes centrais e periféricos, das bases do problema aos temas
circundantes. A partir da primeira acdo ha mais condicdes de compreender a realidade e

identificar as acOes que devem compor a abordagem pedagogica que perseguimos. Essa
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“observagdo” ndo ocorre exclusivamente em um segundo momento, mas durante a propria
intervencdo ela j& se manifesta, tendo em vista a preocupacgéo de estudar a prdpria pratica. Neste
estudo, a acdo inicial oportunizava varias percepcdes que eram mais bem verificadas neste
segundo momento. Os indicativos identificados foram transcritos e organizados para serem

confirmados durante a continuidade do ciclo. Como Contreras-Domingo (1994, p. 14) afirma:

Necesitamos, em segundo lugar, profundizar em el significado de ese problema: por
qué es un problema, caules son sus caracteristicas, como podemos describir el
contexto en que se produce y los diferentes aspectos de la situacion, asi como las
distintas perspectivas que puedan existir sobre el mismo. Para ello, tendremos que
obtener cuantos datos podamos que nos ayuden a analizar las claves del problema.

O terceiro momento, denominado reflexdo, corresponde a andlise e aprofundamento
dos dados a partir do respaldo tedrico. Durante essa fase neste estudo, as observacdes foram
interpretadas com base nas contribui¢des da Fenomenologia, da Sociologia da Infancia, dos
tedricos que contemplam as relagdes entre criancas e professores, dos estudos de Paul L. Harris
e demais pesquisadores do imaginario infantil, da ludicidade e das culturas da infancia. Esse
momento na investigagdo permitiu uma maior compreensao do fendmeno e defini¢do de outras
propostas de acdo para qualificar ainda mais as experiéncias vividas. O Autor (1994b, p. 14)
define: “Posteriormente, deberemos analizar los datos e interpretaciones obtenidas, a la luz de
nuestras pretensiones educativas, de modo que sea posible vislumbrar el sentido de la mejora
deseable”.

O quarto momento, definido como nova agéo, corresponde a uma nova intervengéo
delimitada a partir das fases anteriores. A acdo possibilitou observacdes que foram
aprofundadas no momento de reflexdo e os resultados foram alicerce para a construcdo de uma

nova proposta, que por sua vez sera a proxima acdo para continuidade do ciclo:

A continuacién, decidiremos el curso alternativo que pretendemos llevar a cabo. A
partrir de aqui comenzaria um segundo ciclo, em el cual se recopilarian de nuevo
evidencias de la préctica, que nos llevaran a un nuevo andlisis y a la deteccion del
estado actual del problema, o a las nuevas circunstancias y problemas que se han
desencadenado al introducir el nuevo curso el nuevo curso de accion (CONTRERAS-
DOMINGO, 1994b, p. 14).

Antes desse processo ciclico definido por Contreras-Domingo (1994), realizamos um
percurso de reaproximacdo para contemplar a participacdo das criancas durante toda a
investigacdo, fator que para os autores Martin e Mas (1994) e desenvolvido a partir destes
passos: I- definir o problema; I1- exploragdo; Ill- elaboragcdo de um plano de trabalho; 1V-
desenvolvimento do plano de trabalho. O problema identificado é que torna-se urgente a
construcdo de uma abordagem pedagOgica mais permissiva ao encontro de criangas e

professores, ja que o estudo anterior comprovou a relevancia da aproximacéo entre adultos e
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criancas para a qualificacdo dos tempos e espagos, mas ndo chegamos a uma compreensao
profunda da relagdo suprema educacional: crianca e professor.

Ao explorarmos os espagos e vivermos as atividades junto aos sujeitos, realizamos um
processo de indagacdo pessoal para identificarmos os contornos do problema e os caminhos
para chegarmos ao encontro e consolida-lo. Ao escutarmos mais as criangas e as professoras,
observamos que esse trabalho de escuta devia ser mais bem valorizado e personalizado. A partir
dessa constatacdo, sustentamos a hipdtese de que ao ampliar o tempo de dialogo com as
criancas, conseguiriamos demonstrar com maior clareza e convencimento os modos de escuta
a serem implementados pelas professoras. A proposta exigiu a ampliagcdo do tempo de encontro
e, consequentemente, a adequagdo com a rotina da instituicdo. A alteracdo foi realizada e
aprovada, sobretudo pelas criangas: “- Eu quero falar! - Olha para mim! - Eu preciso contar
como foi...muito legal! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Como resultado do maior esforco de observacgdo e aprofundamento da anélise a luz da
escola fenomenoldgica, em especial a propria Fenomenologia do Encontro, percebemos que na
perspectiva do encontro € fundamental que ao escutarmos e considerarmos as vozes infantis,
informemos as criangas a importancia de suas falas, fazendo-nas perceber que o que pensam é
considerado e digno de alterar os passos de nossa experiéncia. Esse cuidado é proprio de quem
deseja viver uma relacdo horizontal, é préprio de quem ndo deseja se limitar a transmitir
conhecimento de cima para baixo sem envolvimento afetivo. Dizer as criancas sua importancia
é reconhecer que elas sdo capazes de entender e que tal informe contribui para o estreitamento
do vinculo.

A auscultacdo das criancgas parece mais complexa quanto menor € a idade. Nao porque
as criangas menores nao falem, mas porque nossa forma classica de escuta é a puramente verbal.
As criancas menores pedem outras leituras e formas de didlogo. A voz tem seu lugar
inquestionavel de representacdo. Aguardamos ansiosamente o firme dominio da fala pelas
criangas, mas, entre os balbucios, os olhares, 0s sorrisos e demais expressdes, também séo ditas
muitas palavras e € sempre salutar lembrarmos de que ha coisas inexprimiveis. Escutar ndo é
simplesmente captar os dizeres da voz, mas por-se diante de quem fala para perceber a sua vida
e alcancar até o que ndo é dito, as palavras do seu viver em nosso proprio viver pela liberdade
do encontro.

A partir desse percurso inicial, desenvolvemos os encontros em ciclo continuo. A
escuta dos sujeitos foi valorizada em todo o processo e essa medida foi crucial para a
aproximac&o entre todos os participantes. Até mesmo a participacdo dos pais e responsaveis

que ndo compbs o nucleo desta investigacdo-acdo pode ser contemplada por meio das
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repercussoes das atividades desenvolvidas, sendo as criangas as principais promotoras do novo.
Nessa direcdo, Zeichner e Diniz-Pereira (2005, p. 68) afirmam que: “- Os professores
envolvidos na pesquisa de suas proprias praticas parecem ainda adotar modelos de ensino mais
centrados nos alunos e se convencem da importancia de ouvir, observar e procurar entender 0s
alunos”.

Os encontros foram planejados conforme as preocupagdes ja apontadas,
desenvolvidos, semanalmente, com duragdo de 60 a 90 minutos. Iniciamos com maior tempo
de escuta para obter direcdes para a construcao das histérias e das atividades, para conquistar
maior proximidade e assim podermos observar as criangas em suas brincadeiras. Esse periodo
de escuta foi maior com as criangas recém chegadas ao estudo. Com as criancas ja participantes
retornamos as principais atividades desenvolvidas para depois inserirmos novos desafios. Com
as turmas mistas, confiamos as criangas ja participantes a tarefa de acompanhar os colegas
iniciados ao estudo, e do mesmo modo as professoras j& participantes com as novas
investigadoras da prépria pratica.

A sequéncia de momentos da investigacdo anterior foi mantida: escuta dos sujeitos,
contacdo de historias, brincadeiras e escuta acerca das experiéncias vividas. O caminho foi
eficaz durante o estudo percursor e a sua conservacéo facilitou a participagao dos sujeitos que
ja o conheciam e a0 mesmo tempo oportunizou 0 mesmo sucesso obtido com os recém chegados
a esta investigacdo, com o diferencial de estarmos com criancas e professoras com mais tempo
de caminho e dispostas a contribuir com os novos participantes em suas experiéncias: “- VOCé
ndo sabe quem € o Lipe? Vou te contar...ele € nosso amigo! A gente brinca de um monte coisal
Tem vérias historias e a gente faz um monte de coisas na quadra! (REBECA, DIARIO DE
CAMPO, 2016).

A escuta, embora valorizada em todo o processo, corresponde ao primeiro momento
do encontro, marcado pela fala das criangas, nossa escuta e conversas. Ao chegarmos na sala,
éramos recebidos pelas criangas na porta. Cumprimentavamos todas e ja escutavamos boa parte
delas descrevendo como foram os dias vividos até essa data. Conforme a organizacéo das salas,
ja escolhiamos um espago para nos sentarmos junto as criangas, na maioria das vezes no chao,
e iniciarmos as conversas. Durante essas experiéncias, percebemos mais uma vez quao
importante é esse processo de escuta, imprescindivel em uma pesquisa com criangas e ndo
somente sobre elas.

Durante um dos encontros, o pequeno Paulo: “- Professor Tony! Eu quero falar uma
coisa! Quando o meu pai tiver dinheiro ele vai me dar uma moto e eu vou viajar com ele para

vérios lugares!” (DIARIO DE CAMPO, 2017). Afirmagdes como essa eram comuns, mas a
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historia de Paulo tinha uma conotacédo especial, 0 acompanhamento de quatro anos nos permitiu
conhecer. Por crescer com os avoés, a afirmacéo de Paulo ndo compete simplesmente a esperanca
de um belo presente, mas a volta de um pai para a casa com dinheiro suficiente para ndo ter que
ficar longe mais uma vez: “- O V6 Jodo disse que 0 meu pai vai voltar e a gente vai mudar pra
uma casa grande, e ai a gente vai soltar pipa junto e todo dia ele vai me trazer para a escolal
Vocé sabe quem é meu pai? (DIARIO DE CAMPO, 2017).

As criancas podem contar um pouco de sua histéria num misto de verdade e fantasia,
informando os aspectos do que sentem as alegrias e as dores da vida de um modo distinto dos
adultos, talvez mais duro conforme o medo e o desamparo que sentem em contextos muito mais
complexos do que os contetdos escolares. Sao 0s pequenos que tantas vezes nos ensinam a
resiliéncia e a esperanca: “- Eu ndo tenho esses brinquedos que o Felipe tem, eu tenho s6 um
carrinho bem legal, da pra brincar de estradinha e a minha mae falou que ela vai trabalhar pra
outro chefe ¢ um dia a gente vai ter um monte de coisa” (Francisco José) (DIARIO DE CAMPO,
2015).

A Professora Clara contou-nos o quanto esse desafio de escutar foi relevante para que
ela ndo enxergasse as criancas mais indisciplinadas como inimigas. Houve momentos em que
ela confessou ndo ter conseguido agir com paciéncia e enxergar a crianca que esta além da
imagem que formamos. Ao se debrucar sobre os seus maiores desafios para bem viver sua
profissdo, ela presenciou suas maiores “dores de cabega” se tornarem os seus mais belos
“trunfos”: “- Aquelas criancas! As mais levadas...que me ocuparam por muito tempo o0 espaco
de minhas reclamacBes tornaram-se 0s meus testemunhos de porque eu ainda acredito na
educacio! Eu mudei, elas mudaram e eu aprendi que ¢ assim que tem que ser!” (DIARIO DE
CAMPO, 2016).

Junto as professoras, comprovamos que sem 0S momentos de escuta as experiéncias
seriam totalmente diferentes do que foram, ndo teriamos conhecido as realidades das criancas
e as propostas seriam mais nossas do que delas. Também confessamos juntos que tem sido cada
dia mais dificil escutar, ndo apenas nas instituicfes escolares ou nos lares, mas em todas as
areas da sociedade. Parece que temos nos acostumado em privilegiar nossas vozes, nossos
gostos, nossos jeitos, nossos olhares, NOSSOS interesses pessoais, N0ssos entretenimentos. A voz
do outro parece irrelevante, sobretudo, quando o outro esta em um “patamar mais baixo” que o
nosso, como Ssdo vistas as criangcas em comparacdo aos professores. Acerca disso, a
investigacdo-acdo nos permitiu ir ao encontro das criangas com a certeza de que elas tém o que
dizer e 0 que dizem é importante para n6s enquanto professores, mas primeiramente engquanto

pessoas. Escutar 0s pequenos € prova de grandeza.
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Desde o primeiro estudo desenvolvido no ano de 2008 em instituigdes diferentes da
qual esta pesquisa foi realizada, identificamos que o contar de histdrias tem forte presenca nas
instituicOes de Educacdo Infantil e realmente parece ser uma atividade fundamental. No estudo
percursor, utilizamos o contar de histérias a luz das contribuicdes de Gianni Rodari (1982) em
sua obra “Gramatica da Fantasia”. O Autor cita as “historias abertas”, roteiros previamente
estabelecidos que ao serem apresentados as criangas podem ser alterados para contemplar as
suas falas e tornar os enredos mais agradaveis e significativos. Essa atividade corrobora
diretamente com a valorizacdo das vozes das criancas, rendendo maior liberdade para que elas
exercam sua criatividade na construgdo de um roteiro conjunto: “- O lago era bem grande! —
Tinha jacaré! (Jodo Pedro) — Sim, bastante! — E um peixe gigante do tamanho do meu pai!
(Tiago) — Sim, e nesse peixe, dentro da barriga dele estava o boné do Lipe! — Ja sei, a gente vai
ajudar o Lipe a pegar o boné dele! (Saulo) — Sim! Vamos pro lago! (DIARIO DE CAMPO,
2015).

As historias abertas tornaram-se o segundo momento do encontro. Tudo o que
escutavamos compunha a base da qual nos serviamos para construir um roteiro inicial. Nos
acostumamos em preparar um enredo com a no¢do da possibilidade de adaptacdo. As criancas
também se acostumaram em construir as histérias e muitas vezes ja apresentavam propostas de
roteiro no momento da escuta. Tinhamos o cuidado de demonstrar atengdo para com as criangas
durante suas explanagdes, esse exercicio despendia muito tempo, mas era claramente
necessario. Na maioria das vezes as propostas eram realmente novidades a luz do roteiro inicial,
mas também haviam as solicitacBes de reiteracdo de experiéncias ja vividas. Houve historias
que renderam até quatro encontros para honrar o desejo e a necessidade das criancas de reviver
certas atividades ou prolongar determinadas vivéncias: “- Prd, a gente ndo terminou de montar
0 parque do Lipe! Faltou o escorregador, a montanha russa, o pula pula! (Bruna) — O que a
gente vai fazer? — Ué! Vamos voltar pro parque do Lipe e fazer tudo! (Catarina) — Tem que
fazer uma casa de boneca, porque o Lipe tem uma irma! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Entretanto, mesmo com a liberdade de contribuir com as histérias, as criancas
aguardavam o0s principais contornos a serem apresentados por nds. O roteiro era sempre
protagonizado por Lipe®, 0 amigo das histdrias. Esse personagem é utilizado desde os primeiros
anos de estudo por um desejo inicial de exigirmos mais da imaginagéo das criangas ao fazermo-

las projetarem uma imagem mental de Lipe sem que lhes apresentdssemos caracteristicas

® Era uma vez “Lipe”: o nascimento do amigo imaginario na Educagao Infantil - http://www.usc.br/wp-
content/uploads/2015/05/Era-uma-vez-%E2%80%9CLipe%E2%80%9D-0-nascimento-de-um-amigo-
imagin%C3%Alrio-na-Educa%C3%A7%C3%A30-Infantil1.pdf



28

fisicas, apenas afirmacGes de como ele era enquanto pessoa. Esse recurso foi muito relevante
para os desenvolvimento dos encontros. As criangas fizeram de Lipe além do “companheiro
das historias” um amigo imaginario: “- Vem Lipe! Ele vai me ajudar a pular o abismo! Ele me
puxou bem fortdo!” (Daniel) (DIARIO DE CAMPO, 2017).

Apobs o contar de historias, inicidvamos o terceiro momento do encontro, o das
brincadeiras. As atividades ludicas propostas eram desenvolvidas a partir das diferentes
realidades: I- o que elas gostariam de brincar; I1- 0 que as criancas precisavam viver a luz das
observacOes da realidade; I1I- o que as criangas precisavam viver a luz das teorias. Toda
brincadeira ou jogo imaginativo a ser desenvolvido devia contemplar essas trés bases para
alcancar o desejo das criangas, seus contextos sociais e necessidades de realizacdo. Por
exemplo: “Viagem de trem: as criancas falaram de trem e demonstraram curiosidade, o roteiro
vai ajuda-las a entender melhor os meios de transporte e a brincadeira do trem humano
contempla o movimento, o uso de diferentes sons e capacidade criativa” (DIARIO DE CAMPO,
2015).

As brincadeiras eram realizadas, na maioria das vezes, na quadra, mas 0s primeiros
momentos, inclusive o contar de historias era desenvolvido em sala. De acordo com o roteiro,
a quadra e os corredores transformavam-se na floresta, no vale, na montanha, no oceano, no
parque, na praia, na fazenda, no zooldgico, no quintal do Lipe, no espaco sideral, no céu
estrelado, num grande barco e em tantos outros ambientes necessarios para viver a historia
contada. Essa experiéncia parecia coroar o que haviamos vivido até ali, rendia-nos uma grande
satisfacdo poder acompanhar as criancas brincando e sorrindo dentro da histéria que
construimos juntos. Elas tinham a liberdade de protagonizar outros roteiros, sobretudo, quando
a liberdade da brincadeira assim lhes inspirava, mas sempre permaneciam no campo das
histérias contadas. Quanto mais preparados estavam 0s ambientes e quanto maior o
envolvimento das criangas durante o contar de histdrias, mais intensa era a participacao delas
nas brincadeiras. Elas agiam como se estivessem realmente salvando a cidade de um monstro,
mergulhando no fundo do oceano para encontrar uma po¢do magica ou voando até as
montanhas para adentrar o vale dos dragdes: “- Eu fiquei ferido! Pegue a minha arma e me
ajude a levantar! [...] Vamos seguir por ali para despistar o0 homem mal! Pula...mais
alto...desce...aihhhh! Prd, a gente esta quase perdendo, vem aqui pra ajudar a derrubar a
pedrona! (Miguel) (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Tendo em vista o fato de acompanharmos as criangas durante as brincadeiras, o
instrumento de obtencdo de dados mais utilizado nesse momento do encontro foi o gravador de

audio ou as filmagens com cameras fotogréaficas, sendo que as criangcas também auxiliaram
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nesse processo de levantamento e o didrio de campo ficava a disposi¢do das criangas na
arquibancada para que elas relatassem algo por palavras ou desenhos. Além disso, revisdvamos
as transcricdes e acrescentavamos fatos que poderiam ndo ter sido relatados ou omitiamos
alguma fala ou foto que as criangas nao quisessem que ficasse gravada no nosso “livro de
encontros™: “- Professor, eu assinei 0 nosso livro e desenhei a gente! S6 ndo pde a foto da gente,
porque eu tenho vergonha” (Giulia) (DIARIO DE CAMPO, 2015). Ao utilizar de diferentes
meios para guardar os dados conosco, as criangas demonstravam como entendiam cada método:
“- Com a camera ele tira foto! No caderno ele anota tudo o que gente faz e pée nosso nome! Eu
ja escrevi 14 também! Escrevi seu nome 14!” (LUCAS, DIARIO DE CAMPO, 2015).

Depois de brincarmos com as criangas, inicidvamos mais um momento de escuta para
concluirmos as experiéncias com suas opinides, tendo mais espaco para expressdo. Durante
esse desfecho as criancas podiam explicar como viveram o roteiro, apontar as brincadeiras mais
divertidas e demonstrar seus modos de compreender a realidade. Ao falarem sobre as historias
e as brincadeiras, elas enfatizavam o que fizeram com tom de fantasia. As brincadeiras por mais
simples que fossem eram lembradas de forma fantastica: “- Quando a gente desceu para a mata,
eu vi um ledo bem grande, ai ndo corri! Chamei o Vitor e ele trouxe a minha lanca...ai a gente
foi pra cima dele e pulou uns macacos também...e um lobo! A gente espantou tudo!” (DIARIO
DE CAMPO, 2016).

No ultimo momento, as criangas costumavam se aproXimar um pouco mais, ora
pedindo que o encontro ndo parasse por ali, ora demonstrando por meio de alguma expressao
gue a intervencdo havia sido muito prazerosa. Durante essa Ultima atividade, podiamos
compreender melhor certos fatos acerca das criancas, responder perguntas sobre a histéria e
enfatizar algum elemento que considerassemos necessario. Essa conversa final era também um
montante de setas a apontar caminhos a serem trilhados. As criancas sabiam que dali poderia
surgir o nosso proximo encontro: “- Pro! Um dia a gente podia brincar de pique-esconde com
0s bichos, porque o Lipe viu um monte de bichos e brincou com eles de esconder” (Cassia)
(DIARIO DE CAMPO, 2016).

A sequéncia de momentos foi muito proficua para o estudo: escuta, contagdo de
histdrias, brincadeiras e nova escuta. NOs, pesquisadores e professoras, pudemos acompanhar
as criangas de uma forma estreita e parceira. Como Moss (2010, p. 20) afirma: “O professor
[...] precisa de uma certa atitude e espirito e desejos de pesquisa e experimento. Pois, se a
educacdo ndo é um processo de aplicagdo de tecnologias para reproduzir os resultados pré-

determinados, ¢ necessario estar aberto a novos pensamentos, novas teorias, novas praticas”.



30

A metodologia permitiu uma organizagcdo particular que concedeu situacGes
suficientes para a comprovacao de que a pesquisa da prépria pratica é um caminho eficaz para
a qualificacdo da abordagem pedagdgica, gerando compreensao e mudanca. Como bem afirma
Tripp (2005, p. 450): “- SO descobrimos a natureza de algumas coisas quando tentamos muda-
las”. No anseio de tornarmos melhor o que nos parecia fundamental na relagdo entre criancas e
professores, conseguimos compreender melhor o que pressupde esse trabalho, as competéncias
que sdo necessarias, 0s modos de realizar as atividades com as criangas e ndo somente para elas,
e sobretudo, enxergar e conceituar melhor a infancia e a crianga, conceitos que parecem téo
claros, mas que sdo muitas vezes incoerentes e pouco valorativos.

O ponto alto que observamos na metodologia da investigacdo-acdo € que a presenga
ativa e parceira entre as criancas evidencia multiplos saberes que a mera transmissao de
conhecimento ndo oportuniza. Ao mesmo tempo em que enxergamos melhor a area e o
caminho, fundamos outras rotas e uma nova pratica com o diferencial da experiéncia. Essa
particularidade contempla a necessidade de uma abordagem construida de dentro, no campo de
luta, no estreito olhar e na ousada persisténcia de ndo encontrar somente saidas para 0s impasses
da préatica pedagogica, mas primeiramente as pessoas, professoras e criancas, na certeza de que
€ no encontro que nos tornamos melhores e fazemos escolas adequadas as crian¢as. E por que
ndo sonhar com o bairro melhor, uma cidade melhor e com um mundo melhor?

Nessa direcdo, a luz de L. Stenhouse, Martin e Mas (1994, p. 24) afirmaram:

Estamos convencidos de que los professores tenemos que empezar a pensar sobre
nuestro trabajo em términos practicos, pues es em la practica donde toman cuerpo las
posibles teorias y donde se concretan o se desvanecen los grandes principios
ideoldgicos com que a veces se nos llena la boca. “Seran los professores quienes, em
definitiva, cambiaran el mundo de la escuela, entendiéndola”.

A metodologia investigacdo-acdo contribuiu para que ndo perdéssemos de vista esse
potencial de transformac&o da pratica pedagdgica. E fato que as problematicas atuais de nossa
sociedade fragilizam a confianca dos professores na prépria profissdo. Parece muitas vezes que
realmente basta ensinar a “ler, escrever, fazer conta”, pois os saberes que estdo além desses
contetidos estdo sendo ensinados por outras esferas da sociedade. E ao aceitarmos essa
realidade, limitamos o trabalho pedagdgico ao campo da instrucdo e banalizamos o encontro
por ndo compreendermos seus reais significados. A transformagéo de uma sociedade torna-se
cada dia mais distante se os professores ndo estiverem cientes dessa tarefa e tampouco
ensinando aos educandos os valores que ela pressupde.

A investigagdo-acdo move-nos a encontrar sentido para nossos saberes e fazeres.

Passamos a manter mais “os nossos olhos” sobre nossas realidades e nesse ato de observar
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conseguimos encontrar 0os meios de transformar nossa pratica a luz das referéncias que
recolnemos ao longo de varios anos de intervengdo em instituicbes de Educagéo Infantil. As
professoras puderam acompanhar as atividades e perceber os limites e possibilidades de nossas
abordagens, identificando o novo ndo somente pelos tedricos que nos respaldaram, mas em
estreita interlocucdo com as criangas e, sobretudo, respeitando seus olhares, suas vozes e

culturas.

Figura 2 - Diversos encontros

» -
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Fonte: fotografias dos encontros.

Essa metodologia possibilitou-nos pela acdo conjunta um caminho de verdadeira
parceria para a realizacdo de um mesmo objetivo. As atividades ndo foram desenvolvidas de
forma vertical, ndo foram inculcadas a forga nas professoras ou nas criangas, ndo representaram
um pacote de aceite obrigatorio, mas sim uma construcao de todos, sujeitos impulsionados por
esperas comuns mesmo a partir de realidades de vida distintas. O ato de constantemente agir e
refletir demonstrou a complexidade do trabalho educativo, ja que o professor nunca pode deixar

de analisar suas praticas, todavia, ndo podera fazer isso pausando o processo, devera aprender
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a viver essa simultaneidade. Para esta presenca ativa e complexa, encontramos caminhos por
meio dos encontros vividos.

Estamos convencidos de que dentre todos os resultados que pudemos observar neste
estudo, a certeza mais salutar, além de que vivemos encontros efetivos e afetivos com as
criangas, é de que a investigacdo desenvolvida ndo se findara nos relatos impressos nestas
paginas. As descobertas continuardo a ser realizadas por aquelas que construiram conosco toda
esta obra, convencidas de que essa “abordagem de encontro” nao foi por nos aprendida para
direcionar uma certa etapa, mas para compor toda a nossa trajetoria profissional a partir de
entdo. Vivemos um despertar e é certo que devemos permanecer despertos, investigando sempre
nossa propria acdo para nunca perdermos o encontro de vista, para ndo abandonarmos as
criancas ao gélido sistema de presenca compulsoria, mas sim promover no presente o sentido
de nosso encontro e tornar nossas escolas mais intimas de seus protagonistas e mais preparadas

para enfrentar os desafios desses nossos tempos.
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3- ASOCIOLOGIA DA INFANCIA COMO CAUSA DE ENCONTRO ENTRE
ADULTOS E CRIANCAS

Nunca existiu um tempo sem crian¢as, uma sociedade que viesse a sofrer desse mal
deixaria de existir. Em toda a historia os “pequenos” se fizeram presentes, ¢ pelo nascimento
de criancas e mais criancas que pudemos chegar aonde chegamos. Todavia, 0s modos como
hoje enxergamos as criangas sdo totalmente distintos dos conceitos sustentados durante os
varios periodos da historia humana. De tantas criancas que nasceram em todo o mundo em todas
as épocas, em determinado momento nasceu o termo infancia.

O termo “Infancia” é uma palavra latina (Infantia), representa um periodo de
“pequenez”, de “ndo fala”. A partir disso ja podem ser feitas determinadas reflexdes e o
acolhimento da critica de que o siléncio foi imposto as criancas desde o proprio termo que as
designa enquanto grupo. Prout e James (1997) afirmam que essa diferenca bioldgica é um fator
de diferenca indiscutivel em relacdo aos adultos, mas a forma como concebemos a infancia é
um fator cultural. Desse modo, podemos e devemos nos perguntar sobre o conceito de infancia
gue temos e saber, desde ja, que esse olhar é produto do tempo em que estamos, da sociedade
da qual participamos, das experiéncias que tivemos.

Nessa direcdo, Jenks (1982) afirma que a infancia ndo é um fenémeno natural, a
passagem do ‘“ser crianga” para o ‘“‘ser adulto” ndo se dd exclusivamente por maturagdo
biologica. Além disso, na sociedade em que vivemos ndo ha um “ritual de passagem” como em
sociedades primitivas. As defini¢cdes de crianca e adulto sdo muito mais complexas do que um
valor exato a ser verificado em uma tabela de desenvolvimento, ha bases imensuraveis, e na
verdade, os diferentes sujeitos sdo interdependentes. As visfes de infancia e adultez passam
pelo crivo de muitas outras lentes até que se tornem o nosso olhar. Heywood (2004, p. 24)

afirma que a maioria das pessoas considera que suas ideias:

[...] e praticas com relag¢do a infancia sdo “naturais”, chocando-se ao descobrir que
outras sociedades divergem delas. Todavia, uma vez que se percebe a infancia como
algo culturalmente construido, abrem-se campos de estudo inteiramente novos aos
pesquisadores e se torna mais facil elaborar uma critica radical ao pensamento sobre
as criancas em sociedade.

Qvortrup (2010, p. 787) afirma que a crianga € tratada sempre como a proxima geracéo,
como 0 “nosso futuro”, por isso costuma-se perguntar: “[...] o que voce vai ser quando crescer?
Tipicamente, os adultos nao estdo interessados no que as criangas sao enquanto criangas”. Jenks
(2002) acrescenta: “[...] uma tabula rasa; 0 assentar dos alicerces; a preparacédo; a inadequacao;

a inexperiéncia; a imaturidade e por ai adiante”. Nessa dire¢do, devemos encontrar uma
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concepgao que rejeite a ideia de que a crianga seja um sujeito do amanhg, j& que se assim fosse
ndo estariamos falando de sujeitos, mas de projetos de sujeitos. E ninguém é mero projeto de
ninguém. Criancas ou adultos, somos seres humanos, e desse modo, somos todos seres
inacabados (PROUT, 2005).

Fomos condicionados a esse olhar de “supremacia do amanha” pelo processo classico
de socializagdo. A luz de Emile Durkheim (1973) considera-se que as criancas se desenvolvem
a partir da apropriacdo dos saberes inculcados pelos adultos. Nesse processo, as criangas sao
individuos passivos que posteriormente a esse processo de subordinacao, ja apropriados dos
devidos conhecimentos e valores, poderdo exercer seus papeis sociais no mundo, reproduzir 0s
saberes aprendidos. Na realidade, o processo de socializacdo é muito mais complexo do que
uma mera trajetoria de preenchimento como que recipientes sobre uma esteira industrial. Os
seres humanos nédo se fazem em galpdes de fabrica, mas nas arenas do mundo, no cruzamento
de vidas e culturas. Como afirma Corsaro (2002), o processo de socializacdo ndo é
exclusivamente reprodutivo, mas sim “produtivo-reprodutivo” a luz da Teoria da Estruturagdo
de Giddens (1984). Corsaro (2002) baseado nesse mesmao alicerce teérico apresenta o conceito
de “reproducao interpretativa”. As criangas nao meramente reproduzem o que “recebem”, mas
interpretam e recriam com capacidades particulares de renovagéo da cultura e reconstrucao, séo
agentes sociais ativos e criativos.

Corsaro (2011) afirma que devemos nos libertar dessas teorias sociolégicas que
consideram o desenvolvimento infantil exclusivamente como internalizacdo dos conhecimentos
dos adultos pelas crianga. Entretanto, ndo basta que refutemos uma base, torna-se necessario
que tenhamos um outro alicerce para nos fundamentarmos e realizar o “novo” que
necessitamos. E em resposta a essa necessidade emergencial que surge um novo campo do
conhecimento de cunho sociolégico, a Sociologia da Infancia. Da qual, Sirota (2001, p. 18)

apresenta as principais definicdes a luz das escolas inglesa e francesa:

A crianca é uma construgdo social. A infancia é compreendida como uma construcéo
social. Desse modo, ela fornece um quadro interpretativo que permite contextualizar
0s primeiros anos da vida humana. A infancia, vista como fenémeno diferente da
imaturidade biolégica, ndo ¢ mais um elemento natural ou universal dos grupos
humanos, mas aparece como um componente especifico tanto estrutural quanto
cultural de um grande numero de sociedades (James, Prout, 1990). ¢ Essa
desnaturalizacdo da definicdo, sem contudo negar a imaturidade biologica, enfatiza a
variabilidade dos modos de construcdo da infancia na dimensdo tanto diacrdnica
quanto sincronica e reintroduz o objeto infancia como um objeto ordinario de analise
socioldgica, redefinindo as divisdes classicas entre psicologia e sociologia em relacdo
a esse periodo da vida. ¢ A infancia é pois considerada ndo simplesmente como um
momento precursor, mas como um componente da cultura e da sociedade (Javeau,
1994). A infancia se situa pois como uma das idades da vida que necessitam de
explora- ¢éo especifica, como a juventude ou a velhice, j& que é uma forma estrutural
que jamais desaparece, ndo obstante seus membros mudem constantemente e portanto
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a forma evolua historicamente (Jenks, 1997). « As criangas devem ser consideradas
como atores em sentido pleno e ndo simplesmente como seres em devir. As criancas
sd0 a0 mesmo tempo produtos e atores dos processos sociais. Trata-se de inverter a
proposicdo classica, ndo de discutir sobre o que produzem a escola, a familia ou o
Estado mas de indagar sobre o que a crianca cria na interseccdo de suas instancias de
socializacdo. * A infancia € uma variavel da analise socioldgica que se deve considerar
em sentido pleno (Qvortrup, 1994), articulando-a as variaveis classicas como a classe
social, o género, ou o pertencimento étnico.

Gaitan (2006) afirma que a Sociologia da Infancia € um projeto relativamente novo
nascido da insatisfacdo dos antropologos e sociélogos em relagdo ao modo como as criancas
eram tratadas pela investigacdo socioldgica. A Sociologia também ndo é uma area antiga do
saber, nasceu da necessidade de compreender o homem em sociedade durante um momento em
que a humanidade passava por intensas transformacdes em todas as areas. Entretanto, durante
o desenvolvimento e consolidacdo da disciplina ndo houve uma preocupacao especifica para
com as criangas, o que denuncia a visao de um ndo merecimento delas como fonte particular de
historia e cultura. Acerca desse fato, podemos refletir sobre qual modelo de mundo fomos
construindo. Talvez, como jus aos que foram escutados, um mundo para adultos. Mais cimento
e asfalto do que campos e quintais para brincar. E ainda podemos arriscar: muito aglomeracao
€ pouco encontro.

Para Corsaro (2011) as criangas foram ignoradas pela Sociologia até a década de 1980
do século XX, quando foram apresentados os primeiros trabalhos pautados na superacdo do
conceito de infancia como grupo meramente subordinado e considerado apenas a partir das
instituicGes familia e escola. As primeiras pesquisas que apontam o nascimento desse novo
campo do saber ja se remontavam desde a década de 30 com o antropélogo francés Marcel
Mauss. Mas, ndo houve espaco para desenvolvimento no meio académico. Prout (2004) afirma
que a partir dos meados da década de 70 a infancia parecia estar enfrentando uma crise, tendo
como forte comprovacdo a divulgacdo de trabalhos que apontavam o desaparecimento da
infancia (POSTMAN, 1999). As criangas careciam de direitos, os contextos de vida eram
diversos e as ideias de infancia ja estavam velhas demais para inspirar alguma resposta.

Até a divulgacdo de um grande nimero de estudos voltados para a compreensao da
infancia como categoria social de estatuto préprio, sobretudo, na década de 90, as criangas
sofreram no aguardo de vez e voz. No Brasil, Florestan Fernandes (1961) ja havia afirmado:
“As criangas asseguram a continuidade tradicional através dos elementos da sua cultura —nem
tudo corresponde a coisas relativas ou provenientes da cultura dos adultos — as criangas também
elaboram o seu patrimdnio cultural”. Foi a partir de estudos como esses, acerca das realidades
de vida das criancas, suas trocas, brincadeiras, saberes e artefatos culturais, que enfim ocorreu

uma tomada de decis@o de superacdo dos paradigmas existentes para nascimento de novo
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campo do saber que ndo simplesmente fosse para as criangas, mas que se tornasse de verdade
delas por se prestar a elas (MONTANDON, 2001). Nas décadas que antecederam o nascimento
da Sociologia da Infancia o mundo inteiro parecia esperar diversas respostas. Grandes
mudancgas sociais, culturais e politicas aconteceram e aconteciam em todo o planeta. Deviamos
reencontrar o homem perdido entre os escombros do que restou de sua existéncia apds duros
combates travados. Nacdes inteiras aspiravam manter-se na estabilidade, enquanto outros
suplicavam ao menos péo e agua. De um extremo ao outro estavam as criancas. Caminhando e
brincando entre os escombros, savanas ou arranha-céus. Depois das mais vergonhosas barbaries
em VArios cantos da terra, podiamos nos perguntar: qual canto estamos deixando para as
criangas?

O termo “canto” ¢ bem propicio para representar o lugar da margem que sempre
pertenceu aos pequenos. Como bem salienta Qvortrup (2011, p. 203), ha: “[...] uma tendéncia
secular, entre os adultos em geral, de considerar prioritariamente outros fatores da vida que ndo
as criangas”. Na Sociologia da Infancia, ha um enfrentamento dessa realidade a vista de um
tempo novo para as criangas, em que possamos compreender e distinguir entre o que elas fazem
de si mesmas e 0 que as instituicdes fazem delas (SIROTA, 2001). Ja ndo basta olhar as
instituigdes educacionais em suas estruturas e a partir delas delimitar a infancia, deve-se na
verdade olhar para o que a infancia é para assim delimitar a escola. Como bem afirma Sarmento
(2004, p. 5): “Tanto a cultura escolar como os produtos do mercado s6 se conseguem transmitir
e difundir de modo sucedido quando se compatibilizam com as condicBes especificas de
recepg¢do pelas criancas”. E acerca disso, podemos com pesar reconhecer que o mercado que
enxerga a crianga como consumidora pode até perceber melhor a importéncia de descobri-la
por ela mesma do que os proprios professores quem devem enxerga-la somo sujeito, principio
e fim de nossos esforcos profissionais.

Nesse impeto de compreender a infancia pelas proprias criangas, Prout (2004) afirma
que a principal novidade e contributo da abordagem esta no fato da Sociologia da Infancia
considerar que a crianca tem uma agao propria, uma “Agency”. O trabalho dos pesquisadores
é enveredar pelos caminhos da infancia para descobrir qual é essa a¢éo junto as criangas: “[...]
reconhecendo a importancia de afirmar e abrir espago para as contribui¢fes que as mesmas tém
a dar” (AGOSTINHO, 2010, p. 23). Nessa direcdo, parece que nao basta nem mesmo a
exclusiva observacgéo atenta dos movimentos das criangas nas salas, nos patios, nas ruas, sem
gue haja encontro. Precisamos penetrar além do circulo méagico existente entre elas e nés, viver
com elas o brinquedo (BASTIDE, 1961).
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A faléncia de nossas préticas junto as criancas deve-se ao fato de ndo sabermos as
suas opinides, de ndo nos esforcamos para acompanhar as propriedades e o alcance de seus
olhares. E primordial que ougamos suas vozes e isso ndo se assemelha as relacdes rapidas e
superficiais que vestem de aparéncia 0s momentos de convivéncia, mas na verdade sao vazias
da escuta que alcanca e da interlocucgéo que enlaca. Nessa direcdo, Roberts (2005, p. 243) afirma
que: “[...] ainda ndo somos bons o suficiente em escuta-las, no sentido de reconhecer
completamente o que elas nos dizem”. Esse “escutar” requer tempo e vontade robusta de
prestar-se a conhecer os tesouros em suas proprias minas, desconfiando dos mapas que ha muito
tempo forjamos com nossas ideias coladas ou empobrecidas de infancia e crianga.

Para compreender a “a¢do” das criangas, devemos descentralizar o olhar adulto, recuar
0s conceitos preconcebidos para alcancar os que precisam ser conhecidos a partir de si mesmos,
0s préprios protagonistas da categoria social sobre a qual nos debrucamos. O processo é
complexo e ndo poderia deixar de ser, ja que as: “[...] diversas formas de expresséo das criangas
devem ser mais conhecidas em sua profundidade” (LUZ, 2008, p. 32). O primeiro desafio ¢ o
préprio deslocamento de si mesmo. Ndo compreendemos 0 outro sem um intenso e continuo
esforco de ir além do nosso proprio “eu” ¢ do que nos construiu até entdo. As criangas,
obviamente, nunca serdo enxergadas pelos adultos com neutralidade, nossa existéncia nao
permite esse apagamento. Entretanto, cabe-nos a tarefa de investirmos no aparecimento
maximo das criangas em nossos estudos e na transformacdo das imagens das criangas que nés
mesmos construimos ao longo de nossa prépria histéria.

Precisamos de um novo olhar para a infancia (FERNANDES, 1961). As escolas
necessitam de praticas que ndo visem a morte das criancas para nascimento de alunos
(GIMENO-SACRISTAN, 2005). Nossos patios e salas devem estar repletos da infancia viva e
renovadora, dessa perspectiva brincante de tempo que desafia as nossas visdes de tempo e
espaco, denunciando que para cumprimento de protocolos técnicos e impessoais a vida vai
escorrendo entre os nossos dedos enquanto permanecemos convencidos de seguirmos como se
nunca tivéssemos sido criancas, como se nunca houvéssemos vivido a alegria de brincar “até
um pouco mais”, de se aventurar na chuva ou na terra, de esconder-se no melhor reflgio, de
fazer desenhos no chdo. E necessaria uma verdadeira sensibilidade para construirmos uma
institui¢ao escolar intima da infancia a vista de uma: “[...] concepcao seriamente nova de mente
infantil, ndo uma fantasia voraz, desejo cego, algoritmos inatos, mas, uma mente criando
sentido, buscando sentido, preservando sentido e usando sentido, numa palavra, construtora do
mundo” (GEERTZ, 1978, p. 186).
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As criangas, sendo perseguidoras e criadoras de sentido, ndo passam a aprender apenas
quando chegam as instituicBes escolares, mas ja trazem desde o berco aprendizagens
socioculturais (FERNDANDES, 2008). A compreensdo desses aprendizados é base para que
possam ser oportunizadas as experiéncias mais significativas nas instituicbes escolares,
sobretudo, o0 modo como as criangas se apropriam do real: “[...] efeito da segmentagdo,
transposicéo e recriacdo feita no acto de interpretacdo de acontecimentos e situagdes. O que
torna a vida uma aventura continuamente reinvestida de possibilidades” (SARMENTO, 2013,
p. 14).

Nessa direcéo, a devida compreenséo da infancia e reconstrugéo dos tempos e escolas
para atende-las requer que “adentremos” o campo do imaginario. A fantasia “[...] faz parte da
construcdo pela crianga da sua visdo do mundo e da atribuigdo de significado as coisas”
(SARMENTO, 2004, p. 26). Costuma-se dizer que as criangas constroem um mundo particular
paralelo ao real e erroneamente relaciona-se isso a ideia de um ilogismo. Na realidade ha “[...]
a criacdo de um mundo a parte e a0 mesmo tempo uma protecdo e uma imersao na vida social,
que, por sua vez, cria uma nova forma de vida social” (MOLLO-BOUVIER, 2005, p. 402).

As criancas s3o sujeitos imaginativos, desenvolvem “[...] a sua imaginagdo
sistematicamente a partir do que observam, experimentam, ouvem e interpretam na sua
experiéncia vital” (SARMENTO, 2003). Essa capacidade comprova que ndo ¢ um déficit das
criangas, mas um contetdo de vida. A imaginacdo ndo é exclusiva da infancia, mas sim um
faculdade humana indispensavel que é desenvolvida ao longo de toda a vida (HARRIS, 2002).
A particularidade do imaginario infantil corresponde ao fato das criangas “mergulharem” em
“realidades outras”. Na verdade, elas nao se ausentam do real, mas usam-no como trampolim
para alcangar uma experiéncia maior. Esses saberes séo fundamentais para que consigamos
contribuir com a realizacao das criangas enquanto pessoas.

Dispor-se a acompanhar as criancas em suas fantasias e prestar-se a promove-las é um
grande desafio dos professores. A comodidade de olhar de longe se “ndo ha briga ou muita
bagunca”, entre as criangas que brincam durante um tempo livre na rotina, ndo permite que
sejamos conhecedores da infancia. Rodari (1982, p. 142) afirma que o professor “[...] deve ser
um promotor da criatividade”. Isso significa propor constantemente experi€éncias mais
significativas, mais revestidas de beleza, mais inspiradoras de vida e sonho. Arriscamos dizer
que a escola que “fizemos” para as criangas ¢ ainda hoje pouco brincante, pouco criativa, pouco
vivente. Para chegarmos realmente a uma instituicdo das criancas e ndo somente para as

criangas, deveremos viver um continuo e digno encontro com elas.
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A Sociologia da Infancia permitiu-nos chegar a percepcéo da pobreza da experiéncia
nas instituicdes de Educacdo Infantil, e descobrimos com Walter Benjamin (1994) que € prova
de honradez confessa-la. Mas do que isso, é prova de humanidade enfrenta-la. Ndo podemos
nos acostumar com uma “escola pobre para os pobres”, cuja pobreza nio se resume em paredes
e estruturas velhas, mas nas praticas velhas e abordagens obsoletas que ndo apresentam as
belezas do mundo, mas muitas vezes a sua poeira e seus pressionamentos para que todos
crescam, trabalhem e assim sejam alguém na vida.

Percebemos que dentre todas as incompatibilidades entre professores e criangas,
despontava a visao propedéutica em contraponto as diversas necessidades infantis. Enxergamos
pouca promogdo da alegria, pseudopromogéo da brincadeira e a falta de investimento no
imaginario infantil. Enquanto pesquisadores em estudos com criangas, investimos na
experiéncia da lucidade e da fantasia e descobrimos que a qualificacdo dos tempos e espacos
para as criancas na Educacdo Infantil é inerente & construgdo de vinculos entre adultos e
criangas. Ao passo que mobilizamos professores e pais a brincarem com as criangas na certeza
de que essa atividade contribuiria para o aprendizado e desenvolvimento de ambas categorias,
enxergamos que a forca da mudanca exige a forca de um elo.

Identificamos que a distancia entre as professoras e as criangas nas instituicdes que
investigamos ndo era simplesmente uma questdo de aproximacao fisica, ndo bastaria sentar ao
chdo para contar uma histéria ou correr com as criangas no patio, tais disposi¢des sO seriam
verdadeiras e constantes junto & uma gama de outros movimentos se houvesse recuos e avangos
interiores. A distancia era existencial, os sujeitos ndo se olhavam bem ainda que se tocassem,
n&o se escutavam ainda que muito falassem, ndo se entendiam ainda que estivessem diariamente
juntos. Desse modo, a presenca fisica ndo garante o encontro entre as “pessoas”. A problematica
do encontro fez-nos continuar nas mesmas vias perseguindo esse bem que se caracteriza em

reconhecer a dignidade do outro e enxergar-se responsavel em contribuir com sua histéria.
Figura 3 - Encontro "Corramos"
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Fonte: fotos dos encontros.




40

N&o ha davidas de que as praticas de escuta inspiradas pela Sociologia da Infancia
renderam-nos a descoberta das praticas de encontro. Entretanto, chegamos ao ponto em que ja
ndo nos bastava fazer a interlocucdo com outras areas para bem compreendermos as criangas e
a infancia. A realidade nos rogava uma outra abordagem e os escritos de nossas historias
apresentavam tracos de uma Fenomenologia para a qual ainda ndo tinhamos nos atentado.
Enxergamos que ja ndo estavamos a perseguir uma Sociologia da Infancia em si, ja haviamos
conquistado novos tempos e espagos junto as criangas enquanto sujeitos ativos que sdo e 0s
postulados tedricos continuavam a orientar as praticas, mas era preciso um aprofundamento
conforme a beleza do vivido em prol do encontro que mirdvamos. Desse modo, em prol de uma
“Pedagogia com Criangas” chegamos as portas da Fenomenologia. Sem desconsiderar os
primeiros passos, assumimos a direcdo para qual nos conduziram. Neste momento, a
embarcacao que permitiu a feliz navegacao por cima é trocada pelo submarino que nos permitira

continuar a viagem por dentro até o profundo que conseguirmos chegar.

Figura 4 - Diversos encontros

.

Fonte: fotos dos encontros.

Disse-nos, Juan (cinco anos): “[...] ali, Professor! — Onde? — Olha mais lonjdo! O
Senhor ndo consegue ver mais longe? — Quase... — Se for meu amigo de verdade, o Senhor
vera!” (DIARIO DE CAMPO, 2016).
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4- FENOMENOLOGIA E PEDAGOGIA: AO ENCONTRO DO ENCONTRO

Desde os estudos precursores, fomos convencidos de que muito aprendemos com as
criancas, sobretudo, aprendemos a infancia, que estd muito além dos conceitos adultos
formulados conforme nosso olhar vertical. E nesse processo de encontro, podemos considerar
como Silva (2011, p. 63), a partir do Professor Caminha, que a fenomenologia pode nos ensinar
que educar requer o engajamento de cuidar do outro, revelando a nossa condi¢do de sermos
arteséos de formas de vida.

O verbo cuidar, intimo da dimensdo do encontro com criangas, € um ato “além de si”,
e essa parece ser uma dimensao pouco contemplada nas pesquisas no campo da educagao, como
também nas préprias escolas. A cultura atual predominante ndo é propicia ao esquecer-se de si,
mas sim a autopromocdo, exercicio cada dia mais executado pelas pessoas das mais diversas
formas, cujo apelo midiatico alcanca as criancas por meio de diversos produtos, consolidando
a ideia das coisas descartaveis, o “fazer sem sentido”, o prazer compravel e o egoismo.

Nesse contexto de desafio, a Fenomenologia representa um grande amparo tanto para
0 pesquisador interessado em enfrentar a l0gica cartesiana, como para 0s proprios professores
empenhados em construir uma nova abordagem pedagogica a partir da leitura da propria pratica,
de si e dos proprios sujeitos com os quais atua. A fenomenologia sustenta um rigor que também
é prova de honradez no periodo atual, tendo em vista a crise de interesse e compromisso. N&o
é possivel utilizar o método fenomenoldgico sem se dispor a um complexo ritmo de mergulhos
e voos, como forma de perseguir a esséncia na profundeza dos sujeitos e de suas realidades,
como também voar ao encontrar as maximas daqueles para os quais nos dispomos a
compreender, seus modos de elevacao, seus alicerces de vida.

Em sua formacdo em Filosofia, Husserl, considerado pai da Fenomenologia, recebeu
influéncia do especialista aristotélico, Franz Bretano, cuja linha de trabalho era a Psicologia
Descritiva, assim como das investigacdes logicas de Bolzano, cuja aproximacdo lhe permitiu
considerar que a esséncia e as relacdes ndo podem ser desconsideradas nas investigacoes
l6gicas. Husserl considera a consciéncia como atividade, ato intencional, cuja esséncia é a
intencionalidade de dar sentido as coisas, significado as realidades. As esséncias sdo produzidas
pela consciéncia, 0 sujeito doa sentido ao mundo e ndo é meramente imanente, mas,
transcendente (HUSSERL, 2001).

Faria (2006) afirma que a Fenomenologia se caracteriza pela busca da compreensao,
mas, sem perder de vista que ela é inalcancavel, que a verdade nédo se revela em totalidade. O

discurso fenomenoldgico propde: “uma atitude interpretativa da historia e das situagdes, num
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contexto de mundo, onde o conflito ndo é sé possivel, mas necessario e inevitavel (FARIA,
2006, p. 35). E sintetiza:

[...] pode-se dizer que o método da fenomenologia € um método de aprendizagem,
diretamente relacionado com a experiéncia cultural, e em esséncia, atento ao problema
do sentido da existéncia. O discurso fenomenologico procura favorecer uma busca de
compreensdo do sentido pleno, embora saiba, por outro lado, que a plenitude do
sentido é propriamente inacessivel. [...] A fenomenologia tem por objetivo elaborar
uma descrigdo rigorosa da realidade, que é chamada de fenémeno, isto €, aquilo que
se oferece a observacao intelectual, a observacao pura. O método fenomenolégico
exige que se inicie daquilo que se vé diretamente. A fenomenologia ensina-nos a ver
e a viver a realidade do eu, do outro e do mundo, a ver essa realidade no seu
significado, no concreto e no vivido (FARIA, 2006, p. 35).

Tendo em vista os inimeros conflitos vividos no contexto escolar, para se repensar

filosoficamente uma verdadeira acdo pedagdgica é necessario:

[...] para além de qualquer forma e racionalismo ou empirismo, trazer a tona o sentido
do mundo, do corpo, da percepcdo, da linguagem, do outro. E impossivel tratar esses
temas concéntricos servindo-se, ainda, do aparato paradigmatico da dicotomia sujeito
e objeto, embora essa mesma dicotomia tivesse separado a alma do corpo, 0 eu do
outro, a teoria da pratica (SILVA, 2011, p. 60).

Os sujeitos e a propria instituicdo ndo devem ser considerados separados de seus

contextos culturais, ja que esse fendbmeno humano é fundante de diversas significacdes. No

contexto desta pesquisa, a crianca representa o principal sujeito, do qual, Silva (2011, p. 62),

lembra-nos que:

Em seus memoraveis cursos sobre a psicologia e a pedagogia da crianga ministrados
no periodo de 1949 a 1952 na Sorbonne, Merleau-Ponty ilustra: “A crianga reconhece
em outrem outro ‘ela mesma’. A linguagem ¢ o meio de realizar uma reciprocidade
com ele” (MERLEAU-PONTY, 2001, p. 30). Ai, “o eu se ignora como centro do
mundo” (MERLEAU-PONTY, 2001, p. 35). Temos, aqui, uma ideia essencial: a
experiéncia infantil desconstrdi um antigo modelo pedagdgico: a prdpria linguagem
da crianca j& é essa genuina amostra de que o solipsismo é uma posic¢do autofégica,
pois ha um “mundo unico”, intersubjetivamente valido. Em suma, temos muito que
aprender com a crianga. O cruzamento entre fenomenologia com a educacao ndo pode
perder de vista esse estagio pueril que esta na raiz de todo saber ou conhecimento

A Fenomenologia é a chamada descri¢do dos fendmenos, o encontro das esséncias, a

significacdo das realidades. Para Husserl, o fendmeno é o que se apresenta & consciéncia, a

presenca real das coisas diante da consciéncia. Podemos considerar que a Fenomenologia néo

€ meramente um método, é muito mais que um “jeito de fazer pesquisa”. O dito estudo das

esséncias ¢ também um “olhar para a vida” surgido num tempo em que a vida realmente pedia

um novo olhar em decorréncia do avanco gradativo do Positivismo em toda a Europa, do mesmo

modo o Racionalismo e o0 Idealismo. Ales Belo (2004, p. 44) explica que: “Na primeira metade

do século 20, ha na Europa um movimento de reagdo ao positivismo em trés paises: na Italia
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com o ldealismo, na Franga com Henri Bergson (1859-1941) e com a corrente do espiritualismo
e na Alemanha com a Fenomenologia”.

Edmund Husserl acreditava que a vida é muito mais do que uma experiéncia logica
formal. Sua critica era direta ao pensamento empirico-formal, reinante até o século XIX, o qual
tendia a explicar todas as coisas e afastava as pessoas do fenémeno enquanto aquilo que aparece
e ndo que se conceitua. Husserl defendia uma inversao cientifica em que o objetivismo fosse
compreendido a partir do subjetivismo: “[...] quem quiser tornar-se filosofo devera uma vez na
vida voltar-se para si mesmo e, dentro de si, procurar inverter todas as ciéncias admitidas até
reconstrui-las” (HUSSERL, 2001, p. 1).

Nas palavras do pioneiro, o desejo da claridade:

O que eu quero é claridade, quero compreender a possibilidade deste apreender, isto
é, se examino o seu sentido, quero ter diante dos meus olhos a esséncia da
possibilidade de tal apreender, quero transforma-lo intuitivamente em dado. O ver ndo
pode demonstrar-se; 0 cego que quer tornar-se vidente ndo o que consegue mediante
demonstracdes cientificas; as teorias fisicas e fisioldgicas ndo proporcionam nenhuma
claridade intuitiva do sentido da cor, tal como o tem quem Vvé. Se, pois, como
indubitavel, se torna em virtude deste exame, a critica do conhecimento é uma ciéncia
que quer continuamente, s e para todas as espécies e formas de conhecimento, criar
claridade, entdo ndo pode utilizar nenhuma ciéncia natural, ndo religar-se aos seus
resultados nem as suas asser¢des sobre o ser; estes pertencem para ela em questéo.
Todas as ciéncias sdo para ela apenas fendmenos de ciéncia (HUSSERL, 2008, p. 25).

E esta claridade atraiu sua discipula mais prodigiosa, Edith Stein: “[...] se me fascinava
tanto o que até entdo eu havia aprendido de Fenomenologia, era porque, nesse campo, se
forjavam desde o inicio as ferramentas intelectuais de que necessitava” (STEIN, 2018, p. 277).
Essa claridade ndo representa o desvendar total de mistério, o que por sua vez nao pode ser
alcancado, mas um mergulho no fenbmeno de modo que a visdo ndo seja meramente um
exercicio externo, mas sim um contemplar, um acolhimento. E ainda, essa claridade ndo expulsa
a escuridao, mas entende o seu papel, sabendo que onde ha objeto e luz ha também sombra e
ela mesma comprova que esse objeto tem uma forma Unica ndo repetivel.

A Fenomenologia permite e exige um olhar além da certeza, a consideracdo das
ambiguidades do préprio ser humano, sua histéria e suas relacdes. E sempre uma entronizacéo
paciente para um desvendar consciente e intimo por meio de uma descricdo dedicada e
radicalmente sincera, ao passo que ninguém se engane de chegar a ter o todo completo em seus
olhos, mas haja a certeza de estar com todos os olhos focados no todo de cada parcela e em
cada parcela do todo. Isso prevé a liberdade do encontro, o desarma-se para acolher o fenémeno
sem impor-lhe vestes ja fabricadas e sem a ousadia infértil e ilusoria de tentar possui-lo a ponto

de aprisiona-lo.
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Nesse sentido, deixa-se o “fendmeno dizer” e se descreve suas palavras, sinais e
balbucios a luz de sua propria claridade exposta e a sombra de suas proprias sombras geradas,
a partir de um método descritivo que sempre desconfia de si mesmo. Nesse sentido, a luz da

orientacdo de Edmund Husserl e da compreensao de Edith Stein, Rus (2015) p. 29 explica:

[...] o método fenomenolodgico exige que “ndo nos informemos das teorias sobre as
coisas, mas que ponhamos fora de circuito, tanto quanto é possivel, tudo o que
ouvimos, lemos ou esquematizamos por nossa prépria conta e que nos voltemos para
as coisas com um olhar sem prevencdes, a fim de propiciar a intuicdo imediata.
Designando a fenomenologia como “um procedimento de ‘revelagdo’ (Aufweis)
reflexiva” das esséncias, Edith Stein sublinha o realismo fulcral das mesmas
esséncias. SO uma “atitude cognitiva simples, submissa ao objeto, e, por isso, mesmo,
humilde” permite alcangar a estrutura essencial das coisas.

A partir dessa ideia de “atitude humilde e simples”, podemos considerar acerca do
percurso de pesquisa trilhado até aqui que a imagem mais cabivel de nossa aproximacéo junto
as criancas ndo € de um crescimento para o alto como num grafico comum, mas sim de uma
descida para um encontro como exercicio particular. Em si, o processo foi de diminuicéo das
certezas em um constante langar-se aos pequenos, estes, dotados de uma grandeza desconhecida
que foi se tornando menos estranha ao passo que ndés mesmos fomos confessando a nossa
pequenez e estranheza, e sorvendo sentido de cada experiéncia com as protagonistas do
fendmeno que nos atraiu, a infancia, as criangas.

Cabe refletir o obvio fato de que o ato de simplesmente subir deixa o sujeito mais longe
do chdo. No caso de um fenbmeno, seria como torna-se mais distante da propria realidade e
sempre mais préximo de si mesmo. O movimento fenomenoldgico, ao contrario, conduz o
sujeito a estar mais proximo do chdo ao ponto de perfura-lo dia a dia, momento a momento,
olhar a olhar, para I& de dentro poder dizer onde esta, o que vé, como é. Dentro, ja ndo se
pergunta o que se pensava antes de entrar, mas simplesmente o que os sentidos estdo captando
de 4. Desse modo, por fora é dito o que se espera, mas por dentro pode ser dito o0 que se
encontra. E como sabido, é o encontro que nos fascina. Esse movimento de ir ao outro
esquecendo de si mesmo.

Com as criangas, esse exercicio é mais complexo do que a explicacdo da imagem. A
Fenomenologia em si € um descer do pedestal, esse ato é especialmente para a Filosofia no
impeto de explicar todas as coisas de forma exata e ao lado dela as demais ciéncias que
produzem defini¢fes. Acerca das criangas ja existem uma multiplicidade de definicGes, e ha
disponiveis inumeras cartilhas sobre os “projetos de adulto”. Renunciar essa ldgica representa
uma violéncia contra si mesmo, pois tais bases ja nos alcangaram. Entretanto, esse exercicio de

renuncia ndo é uma atividade aprendida em laboratdrio, as lixas que retiram de nds os vernizes
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postos pelo tempo s&o encontradas e postas em uso com as criangas. E entrando nos solos da
infancia que ao percebemos qudo estreita € a porta nos vemos obrigados a deixar para tras o
que ja trazemos sobre os ombros. Uma vez livres, podemos prosseguir, escutar, enxergar, sentir
e no tempo certo compreender. Sem esse abandono, permanecemos do “lado de 1a” do
fendmeno, do lado de 14 do parque, da quadra, do quintal, do jardim, da sala, do lar, da casa, da
rua, do lado de 14 vida supondo sem viver o encontro que é sempre revelacao.

Acreditamos que durante todos esses anos estdvamos do lado de dentro, tendo em vista
a proximidade alcancada com as criancas. Mas, ao observamos o vivido a luz das reflexdes
fenomenoldgicas, identificamos que apenas tinhamos chegado as primeiras moradas de um
castelo muito maior cujo tamanho nem podemos dizer, € mistério. Podemos assim compreender
gue havia muito mais além do que os olhos tinham conseguido aferir, mas para isso era preciso
um exercicio mais concentrado nessa tarefa de ver por dentro, sem a pretensdo de definir
postulados, mas simplesmente estar, permanecer e poder dizer o vivido com muito mais vida
do que até entdo. Esse desvendar ndo € como um baul que ao ser aberto j& expbe 0 que possui
em sua realidade rasa, mas deve ser um castelo de muitas moradas, realidade profunda e
misteriosa.

As criancgas nos deixaram entrar até algum lugar, mas em cada uma delas existe uma
realidade muito mais profunda assim como no fendbmeno comum da infancia, um infinito t&o
dentro em si enquanto lutamos para ser tdo dentro em nos para que a partir disso possamos fazer
mais por suas vidas. O fendbmeno é sempre um reino fora de nGs, SOMOS peregrinos que ousam
entrar neste reino pelo castelo, o lugar onde esta a pessoa, onde vive a protagonista, a sala mais
digna. Sem a proximidade, sem o encontro, seguiremos por algumas estradas com fantésticas
visdes, mas que nunca poderdo ser comparadas as imagens do castelo, de I& podemos ver a vida
com mais vida. Foi a Fenomenologia que nos concedeu essa descoberta.

A ideia de um “Castelo Interior”, de muitas moradas, conceito de Teresa D’Avila,
fascinou Edith Stein, a admiravel fenomenologa de Breslau. O conceito ndo é utilizado aqui
conforme a descricdo de sua criadora que corresponde ao campo da mistica, mas conforme o
que a imagem nos despertou, o fendbmeno como um castelo, figura tdo especial para as criangas.
Entretanto, cabe-nos lembrar o encontro de duas vidas. Em uma noite aparentemente igual a
todas as outras, Edith Stein, como em tantos outros momentos da rotina de uma mulher de
constante leitura e estudo, pega um certo livro em uma determinada estante. Era a historia de
uma mulher, Teresa D’ Avila. Depois da leitura daquelas paginas, uma mudanca. Naquela obra,

Teresa de Avila contara a sua vida e a sua vida falou muito a vida de Edith, indicou-lhe um
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novo caminho. A leitura do "““Livro da Vida” foi a entrada em um castelo, uma descri¢do muito
intima de uma mulher que descobriu o sentido de sua vida. O escrito expds séculos a frente a
pessoa de Teresa. Desse modo, cumpriu com sua tarefa, deu Teresa a Edith. Neste tudo,
queremos dar as vidas encontradas aos que se derem a sua leitura. Queremos que a capa deste
estudo seja a porta de um castelo de muitas moradas, de muitas belezas, de muitas partidas sem
chegadas permanentes.

No entanto, a ciéncia torna-se cada vez mais especializada, e do mesmo modo que
apresentamos a Fenomenologia como base condutora, devemos indicar com qual escola
fenomenoldgica essa investigacao se identifica, ja que a trilha aberta por Edmund Husserl foi
caminho para muitas outras jornadas cientificas. Iremos ao encontro dessa base a partir das
reflexes fundamentais.

Pelas prdprias palavras dele, um saber fundamental:

[...] o ver divisa justamente as coisas [...] E, no entanto, numa andlise mais precisa,
qudo diverso se revela agora o ver as coisas! Se bem que se conserve sob 0 nome de
‘atencdo’ o olhar em indescritivel e indiferenciado, mostra-se, porém, que
efetivamente ndo tem sentido algum falar de coisas que simplesmente existem e
apenas precisam de ser vistas; mas que esse <meramente existir> sdo certas vivéncias
da estrutura especifica e mutavel; que existem a percepcao, a fantasia, a recordacéo, a
predicagdo, etc., e que as coisas ndo estdo nelas como num envolucro ou num
recipiente, mas se constituem nelas as coisas, as quais ndo podem de modo algum
encontrar-se como ingredientes naquelas vivéncias (HUSSERL, 2008, p. 42).

Esse “ver” que divisa as coisas sob a Optica de Husserl deve alcangar o essencial. Para
isso deve ser feita uma reducéo eidética, a qual coloca a existéncia fatual de lado para evidenciar
a esséncia. Esse primeiro exercicio clama o segundo, a reducdo ao sujeito, a qual representa o
foco no que constitui a estrutura do ser. Sdo desse modo, dois passos para realmente chegar ao
fendmeno. N&o desconsidera-se todas as demais coisas em decorréncia dos elementos “eleitos”,
mas enfoca-se no central a partir do qual nada se perde. Na verdade, chegar as coisas mesmas.

Sberga (2014, p. 146) lembra que chegar as coisas mesmas é um interesse da
Pedagogia, sobretudo, chegar as crianga mesmas, para assim desenvolver a formacéo adequada
a sua realidade e conforme sua singularidade. E ainda, explica os dois passos inicias cunhados

por Husserl:

O primeiro passo se da com a atitude de colocar entre parénteses (ndo tomar em
consideracdo de modo ativo) todas as teorias, saberes anteriores, ou seja, suspender o
juizo, fazer a epoqué para acontecer a visdo imediata a fim de captar a coisa por ela
mesma. Husserl denomina esse primeiro passo do método de redagéo eidética. E o ato
de captar a esséncia (eidos) das coisas, que se da numa visao espiritual que Husserl
chama de intuicdo, ou seja, intuicdo da esséncia, 0 seu sentido. Assim, a epoqué € a
intuicdo sdo pontos basilares do método fenomenoldgico. [...] O ser humano € o Unico
capaz de ser a0 mesmo tempo sujeito e objeto de reflexdo e conhecimento sobre si

"SANTA, Teresa de Jesus. O livro da vida. Rio de Janeiro: Paulus, 1983, 359 p.
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mesmo. Por isso, ele tem uma dupla funcéo: a ativa, de analisar a si mesmo na sua
esséncia — considerado como primeiro passo do método fenomenoldgico — e a passiva,
de ser analisado por si mesmo. Da&-se, aqui, 0 segundo passo do método, que é
justamente a pessoa ser analisada por ela mesma. Esse mecanismo se chama reducéo
transcendental, ou seja, a analise subjetiva da estrutura interior. A esse ato de ir além
daquilo que esta fora para remeter-se a analise das vivéncias internas, ou seja, a esse
ato de reflexdo cujo objeto ndo € o préprio sujeito, mas as vivéncias do sujeito, Husserl
usa o termo transcendental, que também é usado por outros filésofos, como Immanuel
Kant (SBERGA, 2014, p. 146).

Os passos indicados por Husserl demonstram que chegar as coisas mesmas, de
alcancar as pessoas mesmas € um processo nem um pouco simplissimo, mas sim exigente e
sistematico, dentro do qual cabe a ideia de encontro conforme nossa perspectiva. Em especial,
a Fenomenologia aponta-nos algo que j& haviamos aprendido durante os estudos precursores, a
necessidade emergencial de enxergar, escutar, considerar as criangas com ‘“elas mesmas”,
sobretudo, dentro de um “mundo” (Educacdo Infantil/Ensino Fundamental) junto ao qual elas
sdo o sentido. Ha uma tendéncia de ver sem enxergar, ouvir sem escutar, estar sem considerar.
Mesmo que tantas coisas estejam sendo feitas para as criangas, muitas vezes perde-se 0 que €
essencial, e sem alcancar a esséncia, a realidade, a Pedagogia torna-se periferia, restringe-se as
areias nas margens sem conhecer o oceano que ha, vislumbra o castelo sem poder adentra-lo, é
reunido sem encontro.

Dentre todos os atos de pesquisa para chegarmos a profundidade necesséria, a
atividade de “ver”, o exercicio de “Enxergar” foi sempre o comego de todos 0s encontros. Antes
de dizer qualquer coisa, observar, gastar tempo para fotografar e guardar em nds. Esse exercicio
é corporal, compreende nosso ser encarnado que sente e apreende cada coisa. Nesse sentido,
era preciso deixar-nos encontrar com aquela realidade, com aquelas criancas, com a infancia.
Sentir o fenbmeno em nossa carne, tocar muito além do tato e enxergar muito além do dado.
Essa atividade € percepcdo, a ela dedicou-se especialmente Merleau-Ponty em uma obra

classica, na qual nos lembra:

Nos reaprendemos a sentir nosso corpo, reencontramos, sob o saber objetivo e distante
do corpo, este outro saber que temos dele porque ele estd sempre conosco e porque
no6s somos corpo. Da mesma maneira, sera preciso despertar a experiéncia do mundo
tal como ele nos aparece enquanto estamos no mundo por nosso corpo, enquanto
percebemos 0 mundo como nosso corpo. Mas, retomando assim o contato com o corpo
e com o mundo, é também a nés mesmos que iremos reencontrar, ja que, se
percebemos com nosso corpo, 0 corpo € um ser natural e como que o sujeito da
percepcdo (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 278).

Tendo em vista, todo 0 nosso investimento na brincadeira e na experiéncia livre da
crianga em patio, essa reflexdo muito contribui com a consciéncia do corpo, de sermos um todo

indivisivel, de sabermos que somos tripartidos (corpo, alma e espirito) conforme o préprio



48

entendimento de Edmund Husserl e demais fenomenologos. Husserl, explica Ales Belo (2004,
p. 92), entende que:

[...] o sentido mais importante é tatil por estar ligado ao corpo: a sensacdo tatil é a
primeira sensacao corpérea; o segundo sentido importante é a vista, sendo que hd uma
grande diferenga entre o tato e a vista, porque o tato nos coloca em contato com as
coisas de maneira direta em relagdo a nossa corporeidade. Por meio da vista nos temos,
sem davida, uma ampla experiéncia: podemos ver sem tocar e podemos nos orientar
através da visao. Quem ndo V&, 0 cego, se orienta através do tato, de modo que o tato
pode, de certa maneira, substituir a vista.7

Conscientes de sermos corpo, nossa carne roga a vida na sua grandeza, a alegria de
existir, de enxergar-se em movimento, de percebe-se em encontro consigo e com o outro. Nesse

tocante, corrobora com as reflexdes desta investigacdo a compreensao do “Sentir’:

O sentir € esta comunicacdo vital com o mundo que o torna presente para nés como
lugar familiar de nossa vida. E a ele que o objeto percebido e o sujeito que percebem
deve sua espessura. Ele é o tecido intencional que o esfor¢o de conhecimento
procurard decompor. Com o problema do sentir, redescobrimos o da associagéo e da
passividade. [...] Enfim, depois do sentir, o prdprio entendimento precisa ser
novamente definido, ja que a funcdo geral da ligacdo que o kantismo finalmente Ihe
atribui é agora comum a toda vida intencional e, logo, ndo é mais suficiente para
designé-lo (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 84).

Nessa dire¢cdo, como ja destacada a necessidade de deixarmos as margens em vista do
profundo, do essencial, cabe-nos reencontrar “[...] a visdo da profundidade, quer dizer, uma
profundidade que ainda ndo esta objetivada e constituida de pontos exteriores uns aos outros,
ultrapassaremos mais uma vez as alternativas classicas e precisaremos a relacdo entre o sujeito
e 0 objeto (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 345). Esse conceito tem grande complexidade e
muitos desdobramentos, mas importa-nos, sobretudo, alcancar dele a experiéncia que
pleiteamos, ndo parando diante da escuriddo do fendmeno ou se iludindo com uma aparente
claridade, mas assumindo o fato desta vida, desta carne ser sempre treva e luz, e de n6s sermos
peregrinos a abrir caminhos entre manhas, tardes e noites, com grandes e pequenos, ora como
sombra, ora como farois.

O maior desafio desse sentir é sentir o outro, a vida do outro em nds. Acerca disso,
Ales Belo (2004, p.23) explica:

Entre todas as vivéncias que cada um de nds esta vivendo neste momento, nés nao
podemos conhecer as que estdo ocorrendo nos outros, mas apenas aquelas que estamos
vivendo em nds. Todavia, n6s podemos entender um pouco 0 que 0S outros estao
vivendo, pois nds temos a possibilidade de ver a expressdo do rosto e atitude do corpo.
Conseguimos captar o que os outros estdo vivendo, pois também nés podemos viver
as mesmas coisas, mesmo que ndo seja neste instante> Isto é possivel porque existe
uma vivéncia... E um sentir, no sentido de ter a capacidade de colher algo, de captar,
de perceber.... Esse sentir dentro, nos permite captar o que 0s outros estdo vivendo.
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Esse “sentir dentro” conduz ao conceito de mundo interior, o todo existente em nos
além do que colhe diretamente a visdo, o qual para os fenomendlogos é muito importante e ndo
coincide “[...] com as coisas que vemos nesse momento. Nos podemos ver pouquissimas coisas
nesse momento, mas nos podemos estar experimentando um intenso mundo interior:
recordamos, refletimos, sonhamos, etc. (ALES BELO, 2004, p. 93). Em cada pessoa, em cada
criangca um mundo em uma porcédo de vivéncias. Reflexo, lembranga, memoria, imaginagéo,
fantasia, vivéncias que sdo acompanhadas pela consciéncia. Estar consciente é saber que “se
vive”, a andlise fenomenoldgica supera o plano da percepcao e “[...] atua no nivel da reflexao,
diversa da percepcao importantissima para o ser humano. Podemos dizer também que refletir
significa ter consciéncia: nesse caso, a consciéncia corresponde a um primeiro saber algo, néo
uma reflexao de algo” (ALES BELO, 2004, p. 90).

Sobre a consciéncia, Merleau-Ponty (1999, p. 15) apresenta-nos uma importante
indicacdo:

N&o se trata de duplicar a consciéncia humana como um pensamento absoluto que, do
exterior, Ihe atribuira os seus fins. Trata-se de reconhecer a prdpria consciéncia como
projeto do mundo, destinada a um mundo que ela ndo abarca nem possui, mas em

direcdo ao qual ela ndo cessa de dirigir — e o mundo como este individuo pre-objetivo
cuja unidade imperiosa prescreve a consciéncia a sua meta.

O mundo, aos olhos de Merleau-Ponty, esta ali antes de qualquer analise que se possa
fazer dele, ndo consiste “aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo,
comunico-me indubitavelmente com ele, mas ndo o possuo, ele ¢ inesgotavel. “Ha um mundo”,
ou, antes, “ha o mundo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 14). J& a percepcao, de acordo com o

grande fenomendlogo ndo € uma ciéncia do mundo:

[...] ndo é mesmo um ato, uma tomada de posicéo deliberada; ela é o fundo sobre o
qual todos os atos se destacam e ela é pressuposta por eles. O mundo nédo é um objeto
do qual possuo comigo a lei de constituicdo, ele é o meio natural e 0 campo de todos
0s meus pensamentos e de todas as minhas percepc¢des explicitas. A verdade nédo
“habita” apenas o “homem interior”, ou, antes, ndo existe homem interior, o homem
estd no mundo, é no mundo que ele se conhece. Quando volto a mim a partir do
dogmatismo do senso comum ou do dogmatismo da ciéncia, encontro ndo um foco de
verdade intrinseca, mas um sujeito consagrado ac mundo (MERLEAU-PONTY,
1999, p. 6).

Para Merleau-Ponty, a reflexdo nédo é algo retirado do mundo enquanto fundamento
dele préprio em direcdo a unidade da consciéncia, mas sim, ela toma distancia para ver brotar
as transcendéncias “[...] distende os fios intencionais que nos ligam ao mundo para fazé-los
aparecer, ela s6 ¢ consciéncia do mundo porque o revela como estranho e paradoxal”

(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 10). Nesse sentido, sempre caminhamos em meio
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ambiguidades, entre identificagdes e estranhezas proprias da vida que temos com todas as suas
vivéncias.

Com esses fundamentos, contribuices dos pioneiros, aproximamo-nos da
Fenomenologia da Percepcdo, cujo pensamento de Merleau-Ponty acendeu muitos
questionamentos até entdo ndo alcangados. Entretanto, ainda mais intimo dessa jornada do que
0 ato de perceber, é sem dlvida o ato de encontrar. E ao longo de nosso mergulho
fenomenoldgico chegamos a um outro grau de profundidade, uma dita Fenomenologia do
Encontro, sobre a qual nos debrugamos e aqui relataremos esse percurso de tomada de uma base

gue ndo conheciamos antes dos primeiros estudos, mas que tornou-se alicerce e farol.

4.1 A Fenomenologia do Encontro

No caminho trilhado até aqui observamos a emergéncia de um “aproximar”. Uma das
grandes descobertas em relacdo as criancas na Educacao Infantil foi o fato de estarmos longe e
de muitas vezes ndo sabermos ou até ndo queremos chegar perto. Essa tarefa de estreitamento
foi cada vez mais vista por ndés como primordial para que alcangassemos o todo, a pessoa, cada
crianca. Para isto, foi necessario uma verdadeira saga para encontrarmos 0s meios teoricos e
metodologicos em prol da construcdo de uma “Pedagogia com Criangas”. A primeira base foi
a Sociologia da Infancia, campo do saber que muito bem orientou os olhares e as praticas e
permitiu a cooperacao direta dos estudos de Paul L. Harris, Marjorie Taylor e diversos outros
estudiosos da infancia, além de obras literarias que também muito contribuiram com a
investigacdo. Entretanto, o estudo avancou a ponto de ndo se enquadrar mais no perfil
socioldgico e chegou por si mesmo as portas da Fenomenologia, de onde exigiu uma
profundidade ainda ndo conhecida, mas incessantemente ensaiada.

A partir dos primeiros estudos no campo da Fenomenologia, percebemos a
complexidade desse mergulho. Dada a imensiddo desse campo epistemoldgico, fomos da
origem até os subcampos. Acerca da Educacdo, chegamos a Edith Stein, considerada por muitos
como a mais brilhante discipula de Edmund Husserl, cujo conceito de ser humano se
compatibiliza com a visdo dos sujeitos, suscita reflexfes de extrema relevancia e indica
caminhos para concretizacdo de uma educacdo voltada a pessoa em si e ndo somente a uma
ideia pulverizada. Com ela chegamos a Fenomenologia da Vida de Michel Henry, cujas
compreensdes s&o muito enriquecedoras e iluminam com profundidade cientifica e filosofica o
fendmeno sobre o qual nos debrugamos. Ambos fildsofos renderam-nos encontro, concederam

importantes ligdes, mas ainda precisdvamos abordar com maior particularidade o Fendmeno do
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Encontro, uma “reducdo” conforme a orientagcdo epistemoldgica remete, chegar as coisas
mesmas. A partir desse esfor¢o, chegamos & Fenomenologia do Encontro, titulo concedido a
teoria composta por Frederik Jacobus Johannes Buytendijk.

O holandés F. J. J. Buytendijk foi um grande etnélogo, médico, psicologo, fisiologista.
Dentre suas diversas especulacdes acerca da natureza, da existéncia do homem e seus
desdobramentos, publicou em 1952, pela Desclée de Brouwer, a obra intitulada
“Phénoménologie de la reencontre”. Neste opusculo, Buytendijk apresentou uma compreensao
de encontro realmente fenomenoldgica para “[...] localizar e clarificar a relacdo entre 0 homem
e 0 rito no préprio homem numa perspectiva mais ampla ¢ geral” (BUYTENDIJK, 1952, p. 08).
Aos seus olhos o encontro ¢ o proprio fenomeno do “estar no mundo”, e esta presenga ¢
obrigatoriamente com os outros. Sobretudo, essa presenca é o proprio ser.

O ato de encontrar é o proprio ato de viver. O olhar para este fendbmeno ndo €
meramente para o estar, mas realmente para o viver. O homem é chamado a dar-se, em seu
corpo, em seu ser ha disposicOes para viver com 0s outros e junto aos outros e as coisas, realizar-
se. Buytendijk (1952, p. 36) considera que “Qualquer experiéncia que um individuo tenha dos
outros € uma funcdo do encontro de estar consigo mesmo”. Nesse sentido, 0 encontro €
chamado e resposta, mas é sobretudo, existéncia, é a vida exposta e repleta de sinais que rogam

a propria vida em sua grandeza, rogam 0 outro:

[...Jcomo a doagdo de um sorriso e a imitagdo de outra pessoa, um olhar ou uma
palavra, nada além de sua confirmagdo: “eu ndo sou apenas meu corpo mas eu tenho
meu corpo, e esse corpo animado eu tenho como inacabado. Outro é o complemento
existente de minha existéncia, sua conclusdo e esta relacdo de ser aparece na
ambiguidade vivida da propria existéncia (BUYTENDIJK, 1952, p. 34)

A crianga ¢ capaz de encontro, vive e cresce em encontro, descobre “[...] a presenca
dos outros em primeiro lugar no encontro imediato e, em seguida, de maneira mediata nas
impressdes sensoriais, 0s sinais, 0s ruidos, os eventos e em todos os objetos culturais de sua
comitiva” (BUYTENDUIK, 1952, p. 34). O encontro com 0s outros e com as coisas mergulha
a crianca na sua prépria existéncia, rende-lhe as descobertas acerca do mundo em suas diversas
parcelas, evidencia a complexidade de seu todo e a0 mesmo tempo convoca a um “unir-se”, a
um estreitamento libertador, munindo-a de saberes e entusiasmo para a aventura iniciada desde

o0 Utero materno.

Assim, a crianga descobre a presenca dos outros em primeiro lugar no encontro
imediato e, em seguida, de maneira mediata nas impressfes sensoriais, 0s sinais, 0s
ruidos, os eventos e em todos 0s objetos culturais de sua comitiva. O proprio mundo
é também o0 mundo dos outros, e quanto mais essa experiéncia se torna interna e
diferenciada, mais o corpo dos outros se torna em todos 0s aspectos para a crianca "A
extensdo miraculosa de suas prdprias inten¢es, uma maneira familiar de tratar o
mundo (Zur Anthropologie der Nachahmung)". Pouco a pouco, a vida da crianga se
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desenvolve no conhecimento do mundo circundante e do mundo inter-humano, a
consciéncia do mundo, a existéncia do ser dos outros e do ser de si mesmo. E durante
esse desenvolvimento apenas que os encontros adquirem seu sotaque no dialogo e sao
reforcados por pensamentos, estados afetivos, sentimentos, valoragdes, intencdes.
Mas esses atos ou estados nunca sdo idénticos aos de outros como seres. Todo homem
tem seu préprio mundo e sua propria subjetividade; no crescimento, a crianga
descobre que cada um é "da presenca dos outros a si mesmo" (BUYTENDIJK, 1952,
p. 34).

Sendo os outros a extensdo da propria existéncia de si, existe ndo s6 uma alegria em
“encontrar”’, mas uma necessidade do proprio ser. Nao simplesmente para aprender a vida, mas
“apreender”, trazer para si e render o valor pessoal as coisas circundantes, chegar ao sentido,
descobrir-se no mundo e descobrir 0 mundo em si. A crianga € o exemplo mais belo desse
movimento, nela o encontro é uma necessidade, pois hd um claro desejo exposto de conhecer,
de chegar a algum lugar, de alcancar algo ou alguém, de usufruir dos tempos e dos espa¢os com
todo o seu ser. Mais do que isso, na crianca € possivel perceber melhor a ambiguidade do ser
humano que “[...] sente o vivido, o experienciado, a0 mesmo tempo que nota o que
objectivamente ¢ saliente” (BUYTENDIJK, 1958, p. 97). Desde cedo a crianga vivencia o

“como se”:

Deslocara um cubo como se fora um comboio, um céo, um avido; procede a brincar
como se servira o cha, como se bebesse e comesse. Descobre, inventa essas imitacdes
da estrutura dindmica dos acontecimentos e das atividades. Por essas descobertas, a
crianca pode tornar presente o vivido. Ndo pode ainda na forma puramente simbélica
da linguagem mas ja no esquema visivel dos movimentos (BUYTENDIJK, 1958, p.
139).

Com o passar dos anos, parece que as chegadas e partidas véo se tornando viciadas, o
mover-se acaba sempre em prol do cumprir de uma responsabilidade social e ndo diretamente
da necessidade vital de encontrar e se encontrar. Mas, 0 mundo ndo deixa de ser belo por que
simplesmente crescemos, podemos sempre reencontrar o sentido, e as criangas nos lembram do
caminho mais livre de todos que parece ser o de ir sem hora de voltar, de brincar até cansar os
pés, de experimentar os saberes da vida como a dadiva que nos protege da propria verdade de
gue as coisas passam. Desse modo, descobrindo-nos também como passageiros, rogamos o
“infinito”, aquela maxima de “fazer valer a pena cada segundo”. Parece estar nesse caminho a
morada do nosso encontro, a partir desse investimento no presente momento diante do outro,

do mundo, de si e de tudo. O homem,

[...] concluiremos nds, é por assim dizer um animal que, tendo esfregado os olhos,
olha espantado a sua volta, porque se apercebe do outro, porque tem diante de si um
mundo que Ihe foi dado como dadiva inexplicavel. E esta descoberta da existéncia do
mundo que permite a entrada em cena daquilo que é propriamente humano: lingua,
cultura, técnica, arte, ciéncia, religido, mas também alegria e dor, amor e 6dio
(BUYTENDIJK, 1958, p. 86).
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Obviamente, o crescimento natural prevé o assumir de responsabilidades que ndo séo
diretamente a alegria de viver, mas sdo em fungdo de uma realizagdo maior. As préprias criangas
experimentam isso ao terem que cumprir com as responsabilidades escolares, ao obedecerem
seus pais ou outros dentro das regras por eles definidas e nem sempre por elas compreendidas.
Essas realidades sdo inseparaveis da vida e repercutem diretamente na construgdo do préprio
ser e ndo sdo em si desencontro. Entretanto, chegamos ao desencontro quando andamos e nem
vemos o caminho, quando falamos com alguém sem dar importancia a sua face, quando
pegamos o dinheiro sem olhar nos olhos de quem entrega, quando miramos o aluno sem
considerar a crianga, quando trabalhamos e estudamos tanto que esquecemos o real motivo
desses esforgos, quando ndo temos sentido. A crianga estd sempre mais aberta a viver as
situacOes em plenitude, em dar-se por inteira no presente, ela esta mais livre do tempo, parece
haver menos amarras em suas asas. Desse modo, podemos considerar que a adultez acarreta
mais chances de desencontro ¢ a infancia é imagem de um “intenso encontrar”.

A partir disso, pode se dizer que, entre adultos e criangas, ha encontros aparentes e
encontros efetivos. Para esses ultimos, Buytendijk (1952) considera a reciprocidade como
condicdo. Sempre havera encontros, sempre as pessoas estardo convivendo umas com as outras,
satisfatoriamente ou ndo. Mas nem sempre estardo vivendo uma reciprocidade no sentido da
consciéncia e da intencdo de estar com o outro, de contribuir com sua vida e dele também
receber. Nessa direcdo, podemos falar de encontros efetivos, encontros com maior poténcia de
vida. Nas palavras de Buytendijk (1952), hd um de “encontro solene”, equivalente ao que pode-
se entender como a disposi¢ado reciproca repleta de sentido. Mas, esse ndo € o foco do cientista
holandés, definir o que torna o encontro solene, mas sim as préprias condi¢des e necessidades
de encontro existentes no ser humano. E vivendo a dignidade de sua existéncia que o homem
chega a viver encontros solenes, nos quais ele celebra a vida com poténcia, pelos quais ele se
realiza e ndo somente sobrevive, alcanga o coracao do outro e, sobretudo, o seu préprio coracao.

Para Buytendijk, o psic6logo s6 pode conhecer um homem na medida em que ele
realmente o encontre "de todo o coracdo" (1952, p. 16). Encontrar de todo o cora¢do é adentrar
o castelo, é se achegar ao fendbmeno para descrevé-lo e ndo simplesmente analisa-lo. No entanto,
essa tarefa ndo se limita ao psicélogo, mas compete a todos que se langam a “cuidar da pessoa”
sendo ela grande ou pequena. “De todo o coragdo” corresponde a “de todo o ser” a toda a outra
pessoa, enxergando-a na sua realidade, sem violenta-la em seu contexto ou diferencas, mas
enxergando-a como digna de ser abragada em sua existéncia como um presente para a propria

realizacdo de quem a ela se aproxima, como um chamado ao estreitamento que concede mais
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vida a nossa vida pelo simples fato de poder se achegar e se sentir gente sejam quais forem as
belezas e mazelas que tenhamos.

O encontro em sua solenidade ¢ um “convite para dangar”. Buytendijk usa a imagem
da “danca” para ilustrar o movimento do “ser com 0 mundo” em que um vai atras do outro,
levando e deixando-se levar. A crianca, desde o principio adentra, a “dang¢a da vida”, exercicio
essencial que a coloca num misto de ritmos e que pde sua melodia particular nessa harmonia.
Cabe salientar que na vida do professor existe o risco de sempre querer dar o ritmo sem nunca
dancar com as criancgas, sem escutar suas melodias, sem fazer-se pequeno com elas até sentir
os pés doerem pela “intensidade” do encontro que desafia nossos ritmos e completa a nossa
danca com o mundo.

Assim como a danca tem movimentos, um conjunto harménico que pode ser
observado, enxergado em seu todo e nas parcelas que compde seu todo, o fenébmeno do encontro
também pode ser observado em suas partes e na beleza de seu conjunto. H4& um movimento de
aproximacéo, de permanéncia, de chegada e partida, de riso, de prosa, de conversa e siléncio,
de perto e de longe, de olhar e de esquiva, de sede e saciedade, de novidade e reiteracao, e de
tantos aspectos outros, harmoénicos e paradoxais. Na observacdo desses movimentos pode-se
compreender que 0 encontro tem seus ritos como bem lembrado na histéria do Pequeno
Principe: “Mas se tu vens a qualquer momento, nunca saberei a hora de preparar o coragdo...E
preciso ritos [...] E o que faz com que um dia seja diferente dos outros dias” (SAINT-
EXUPERY, 1997, p. 69”. E quanto melhor se observa esses passos para dentro do outro, melhor
compreendemos 0 que seria uma Pedagogia do Encontro em prol de uma Pedagogia com
Criangas.

A infancia, aos olhos de Buytendijk, ¢ a génese dos encontros, “o momento inaugural
de todo o encontro” (SILVA, 2014, p. 77). Desse modo, podemos compreender que a crise de
encontro destes tempos ndao pode ser pensada sem as criangas, elas tém muito a nos dizer até
mesmo pela ordem que elas conhecem as coisas. Para Buytendijk (1958, p. 113): “A crianca
descobre primeiramente 0 seu préprio corpo como uma situacdo e como um objeto. Em segundo
lugar, descobre o seu proximo [...]”. A partir dessa ideia, duas importantes reflexdes: temos nos
desencontrado com nossos proprios corpos e temos nos desencontrado com 0s N0SS0S Proximos.
Nos caminhos até aqui, observamos a dificuldade dos adultos com a brincadeira e com a
acolhida do outro. O que na verdade deveria ser bem vivido e ensinado as criangas acaba sendo
manifestado de forma empobrecida, tudo porque pouco nos encontramos com essas riquezas:

brincar consigo, brincar com o outro.
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Além disso, da infancia, temos perdido o ato de maravilhar-se. Tudo vai se tornando
repetido e sem brilho, tanto em decorréncia do olhar viciado quanto pela fome de coisas vas
para meramente sobreviver. E também, estamos deixando de questionar as coisas, desde o que
sdo ao porque sdo, acomodando-nos com as situacdes sem sentido, com as partes dispersas de
um quebra-cabeca sem ter a paciéncia de encontrar e compor as coisas como realmente sao.
Esse ato de questionar € uma necessidade propria da percepcdo objetiva para entdo tornar-se
necessidade de conhecimento. Embriagados pelo saber superficial estamos deixando de nos
conhecer e aos outros pelo comodismo de ndo “se dar a danga”. Cabe o ato de interrogar, sendo
que o primeiro papel que a crianga assume “[...] € o de interrogador. O homem ¢ um ser que
interroga]...]. Citemos a frase autenticamente infantil: o que ¢ isto” (BUYTENDIJK, 1958, p.
128).

Nessa direcdo, 0 que seria 0 encontro que almejamos? A resposta ndo se da
abruptamente em seu todo, mas esta velada, escondida em tudo que ha, pessoas e situacdes. A
nossa propria existéncia é uma resposta para o outro e o outro é também uma resposta para nos.
Devemos nos interessar mais pela resposta dada pelas criancgas, assim como suas perguntas. O
que torna a instituicdo educacional um lugar sofrivel? O que precisa ser melhorado nos tempos
e nos espacos destinados as criangcas? Esses e outros questionamentos surgem diante da
desafiadora tarefa de encontrar, sobretudo, com aquelas que tendemos enxergar com olhar
desencontrado, as criangas, as quais nos desafiam, nos desinstalam, nos desajustam em vista de
um jeito outro de viver, sua ousadia, seu olhar particular.

O primeiro encontro, de acordo com Buytendijk (1952), € do olhar que encontra o
nosso olhar. Nesse fitar, as criangas nos perguntam sobre esse mundo que € seu e que também

(13

¢ dos outros, nos respondem também sobre esse mundo, porque sabem “[...] encontrar e
descobrir multiplas conexdes de sentido” (BUYTENDIJK, 1958, p. 154). Nessa dire¢do, 0
encontro a ser ofertado nao corresponde a “mastigar” as realidades complexas e disponibiliza-
las para facilitar a compreensdo das criangas, ndo € a leitura de uma cartilha de explicagdes ou
a apresentacdo de um manual para conduzir a aventura, mas sim o oportunizar de situacoes de
descoberta em que as criancas sejam protagonistas e ndo meramente executoras dos projetos,
jaque sdo capazes de voo e mergulho, e tanto no oceano quanto no céu, ninguém vai pelo outro,
podem até apontar e encantar para motivar a ir, mas nunca viver o alto e o profundo no lugar
do outro.

Desse modo, o encontro é vida chamando a vida, é convite a um mergulho na prépria
existéncia. A Educacgdo Infantil precisa ser uma feliz celebracdo das vidas das criangas como

espaco privilegiado de génese de encontros, como centro de permanente atencdo e investimento
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de qualquer sociedade que realmente se preocupe com a vida de todos os seus, grandes e
pequenos. Cabe salientar que ndo se pode perder de vista a delicada passagem das criancas ao
Ensino Fundamental, realidade adiantada por lei nos Gltimos anos, mas ndo problematizada
suficientemente, sobretudo, com as proprias criangas. Em especial, a pergunta: o que realmente
mudou no encontro com as criangas? Até porque as criangas nao possuem um dispositivo de
controle. As realidades proprias da pessoa ndo mudam repentinamente, abruptamente. O
encontro exige tempo voltado a pessoa, conformado as suas realidades. Postas na dimensédo do
encontro, talvez algumas disposi¢fes burocraticas ndo sobrevivessem, mas nem sempre as leis
séo pelas pessoas, podem ser mais pelas coisas em vista de apenas algumas pessoas. Por esse
motivo, parece que, podem haver muitos desencontros.

Como expresso, a dimensdo do encontro muda o modo de conceber as coisas, impde
o desafio de romper uma dita “vida fora da vida” e roga a solenidade da existéncia seja qual for
a realidade. Acerca disso, cabe lembrar as condi¢es préprias do ser humano apresentadas por
Buytendijk, exposi¢des que contribuem para compreendermos a pessoa e o ato de encontrar. O
cientista holandés lembra que diferente dos animais, 0 homem ndo tem um envolvimento, mas

um mundo, e ndo existe somente com o seu mundo e no seu mundo, mas em face de seu mundo:

Perante esse mundo o homem escolhe para si um ponto de vista. Esta escolha néo é
completamente livre, a sua liberdade de escolha € limitada pelas caracteristicas fisicas
pessoais, a situacdo do momento e as decisdes histdricas anteriores, os interesses, as
inclinagdes, as intencdes. [...] O homem ndo existe somente pelas suas sensacdes e
acgdes como o animal, existe pelo seu conhecimento e pelos seus actos. O mundo, ao
contrario do envolvimento animal, € um mundo objetivo, ndo é somente um mundo
que aparece especifico, mas sim um mundo que aparece existente. Esse mundo € para
0 homem dé&diva e dado, que ele compreende e aos quais responde por sua livre
iniciativa. A sua resposta ndo é somente uma reacdo, mas tomada, realizacao criadora
e organizadora sob a conduta que encontrou inteiramente no mundo pre-estabelecido
da sua infancia, que aceitou, assimilou e renovou. [...] O homem é uma ideia histérica
(Merleau-Ponty), o seu mundo é uma unidade de objetos de utilidade e de civilizacio
que a histdria formou e continua a formar (BUYTENDIJK, 1958, p. 59).

Nessa reflexdo, Buytendijk ndo deixa de considerar o mundo da infancia, no qual séo
estabelecidas as realidades fundantes de todo um existir. Torna-se salutar questionar: como
temos contribuido com a construcdo do mundo das criangas? Como poderiamos tornar esse
encontro mais feliz? Ja que a reposta do ser humano ndo é meramente uma rea¢do, mas uma
acdo organizadora, cabe-nos um compromisso efetivo com a existéncia do outro, 0 que
diretamente consiste na nossa propria existéncia. Precisamos investir no encontro como a ideia
de uma vida com poténcia, promover a alegria de existir. E como sabemos: “o0 mundo nos
aparece diferente, quando estamos numa situagdo alegre” (BUYTENDIJK, 1958, p. 44).

Essa consideragdo de Buytendijk conduz-nos a categoria da disposi¢cdo. H& uma

variedade de disposi¢Oes conforme a variedade de estados afetivos possiveis. Neste estudo,
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miramos na disposi¢cdo do encontro e descobrimos que ela precisa ser motivada, que €
necessario alcancar uma disposicao afetiva dos sujeitos, a qual compreende a unidade do ser
humano, sua maneira de ser e de reagir a uma dita situacdo. Pode-se afirmar que “O homem
inteiro na sua existéncia, no seu estado de pessoa fisica em situacdo no mundo é determinado
por um tal estado afectivo geral” (BUYTENDIIK, 1958, p. 45). E seguindo o pensamento do
cientista holandés, as motivacdes do homem estdo estritamente ligadas ao seu vivido. Eis entéo,
mais uma vez, o enfoque no outro, na vida, para chegarmos ao encontro que almejamaos.

Investir no que ¢ “vivido” corresponde, talvez, a alterar o objetivo convencional das
acles sociais, neste contexto, das a¢bes pedagogicas. O foco ndo deve ser meramente o
resultado. O dado, a informacdo, o aprendizado, ndo tém sentido fora do sujeito. Desse modo,
volta-se a pessoa na sua completude, na confianca de que se o sujeito for alcancado no seu todo
pode-se chegar as aspiracdes particulares para sua realizacdo, porque a jornada em prol do outro
é sempre melhor trilhada se caminha-se junto. A melhor motivacdo parece ser a propria
presenca de quem convida o outro a propria realizacao de si, a propria existéncia. Nessa direcao,
Buytendijk (1952, p. 08) atesta que: “A condicdo do encontro pode ser circunscrita de forma
aproximada como disponibilidade, interagéo, fonte de obrigagdes para si e os outros”.

Tendo esse fator fundamental em vista, Buytendijk considera necessario para a
Fenomenologia do Encontro a rentincia da atitude do observador objetivo que nédo se relaciona,

que se reserva do outro. Isso exige que:

[...] abandonemos o ponto de vista do espectador positivista e deixemos de conceber
0 que chamamaos de encontro como simplesmente um segmento definido do mundo
perceptivel. Decidimos pela relacdo do ser em si, que une a nossa existéncia ao homem
que encontramos. Estamos convencidos de que é somente nessa relacdo que a
compreensdo do elemento verdadeiramente humano do encontro torna-se possivel,
objetivamente consistente (BUYTENDIJK, 1952, p. 09).

A0 unirmos a nossa existéncia a quem encontramos estamos deixando de ser
meramente observadores, para formarmos comunidade, 0 que é propriamente humano e
possibilita o alcance da reciprocidade que o encontro prevé. Acerca disso, cabe lembrar uma
critica inicial das professoras participantes deste estudo. Elas ndo concordavam com a pratica
de alguns pesquisadores anteriores que somente levantaram dados e deixaram a instituicdo sem
realmente se envolver e prestar conta dos resultados. Ou seja, eles ndo formaram comunidade,
ndo compartilharam suas dificuldades, ndo se dispuseram a um trabalho conjunto, ndo se
relacionaram a ponto de construirem vinculos. E talvez, tenham conquistado plenamente seus
objetivos, os quais ndo correspondiam ao que as professoras esperavam, eles ndo almejavam o

encontro, mas sim uma analise objetiva. Entretanto, a0 optarmos por uma relacdo estreita
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descobrimos que esse formato condizia, principalmente, aos anseios das criancas. Elas
desejavam uma comunidade de proximos, dentro da qual podiam ser o que eram e viver o que
quisessem como se fosse. Realidade chamada por Buytendijk de quadro familiar, a qual
consiste: “[...] antes de tudo um envolvente em que sabemos orientar-nos, no qual conhecemos
a nossa posicao e sabemos portanto onde se encontram as coisas: perto ou longe, no chéo ou a
uma certa altura, contra a parede ou a distancia” (BUYTENDIIK, 1958, p. 87).

A afirmacao das professoras correspondia a angustia de se sentirem sozinhas diante de
desafios cada vez mais intensos, de ndo saberem sua propria posi¢do, tampouco orientarem-se
e orientar. Entre algumas questfes: o que fazer quando os saberes de sempre parecem ter
perdido o sentido? Como enfrentar o desanimo de cada dia? Como ndo rotular as criangas como
os VilBes da histdria, os hiperativos, os corredores compulsivos, os desobedientes permanentes?
Elas foram sinceras ao confessar suas dificuldades particulares e humildes o bastante para
aceitar uma parceria em prol delas e das criancas, cujo caminho, aos nossos olhos, ndo poderia
ser outro que o caminho do encontro. Aqui, cabe uma importante indicagdo de Buytendijk
(1958, p. 19) de que nao se “[...] compreende nunca o comportamento sendo a partir da
situagdo”. Nesse sentido, ousando uma Fenomenologia do Encontro, a proposta real foi a de
viver “as situagdes” com as criangas, adentrando seus castelos conforme suas proprias aberturas
e descrevendo as belezas que certamente ndo enxergariamos fora dessa intimidade.

A Fenomenologia do Encontro néo indica simplesmente um modo de olhar e dizer,
mas, sobretudo, inspira um dito “viver”, promove a intimidade para “ser comunidade”, roga um
modo de fazer, uma Pedagogia do Encontro. No impeto de alcancga-la pela realizacéo de grandes
e pequenos, chegamos a teoria de Alfonso Lépes Quintés, fildsofo espanhol dedicado a
educacdo, que tem esse mesmo titulo e é considerada uma resposta para este tempo.

4.2 A Pedagogia do Encontro

Alfonso Lopez Quintés, catedratico de Filosofia na Faculdade de Filosofia da
Universidade Complutense (Madrid), influenciado por grandes pensadores contemporaneos
Karl Jaspers e Martin Buber, promoveu um projeto educativo em vista de uma formacéo
pautada na ética e na criatividade. Seus esforcos em prol da educacdo renderam uma base
teorica intitulada como “Pedagogia do Encontro”, em decorréncia de seu enfoque no encontro
humano, acerca do qual afirma: “A mera proximidade ndo caracteriza o encontro. Este supde
um entrelagcamento de duas realidades que ndo sdo meros objetos (nivel 1), mas ambitos (nivel

2). Entrelagar-se ¢ oferecer mutuamente possibilidades de acdo criativa e enriquecimento”
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(QUINTAS, 2005, p. 74). Para o0 estudioso, o ser humano esta necessariamente orientado aos
grandes valores e a felicidade humana nédo surge pela posse de bens, mas mediante o encontro.
Para Gabriel Perissé, um dos estudiosos dessa teoria no Brasil, a Pedagogia do

Encontro é exigente e eficaz:

Ela exige de nds um modo de pensar e agir mais adequado as realidades que vivemos
no dia a dia das institui¢des de ensino, sejam publicas ou particulares, sejam escolas
de ensino basico ou universitario, sejam cursos técnicos ou de divulgacao informal do
saber. Todos os professores querem ensinar melhor, este é um pressuposto
indispensavel. Somos professores porque acreditamos ser possivel exercer nossa
profissdio com mais qualidade, sempre. Para isso, no entanto, além do devido
reconhecimento, acompanhamento e apoio por parte do poder publico e dos gestores
(na forma de justa remuneracgdo, boas condicfes de trabalho e oportunidades para o
aperfeicoamento profissional), precisamos, da nossa parte, repensar conceitos e
atitudes, reavaliar métodos de ensino, refletir nossa atividade docente.

Alfonso Ldpez Quintas define doze descobertas em prol do encontro. A primeira delas
consiste em “distinguir objetos e &mbitos”. De acordo com ele, 0s objetos consistem naquilo
que pode ser manuseado por qualquer um, usado ou trocado por qualquer outra coisa, que

permanece a disposicao para posse e uso. Ja 0 ambito é:

[...] uma realidade aberta; ndo estd delimitada, como os objetos, pois se relaciona
ativamente com outras, oferecendo-lhes certas possibilidades e podendo receber, de
algum modo, as que lhe sdo oferecidas. Em principio, os &mbitos s&o realidades
singulares — uma pessoa, uma obra cultura, um instrumento musical... Ao se unirem
dois ou mais &mbitos, uma familia, uma orquestra, um instituicdo. Todo &mbito é uma
realidade relacional, predisposta a colaborar em experiéncias reversiveis,
bidirecionais (QUINTAS, 2005, p. 73).

A partir dessa definicdo, a partitura enquanto um objeto é apenas papel, mas como
ambito é uma realidade relacional, por ser fruto de sua relagdo com o autor, com o interprete e
com os ouvintes, uma espécie de campo ou &mbito da realidade. Nesse sentido, quando tratamos
as coisas como objeto, a relacdo € superficial, utilitaria. Desse modo, o encontro que almejamos
prevé uma relacdo ambital, em que o outro ndo é dominado, utilizado, mas sim acolhido em sua
existéncia. Essa consideracdo indica a segunda descoberta: “experiéncias reversiveis ou
bidirecionais”. Nas quais: “[...] ninguém quer dominar ninguém. Os que delas participam
desejam configurar e ser configurados, fundando um ambito, a luz da qual descobrem o ideal
da unidade, que leva, por sua vez, & plenitude e & felicidade” (QUINTAS, 2005, p. 74).

Essas experiéncias reversiveis possibilitam a criagdo de modos entranhaveis de

unidade com as realidades do entorno:

[...] poemas, cancBes, pessoas... — porque as vemos como ambitos, e ndo simples
objetos. Quanto mais elevado € o nivel da realidade, mais valiosa pode ser nossa uniéo
com ela. Por isso, 0s modos de uni@o mais relevantes em nossa vida sdo 0s
estabelecidos nas experiéncias reversiveis que vivemos com outras pessoas
(QUINTAS, 2005, p. 24).
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Cabe ressaltar que o ser humano é o ambito mais solene do universo, um

entrelacamento de relages:

Chama e responde, faz projetos e tenta realiza-los, abriga desejos, esperangas, afetos...
assume certas possibilidades oferecidas pela tradicdo e procura também transmitir um
legado as geragdes futuras... Abarca, por isso, um certo campo e constitui, por isso, 0
“ambito” mais relevante de todo o universo, pois ndo s6 instaura um relacionamento
com outras realidades [...] mas também pode converter em ambitos diversas realidades
consideradas, a principio, como simples objetos, e dar a &mbitos ja existentes todo o
seu alcance (QUINTAS, 2005, p. 22).

A terceira descoberta corresponde ao proprio “encontro” em si, que obviamente
corresponde ao nivel 11, a visdo de &mbito e ndo de objeto. Neste campo de relacdo, realmente
se participa da vida do outro, compartilhamos “[...] nossas alegrias e nossos sofrimentos, nossos
problemas e nossas vitorias. No ambito do encontro supera-se a cisao entre o dentro e o fora, o
aqui e o ai, 0 meu e o seu” (QUINTAS, 2005, p. 24). Para o estudioso espanhol, nio viver o
encontro ¢ a maior fonte de tristeza da vida, j4 que a situagdo corresponde a um “voltar-se”
contra a prépria natureza humana que prevé o acolhimento do outro para acolhimento de si,
sendo todos, grandes ou pequenos, seres de encontro.

Como ja expresso, 0 encontro exige compromisso. A quarta descoberta, de acordo com
Quintas (2005) corresponde aos “valores e as virtudes”, dos quais destaca: 1- a generosidade,
que faz-nos estar abertos as pessoas com intencdo de enriquecé-las e contribuir com a realizagéo
de sua personalidade; 2- a disponibilidade de espirito, que conduz a escuta dos outros com
simpatia e vibracdo pessoal; 3- a veracidade, que permite mostrar quem somos com franqueza,
transparéncia e gratuidade desinteressada; 4- a comunicacdo mutua, para compartilhar
plenamente a vida; 5- a fidelidade, que implica a disposi¢éo de criarmos a cada momento o que
prometemos criar pelo outro; 6- a paciéncia, para poder ajustar-se aos ritmos da vida; 7- a
cordialidade, que implica a brandura no trato, amabilidade, flexibilidade de espirito e bom
humor; 8- compartilhar atividades elevadas, quando os sujeitos vivem atividades valiosas e a
partir delas se unem de forma intima. Quintas (2005) considera essas virtudes como capacidades
para encontrar-se, atitudes necessarias a todos os seres humanos em vista da criagdo de modos
elevados de unidade.

A quinta descoberta, de acordo com o estudioso espanhol, consiste no “ideal da vida”.
O encontro gera valiosos frutos que contribuem para que a vida seja vivida enquanto dadiva e
feliz aventura. O encontro, na altura almejada, confere a nds: 1- energia espiritual, luz para
captar o sentido da vida e motivacdo para sermos criativos e resilientes; 2- alegria, satisfagéo

interior; 3- entusiasmo; 4- felicidade. Esses frutos oferecem amparo a pessoa, 0 que cria um



61

espaco interior de profundade e auxilia na descoberta de um ideal auténtico para a vida. Acerca
disso, Quintas (2005, p. 34), afirma:

Ao vivermos interiormente esses frutos do encontro e sentirmo-nos realizados,
descobrimos subitamente, com a lucidez das fortes iluminac6es, que o valor supremo
de nossa vida, capaz de nos oferecer as possibilidades maximas de realizagéo pessoal,
é 0 encontro ou, como também se pode dizer de um modo geral, a fundagéo dos modos
mais elevados de unidade

Quintés (2005) compara o ideal com uma clave musical, tendo em vista que ela orienta
todas as notas musicais assim como o ideal orienta a vida da pessoa. Esse ideal somente é
descoberto e assumido na liberdade. Nessa direcéo, a sexta descoberta consiste na “liberdade
interior ou liberdade criativa”, sobre a qual Quintas (2005, 74) afirma que a verdadeira
liberdade: “[...] consiste em realizar escolhas em func¢do do que nos desenvolva como pessoas
e ndo do que nos agrade de maneira hedonista e egoista. A liberdade criativa conduz-nos a ser
responsaveis, isto €, a responder e corresponder a grandes valores”. Gabriel Perissé (2012, p.

77), afirma que quando optamos por uma vida mais criativa:

[...] estabelecendo encontros verdadeiros, descobrimos uma fonte de luz que emana
dos préprios &mbitos que passamos a habitar. Gragas a essa luz conseguimos ver mais
longe, mais amplamente e com mais profundidade. Descortinamos valores e ideais,
sem que ninguém precise nos impor nada ou nos obrigar a agir eticamente.

Dessa liberdade intima do ideal da unidade, parte-se a sétima descoberta que € sobre
“como dar pleno sentido a nossa vida”. Sobre essa Ultima, Quintas lembra que o encontro é
0 caminho de superacédo do vazio existencial, termo apresentado por Viktor Emil Frankl. A vida
roga uma sentido que ndo pode:

[...] ser imposto ou doado, vendido ou comprado. Nao consta de uma fria bibliografia,
ndo se aprende em aulas instrucionistas, em leituras compulsérias ou em extensas
licbes de casa [...]. o sentido da vida tem de ser descoberto pessoalmente ao longo de
um processo de éxtase que requer, como condi¢do sine qua non, uma opg¢ao e uma
abertura pessoal a favor dessa descoberta (PERISSE, 2012, p. 80).

A oitava descoberta é expressa pelo estudioso espanhol como a “capacidade de ser
eminentemente criativo”. Para Quintas, nos tornamos criativos quando criamos uma

verdadeira relacdo de encontro. Viver criativamente, na perspectiva do encontro, consiste em:

[...] receber da realidade, de modo ativo, possibilidades fecundas que permitem dar
vida a algo novo, dotado de valor: eventos esportivos, formas artisticas, relacGes de
encontro... A criatividade é dual, dialdgica. Implica abertura do sujeito criador a
realidades diferentes e, em principio, distantes, externas, estranhas e alheias, mas que
podem tornar-se intimas (sem deixar de ser diferentes) mediante o encontro
(QUINTAS, 2005, p.73).

A nona descoberta implica a “importancia das inter-relagdes e do pensamento

relacional”, que implica relacionar-se com 0s outros e enriquecer-se mutuamente,
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compreendendo que o entorno ndo ¢ meramente um conjunto de coisas, mas “[...] um vasto
universo de ambitos que se criam, se entrelagam e crescem” (QUINTAS, 2003, p. 39). Nesse
sentido, um péo que comemos nao € unicamente um objeto, alimento que podemos comprar,
mas o fruto de uma confluéncia de realidades e acontecimento. A partir disso, podemos
compreender que o olhar do encontro pode ser posto sobre qualquer realidade.

A décima descoberta compreende a “linguagem e o siléncio como veiculos do
encontro”. Aos olhos de Quintas, a linguagem auténtica ndo serve apenas para como meio de
comunicacdo, é meio de encontro. Muito antes de nascermos ja estamos imersos hum universo
de relagdes. Desde os primeiros momentos de vida, a crianca ja é chamada a responder ao

mundo, a relacionar-se, a “falar” com o outro. E o siléncio, por sua vez, confere:

[...] as palavras todo o seu destaque. Por esta profunda razao, as “palavras silenciosas”
- palavras inspiradas no recolhimento, num estado de concentracdo de espirito —
formam a base da auténtica comunica¢cdo humana. Ao falar assim, unidos a todo o
entrelagamento de &mbitos que forma nosso verdadeiro entrono pessoal, criamos um
espaco de enriquecimento para nés e para quem nos ouve. Porque, nesse caso,
conversar ndo € apenas trocar palavras; € participar de um entrelagamento de &mbitos
transbordante de possibilidades (QUINTAS, 2005, p. 41).

O estudioso espanhol, apresenta como décima primeira descoberta a “fecundidade do
processo de “éxtase” ou criatividade e o carater destruidor do processo de “vertigem” ou
fascinagido”. O autor explica que na relagdo objetal, o estar com o outro € meramente utilitério,
em vista da alegria de si por meio do uso. O dominio e uso do outro como objeto de deleite
pode gerar exaltacdo e euforia, uma vertigem como fascinio pela ambicdo de possuir para
beneficio de si mesmo. O encontro, ao contrario, gera exultacdo e alegria, um éxtase no sentido
do feliz sentimento de aderéncia a unidade por meio de uma atitude de colaboracéo e dialogo
auténtico que permite a realizacdo mutua.

A décima segunda descoberta consiste na “funcio decisiva da afetividade em nossa
vida pessoal”. Quintas ressalta que todo o universo apoia-se em relagGes, desde os invisiveis
atomos as imensas galéxias. Nesse sentido, o ser humano também é formado por relagdes e
tende assumir esse multiplo entrelacar e criar novas formas de unidade. Precisamos assim,
cultivar os sentimentos e promover “[...Juma auténtica “cultura do coracdo” que harmonize ao
maximo nossa sensibilidade com os grandes valores, aumente nossa capacidade de admirar-
lhes a grandeza e para cuja realizacdo nds nos sintamos seriamente compromissados”
(QUINTAS, 2005, p. 46).

Esses doze pontos sintetizam as descobertas de Alfonso Lopes Quintas, elementos que
ndo simplesmente ampliam a base tedrica acerca do encontro, mas também orientam a pratica

das experiéncias reversiveis. O estudioso espanhol confirma a complexidade do encontro, sua
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grandeza e suas exigéncias. Sua abordagem compreende um método repleto de reflexGes e
indicacdes altamente relevantes para enfrentar os desencontros deste tempo, orientar grandes e
pequenos a viverem a unidade. Entretanto, neste presente estudo, o método da “Pedagogia do
Encontro”, conforme apresentado, nao foi assumido enquanto metodologia pratica em si, ja que
a preocupacdo presente ndo é a obtengdo, confirmagdo ou criagdo de um método, mas a
“descrig¢ao do vivido para ajudar a viver”. Os conceitos de ambito ou éxtase, por exemplo, ndo
foram trabalhados com as professoras, mas essas realidades foram contempladas pelos
encontros vividos sem uso desses termos. Desse modo, a teoria expde 0 que vivemos e
acreditamos, sem que tenhamos utilizado as mesmas defini¢es. E talvez, seja esse um caminho
para a Pedagogia, viver sem precisar nomear, pois toda a Pedagogia precisa ser “de Encontro”.

Aos nossos olhos, o fundamental contributo de Alfonso Lopes Quintas é o seu caminho
de investimento na tematica do encontro. Por meio de suas descobertas, podemos realmente
perceber os inimeros desdobramentos desse principio que também nos moveu até aqui e
continuard a nos impulsionar. O titulo de sua obra, “Descobrir a Grandeza da Vida”,
corresponde muito bem ao que a producdo nos permite encontrar, a descricdo de uma vida mais
plena, a descoberta da grandeza de viver e as revelacdes acerca do que essa vida, enquanto
solene celebracdo, requer de nos.

Toda a sistematica tedrica da “Pedagogia do Encontro” evidencia a emergéncia da
unidade nestes tempos, convence-nos sobre as responsabilidades que temos diante dos outros e
perante a nossa propria vida em si. O maior desafio é a contemplacéo dessas grandezas dentro
das instituicGes de educacdo, onde inciativas como essa podem ser vistas como mais um
esquema que soO tem eficacia no papel. Cabe-nos o enfrentamento desta aparente acomodacao
por meio de encontros que rendam a conscientizagdo de que a superagao dos descaminhos que
tocam a todos ndo estad, meramente, na ado¢do de um método, mas de uma postura mais
“humana” diante da vida, uma decisdo pela existéncia enquanto dadiva a nds e aos outros,

presente que podemos estar negando ou concedendo a nGs mesmos.

4.3 A graca do imprevisivel: sonho, encanto e autoaprendizagem

Talvez, a maior alegria desses encontros ndo tenha sido o respeito aos ritos
identificados, mas a liberdade de nem mesmo percebé-los, somente viver a experiéncia, sem
destrinchar todo o encontro em teoria. A categorizagdo de tudo neste tempo de especialidades
rouba-nos a graca do imprevisivel, e ela que faz a diferenca entre reunido e encontro, a primeira

é feita de definicGes, o segundo de imprevisibilidade. Cabe-nos a ousadia de guardar os roteiros
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na gaveta, mas sem perder de vista de vista 0 preparo e a previsao, para viver com as gentes
que nunca caberdo neles e por vezes sdo “deixadas” nas gavetas para que lidemos com suas
imagens e as formatemos cada dia mais.

Aqui, fizemos pesquisa, miramos ciéncia, mas ndo no sentido laboratorial exploratorio
para confirmar a funcionalidade de um tratamento ou medicamento. Ainda que o presente
escrito seja o relato de histdrias, ndo foi tecido para tornar-se um apanhado de prescri¢cdes e a
partir disso poder moldar historias, mas como um conjunto de provocacdes para provocar
pessoas a viverem as suas proprias historias, 0s seus proprios encontros, irresistivelmente
imprevisiveis, cheios de vida e sentido.

Claramente, ndo conseguimos escapar da pintura de um “modelo”. Os presentes
tempos instiga-nos a definir padrées. Ha uma multiddo buscando respostas. Mas, ainda que
tenhamos chegado a um dito “ideal” de encontro com as criangas, ndo temos aqui uma resposta
fria, mas um caminho quente, e apenas um caminho que pode inspirar jornadas, mas que sempre
sera unico, irrepetivel. Aqui estdo em texto experiéncias de gente com gente, a descricdo da
confraternizacdo de pequenos, as poesias das vidas daqueles que se tocaram. Tudo isso ndo é
esfor¢o para fundar uma “franquia”, mas para testemunhar a alegria de acreditar na existéncia,
de que vale a pena aos adultos viver com as criancas.

Diante da “moda das apostilas”, a imprevisibilidade parece insana. Mas, é urgente a
sabedoria dessa “loucura”, ¢ necessaria para que nao percamos a graga propria da vida, para
gue ndo nos engessemos e aos outros pelo medo de resistir ao fluxo dos formatados, pela
inseguranca de ndo ter a seguranca da normalidade eleita. E € a crianca que nos lembra dessa
tarefa, aquela que ndo aceita ficar tanto tempo em cadeiras desconfortaveis, que recusa-se a
guardar o brinquedo e prender o riso, aquela que corre quando pedimos de forma contraditéria
que ela ndo ‘“corra no corredor”. Aquela que desponta imprevisivel dentro daquilo que
prevemos em nossos planos.

Sdo as criancas que clamam o imprevisivel e nos dao os sinais de como poderia ser 0
encontro. Nao significa banalizar o ensino e esquecer 0s contetdos, tampouco ndo ter
planejamento. Mas garantir que aja vida para que eles mesmos tenham importancia, que exista
sentido em aprender, que ndo sejamos cristalizados e nos tornemos infecundos por isso. Que
exista abertura para o que vier pelo simples fato de ndo estarmos acabados, inacabamento esse
que € proprio da vida que ndo cabe em projetos e transborda os padrdes.

Falar de imprevisibilidade é correr o risco de ndo ser ouvido, porque neste tempo de
competitividade impera o manual vindo das graficas e ndo as histdrias provindas dos encontros.

Se a ciéncia ndo tivesse os limites que ja& conhecemos até os coragdes seriam mecanicos e
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digitais para que assim seus batimentos fossem bem previstos e controlados, porém, ndo parece
pessimismo acreditar que esse aumentar dos anos de existéncia ndo significaria necessariamente
aumento de “vida”. Nesse sentido, viver ¢ arriscar-se! Fugir dessa realidade parece prova de
insensatez. E possivel a partir disso considerar que pelo medo do imprevisivel da vida chegamos
a deixar de viver. Por medo de nédo alcangarmos o fim previsto, deixamos de questionar 0s
proprios fins e os proprios meios, deixamos de refletir a jornada, deixamos de ser professores
para tornarmo-nos executores de manuais de instrucdes, e para isso ndo é preciso muito, basta
esquecer-se de sonhar, porque sonhar é sempre resisténcia.

Esse caminho de considerar a beleza do imprevisivel conduz & autoaprendizagem. Os
professores vado se descobrindo autores, capazes de fechar as cartilhas sem medo de errar,
porque até do errar poderdo haurir um bem, como quem lapida a si mesmo com 0s proprios
atritos da jornada, com os cinzeis da propria existéncia, os formdes invisiveis do encontro. Essa
autoaprendizagem é intima de quem aprendeu a apreender a vida para poder ensinar algo dela,
de quem teme as definicdes duras e dobra-se pela dignidade do outro e pela prépria dignidade
que prevé a autoria da propria historia.

A autoaprendizagem foi uma descoberta fascinante desde os primeiros encontros. As
teorias que nos respaldavam realmente eram fundamentos coerentes com o que viamos em
campo junto aos sujeitos. Mas, sempre havia algo a descobrir, uma pergunta sem resposta, uma
situacdo inesperada, um desafio ndo citado, uma historia ndo prevista. E nesses pontos de
interrogacdo estavam nossos principais pontos de encontro com a profissdo, por eles
iniciavamos rotas préprias em busca de enxergar-se docente, capaz.

Sempre é uma alegria comprovar as bases tedricas sobre as quais nos debrugamos, 0s
caminhos que nos foram indicados. Entretanto, mais intensa ainda é alegria de perceber-se
desbravador de estradas, descobridor e promotor de sentidos, sobretudo, aprendiz permanente
da arte que ensina, servidor que nunca esta pronto. Jamais a prepoténcia de enxergar-se como
o promulgador do novo, a pessoa da solugdo, tampouco o desespero de considerar-se incapaz,
mas sempre a magnanimidade de reconhecer-se pequeno e ao mesmo tempo digno de realizar-
se professor com a propria historia, Unica e incomparavel.

Eis um traco inseparavel da formacdo docente, a propria histdria de quem se lanca a
ensinar. E talvez, tenha sido o tipo de contetido menos valorizado nestes tempos, os conteddos
de vida. Nenhum professor serd capaz de ensinar estando alheio a propria trajetoria que o
carregou até uma escola. E justamente esse caminho ja trilhado que o ajudaré a confirmar o fato
de ter chegado ou ndo a um lugar com o qual realmente se identifique, onde esteja disposto a

gastar os seus dias como sendo causa de sua realizagao pessoal. Nao significa que ao lembrar
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das brincadeiras do tempo de crianca necessite enxergar momentos de “professor”, mas que
todas as vezes que estiver diante dos sujeitos a quem se inclina seja capaz de falar com sua
prépria existéncia e ndo somente por meio de seus mestres eleitos. Isso tem efeito de encontro,
a confraternizacéo de historias que permite que grandes e pequenos encontrem sentido, vivam
suas vidas enquanto um bem imensuravel.

Para tal tarefa é necesséario ndo simplesmente assumir uma nova lente para enxergar a
realidade, € fundamental partir da mesma posicédo de observacéo, verificar o grau de alcance do
“telescopio” para ao identificar seu ponto cego e perceber que o olhar que buscamos nio €
simplesmente resultado de uma adequagdo metodoldgica, ndo é somente melhorar o foco da
lente do telescdpio, mas educar o proprio olho de quem o usa. Desse modo, ndo se trata de
simplesmente definir uma posi¢cdo e um caminho metodoldgico, mas antes disso assumir uma
nova posicdo de vida e a partir dela um novo caminho. Nesse sentido, o encontro que almejamos
prevé “reaprender a ver”, isso se da com as lentes naturais de cada um, dia a dia, gente a gente,
momento a momento, sempre aberto a um porvir e nunca fechado a um recomecar.

Esse reaprender a ver é uma prova de disposi¢cdo ao outro, sendo que cada outro
instiga-nos a olhar e a olhar de novo, a questionar o que realmente vemos, a nos esforcarmos
para nao termos um “olhar viciado” e a nos acostumarmos a enxergar mais do que vemos. Nessa
direcdo, podemos considerar que o que nos falta ao olhar para bem ver o outro é propriamente
aquilo que sé ele pode dar, ele mesmo, inteiro com sua vida que toca e coopera com a nossa.
Em outras palavras, o alvo é o outro inteiro, ndo somente 0 que queremos ver ou que mais
facilmente se v&, mais o que ele nos da. Para tal tarefa ndo basta direcionar a lente, € preciso
mover-se, dispor-se e aceitar-se incompleto.

Junto as criancas podemos confessar nossa incompletude e demonstrar que somos
melhores com elas, sobretudo, que a nossa propria vida roga essa presenca que nos desinstala,
a infancia que reclama o sentido, o perfume, a graca e o gosto neste tempo em que nao temos
tempo. As criancas ndo sé nos lembram daquilo que ja ndo nos dispomos mais a ver, Como 0
céu estrelado, a terra, a grama, as flores e os animais, mas também prova-nos sobre o risco de
nos tornarmos cegos por ndo considerarmos mais a necessidade desse exercicio de
encantamento. Devemos “reaprender a ver”, por elas e por nos. Estar com elas é sempre aceitar
um retorno ao encanto.

O encantamento, também, parece ndo estar tdo em voga na atualidade. Os véus de
muitos “mistérios” foram rasgados. Tudo estd muito explicito, estampado, exposto aos olhos.
A distancia tornou-se relativa com o uso das tecnologias. As producdes cinematogréaficas

expdem com alto grau de efeitos realidades até entéo apenas existentes na mente com ambientes
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que podem ser quase “tocados”. O tom do “Era uma vez” de sempre ¢ permanentemente
desafiado por um mercado cada dia mais irresistivel e impressionante. Acerca disso, ndo ha
duvidas sobre o prazer sentido a partir dessas altas produgdes, mas o “encanto” que visamos ¢
muito mais do que a euforia do telespectador, é a vida de cada protagonista carregada de sentido
na arena de encontros nio artificiais. E o encanto que faz viver e ndo simplesmente amortece a
vida que ha.

Esse dito encanto é proprio do sonho, da manifestacdo da pessoa em poténcia, da
alegria de ndo estar terminado. E o sonho é sempre resisténcia, é ndo conformar-se com o que
h4, € manter-se vivo além do fisico, é viver inteiro na graca de sentir-se repleto de
possibilidades. A prépria vida € tecida por sonhos, o que pressuple um protagonista
empenhado, compromissado com sua propria historia e consequentemente com as histérias dos
outros, com o seu mundo, encantado com sua existéncia.

Esse encanto com a vida, essa defesa do sonho, que produz efeitos no real, séo tarefas
complexas, responsabilidade emergencial. E triste uma vida sem sonhos, é mais arrastar-se do
que caminhar. E morte com vestes coloridas, é vida que se deixa enterrar. O encontro é sempre
desenterro, € sempre levantamento, é sempre recomeco, é sempre vida. E o encanto desse
encontro, intimo do sonho, ndo é nunca um todo exposto, € sempre um mistério que seduz, que
convoca e ndo se esvazia, pois se reinventa e se aprofunda com as vidas nele mergulhadas.
Nesse sentido, essa tese se arrisca como um enigma, o feliz mistério de apostar numa

“Pedagogia com Criangas”.
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5- O ENCONTRO A LUZ DO JARDIM SECRETO

O Jardim Secreto, obra de Frances Hodgson Burnett, representa uma das histérias
infantis mais conhecidas em todo o mundo, referéncia da literatura para as criangas desde a
década de trinta do século XX. Inspirada em um jardim murado da residéncia em que vivia na
Inglaterra, a autora criou um enredo fabuloso que tem Mary, Dickon e Colin como
protagonistas. S&o trés criancas de realidades muito diferentes e que ndo se conheciam, ao se
encontrarem, vivem a transformacao prépria do encontro, abrem-se para o outro e a partir disso
para 0 mundo de cada um.

A beleza principal de um jardim é composta logicamente pelas flores que o compde,
todavia, o jardim secreto é encontrado abandonado, a grande beleza estd no fato deste espaco
ser secreto, fechado, selado e ndo ter deixado de ser um jardim. Nesse sentido, podemos
considerar que as criancas sdo atraidas pelo segredo, pela existéncia de um mistério acerca de
um lugar Unico. A saga por dominar o Jardim Secreto desencadeia o decifrar dos seus proprios
mistérios, e sobretudo, da Mégica que faz plantas crescerem e crian¢as voltarem a andar.

Assim como o segredo acerca do jardim abandonado, o contar de historias, sobretudo
nos contos classicos, sempre apresenta em seu enredo um suspense especial marcado por um
tom de voz mais baixo e um “olhar cénico”, como forma de expressar que o fato “deve ficar
entre n6s”. Durante esta investigacdo, as criangas esperavam esses detalhes como que
solicitando mais emocéo a histdria, sobretudo, refor¢ando a ideia de “nosso tesouro”: “Somos
amigos e esta ¢ a nossa historia” (GABRIEL, DIARIO DE CAMPO, 2015).

Sobre o jardim ser Unico e ainda mais Unico por ser secreto, Mary exclamou
(BURNETT, 2013, p. 121):

- Se ninguém além de nds souber...se tiver uma porta, escondida em algum lugar
debaixo da hera...se tivesse, ndo estou dizendo que tem...E se pudéssemos encontra-
la, e se pudéssemos entrar e fechar a porta atrds de nds, e ninguém soubesse que
alguém estava la dentro e nds o chaméssemos de nosso jardim, e fizéssemos de conta
que...que éramos tordos da charneca e que aquele era 0 nosso ninho, e se brincadssemos
I4 quase todos os dias e cavdssemos e plantdssemos sementes e fizéssemos tudo para
ficar vivo de novo [...]

A unicidade desse jardim acontece entre alguns, se da entre amigos. Certamente o
jardim tornou-se mais belo quando compartilhado, mas sobretudo, por ser compartilhado entre
amigos que se fizeram ao seu redor. A beleza ndo aumentou apenas quando as criangas
comecaram os trabalhos de renovagdo, mas ja no momento em que elas ndo se enxergaram mais
sozinhas. O jardim secreto foi causa de grandes encontros entre pequenos. A chave que abriu a

porta tomada de folhagens que careciam de jardineiro abriu também outras portas, portdes que
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davam acesso aos jardins de dentro de cada um deles. E mais claro dizer que a chave que abriu
as portas de madeira e as portas de sentido foram as prdoprias criangas, ja que com seus
movimentos na realidade, em busca de algo além, elas moveram realidades maiores e fundaram
0 NOVO em suas vidas e nas vidas dos que estiveram ao seu redor.

Fiéis a um segredo, elas ndo expuseram suas conquistas para receber a gloria pelo
incansavel labor. Elas guardaram entre elas e os adultos de confianga tudo o que estavam
vivendo. Esse mistério concedeu mais dignidade ao jardim, ele tornou-se propriedade de
intimos e somente de intimos. Os adultos que se achegaram ndo derrubaram os muros para
entrar, ndo invadiram sorrateiramente em meio as heras, eles adentraram os jardins de dentro
para depois contemplarem o jardim de fora. Na intimidade tornaram-se dignos de um jardim
por ja serem dignos um do outro.

Os adultos do jardim secreto ndo se tornaram amigos compulsoriamente ou por uma
intencdo velada, mas pela verdadeira disposicao, eles foram cativados pelas criangas e levados
ao jardim, lugar supremo desse encontro. Na escola, a sala seria o lugar supremo do encontro
(e mais tarde veremos que nao sé a sala é lugar de encontro na escola), os adultos seriam 0s
professores, e as criancas? As proprias criancgas, tdo capazes e cativantes quanto Mary, Collin
e Dickon.

O encontro entre adultos e criancas é encontro de tempos diferentes no mesmo tempo.
Sao ritmos de vida distintos, historias distintas para formarem histérias conjuntas. Adultos e
criancas possuem suas particularidades, seus anseios e segredos. As criangcas observam que 0s
adultos possuem muitas coisas que ainda nao lhes parecem plenamente Uteis, totalmente
inteligiveis e acessiveis e fazem tudo num ritmo que nédo se assemelha ao tempo vivido por elas.
Os “grandes” realizam tanto e falam de varias coisas que nao sdo para pequenos. As criangas,
por sua vez, também possuem segredos dentro de “seu mundo”, o qual ¢ alicercado pela grande
vantagem da criacdo fantastica que elas vivem com maior intensidade, podem criar mundos e
mistérios, cuja fantasia operante é a porta pela qual os adultos ndo costumam passar, ao
contrario, chamam do outro lado para que as criangas voltem. Como o menino Max de “Onde

vivem os monstros” (BERSCHE; QUINT, 2009, p. 10):

Mas a mée ainda ndo estava interessada no que ele estava fazendo. Estava ocupada
demais fazendo o jantar. Max ficou frustrado e nervoso. Ele ndo podia controlar o que
sentia: era um animal. — Max! Desca ja dai! — gritou a mée, muito séria. Max rosnou
e correu até a sala. Sua méde correu atras dele e conseguiu agarra-lo. Sentindo-se um
lobo. Max virou-se e, de maneira selvagem, mordeu o braco da mée. — Ai! —a mée
gritou. Max viu aquilo e ficou sem saber como reagir. Sem pensar muito, saiu
correndo para da casa.
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O jardim secreto de Mary, Dickon e Colin ndo ¢ um ambiente fantastico como a toca
do lobo Max, ele existe, ao menos dentro da historia com suas estruturas fisicas, mas as criangas
o imaginam de forma diferente, como ele deveria ser segundo suas esperas e a partir disso elas
0 dominam, o exploram e o vivem muito além do que ele é. Eis uma fala de Mary sobre a

transformacéo jardim:

- As coisas estdo brotando da terra aos montes — ela disse apressada. — E ha flores
desabrochando e brotos em tudo e o véu verde ja cobriu quase todo o cinza, e 0s
passarinhos estdo com tanta pressa para fazer seus ninhos, com medo de estarem
atrasados, que alguns deles até estdo brigando por lugares no jardim secreto. E as
roseiras estdo tdo acesas quanto se pode estar aceso, e tem primulas nas alamedas e
bosques, e as sementes que plantamos nasceram [...] (BURNETT, 2013, p. 179).

As escolas sempre possuem jardins secretos, cantos especiais que as criancas
transformam, ainda que ndo tenham disponiveis todos 0s instrumentos necessarios para suas
construcdes, elas ndo deixam de construir fortes invisiveis tanto para fugir do visivel quanto
para mergulhar nele por outra via. Assim disse-nos Paulo (cinco anos): “Aqui ¢ a nosso
esconderijo! N&o deixe os outros atacar! Bomba, Pré! Bomba Pro!” (DIARIO DE CAMPO,
2016).

Ao acompanhar as criangas na investigacdo, sempre observamos que durante as
brincadeiras realizadas no patio da instituicdo, elas buscavam lugares especificos ja eleitos por
elas e outros surgiam a partir da experiéncia. Nesses lugares, elas reuniam-se geralmente em
grupos para desenvolver uma brincadeira especifica, uma histéria a partir do enredo
apresentado ou baseado nos objetos que portavam. Elas se acostumaram como nossa
aproximacdo, ainda assim buscavamos ndo invadir suas obras, mas participar quando realmente
a nossa presenca representaria um contributo ao brincar. Avalidvamos as situacfes por meio
dos olhares e das falas das criancas, pois sendo fi€is aos seus amigos e segredos, elas
demonstram sem ressalvas quando se sentem incomodadas ou empolgadas com a presenca do

adulto.

Figura 5 - Encontro "Nossa Viagem"

Fonte: fotografias dos encontros.
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Ainda que as criancas defendam seus segredos até mesmo dos professores, ndo
significa que elas ndo considerem a importancia da presenca do adulto. Como ja expresso, 0
adulto representa um papel fundamental na vida das criancas e elas gostam de brincar com
adultos que saibam viver a brincadeira com elas, até mesmo porgue elas gostam de contar seus
feitos, mas, guardam o que talvez consideram “intimo demais”. Nessa dire¢do, podemos
entender que o professor ndo ocupa o lugar da crianga que brinca com a crianga, pode ser um
adulto disposto, mas ndo uma crianca grande.

Mesmo com as criangas mais proximas na pesquisa, haviam momentos,
principalmente durante os jogos de fantasia, em que o “jardim secreto” ndo era exposto € essa
decisdo foi respeitada. O adulto € um bom colega diferente e também aquele que guarda a
“floresta”, intervindo quando o ambiente real oferecer algum perigo para as criangas ou suas
brincadeiras.

Em um dos encontros, acompanhamos a brincadeira de Clara e Ana:

- Aqui € a nossa casa na arvore! Ali ficam os bichos! A gente pode chegar nela pelo
esconderijo, Ana! — Sim! A gente atravessa o rio e sobe ali oh! Mas, tem que fugir do
lobo! — Xiuuuuu! Fala baixo! O Professor t4 ouvindo! S0 eu e vocé podemos saber! —
Nem tem lobo aqui! (Amon) — Sai, Amon! Préooo! (Clara) — Sim, Clara!l — O Amon
esta mexendo com a gente! (Clara falou e 0 Amon correu) — Pode ir agora, Pro! (Clara)
— Tudo bem entdo! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Clara se preocupou em guardar o segredo entre Ana e ela, Amon ndo deveria escutar
€ por isso requisitaram nossa presenca, todavia, quando Amon se afasta Clara “dispensa” nossa
participacdo. De qualquer forma, estavamos a disposicdo das criancas e elas sabiam disso.
Poderiamos atuar como participantes diretos nas brincadeiras ou como seus guardides. Desse
modo, como ja expresso, a presenca do adulto sempre sera um diferencial seja qual for o modo.
Os “grandes” ndo passam desapercebidos e precisam considerar essa presenca que altera a
experiéncia das criangas mesmo que nao seja exercida uma acao especifica, basta estar.

Na obra de Burnett, a relagdo das criangas com os adultos tem dimens@es diferentes.
De forma geral, ha os que se mostram interessados em construir vinculos com as criangas e 0s
que estdo préximos delas unicamente por obrigacdo do oficio que executam. Além desses, ha
uma personagem digna de maior afeicdo, pois além de se interessar pelas criangas, preocupa-se
com o bem estar delas oferecendo alimento, palavras e presenca. Essa personagem chama-se
Susan, mée de Dickon, menino amavel que cresceu livre pelos campos e contribuiu com a
mudanca de Mary, crianca até entdo orgulhosa e arredia.

Susan é entendida como uma mestra, pois olha as coisas de uma forma mais profunda

e parece entender melhor o que se passa na realidade. Ela representa o personagem adulto que
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melhor compreende as criangas na histdria, chegando a instruir uma governanta que, por sua
vez, repassa a mensagem para o médico das criangas acerca da postura de Mary: “[...] mas ela
€ uma crianca, e criangas precisam de criancas” (BURNETT, 2013).

A observacgdo de Susan consiste na fala de uma mulher inclinada aos pequenos, que
ndo procura inicialmente explicagbes externas para solucionar um entrave acerca dos maus
costumes de uma crianga, mas parte da visdo ontoldgica, da necessidade da pequena e
desafiadora Mary em ir além de si mesma. Além disso, a presenca de Susan causa alegria nas
criangas, provoca um sentimento de completude, desperta uma peculiar confianga: “- Quem
estd entrando aqui? [...] e sua simpética face sorrindo em meio ao verde [..] Por mais
inesperadamente que ela tivesse aparecido, nenhum deles sentiu nem um pouco que ela fosse
uma intrusa” (BURNETT, 2013, p. 248).

A postura de Susan se assemelha a forma com que professoras experientes e
apaixonadas pela docéncia falam das criancas. As boas falas dessa natureza que escutamos até
aqui, desafia-nos a uma complexa tarefa de saber encontrar os sinais cientificos nas
experiéncias, para que a propria ciéncia defendida seja mais préxima dos sujeitos participantes,
e até mesmo remodelada, bem como os estudos desta natureza metodoldgica nos encorajam a
implementar.

Produzir uma “ciéncia pedagdgica” ndo ¢ um desafio recente. Cabe-nos observar o
tempo presente na trilha de tantos educadores que gastaram suas vidas nesse intento. O modelo
metodoldgico escolhido para esta investigacdo permitiu-nos escutar os diferentes sujeitos,
sobretudo as criangas. Entendemos a partir de tantas escutas que a construcdo de vinculos é
fundante do processo educativo. A educacgédo prevé proximidade para ser eficaz. E o aproximar
do outro é uma licdo que ainda ndo parece ser bem executada por nés. Neste tempo, usufruimos
das mais diversas tecnologias para aproximar pessoas por diferentes telas, mas ndo parecemos
ter compreendido com a mesma veeméncia a emergéncia de estar diante das telas oculares do
outro e estender as maos ndo somente para receber, vender ou comprar.

Na obra de Burnett, a pequena Mary foi desafiada por novas condic¢des de vida. As
situacOes de morte de seus pais e a soliddo foram usadas por ela como base da sua decisdo de
ndo querer se abrir aos outros. Contudo, a soliddo ndo Ihe fazia bem, ainda que tentasse
expressar autossuficiéncia, na verdade, ela ansiava um recomego para si mesma, que foi
apontado de alguma forma pelos adultos que a cercavam. Mas ela s6 foi realmente “afetada”
por duas pessoas, a acompanhante Martha e o pequeno Dickon. Ambos filhos de Susan, uma

moca e um menino dispostos a oferecer o melhor de si para Mary, ela por sua vez, permitiu que
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eles ultrapassassem a linha interior que separa pessoas comuns e pessoas especiais, 0s quais
podemos chamar de amigos.

Ultrapassar essa “linha interior” representa uma tarefa pedagodgica primordial.
Afetamos o outro de forma positiva, para que consigamos convencé-lo que nao estamos ali para
subtrair algo, mas sim para ofertarmos o que consideramos valioso. O dia a dia em sala é um
processo de conquista que serd mais feliz se todos se enxergarem préximos uns dos outros. Para
iss0, 0s professores precisam ir ao encontro das criangas com sincero interesse de conquista, a
fim de “[...] fundarmos espagos de convivéncia, de didlogo, de trocas, de jogo, de interagdao”
(PERISSE, 2012).

As criangas, em sua maioria, ndo demoram em dar-se em ambito escolar, tendo em
vista 0 desejo intenso de tudo conhecer, se langam muito mais que os adultos. Contudo, o
aparente alegrar-se da turma ndo € o bastante para um professor interessado. Precisamos mirar
no profundo, conhecer quem conosco caminha para que realmente caminhemos juntos. Esse
caminhar prevé elos, um grau de amizade que € percebido pelas criangas acerca da disposicao
do professor ndo tanto pelo brilho externo das coisas apresentadas, mas pela intensidade da

presenca. Para Paula (2008, p. 109), a presenca:

[...] € um comércio singelo de pequenos nadas entre o educador e o educando. Ela est&
em um olhar, em um “bom-dia”, em um sorriso, em um abrago, em chama-lo pelo
nome, em dar atencéo individual a ele quando ele necessitar, enfim, em um interesse
verdadeiro pelo educando.

A partir dessa afirmacdo, podemos destacar: o olhar, o falar, o escutar, o sorrir, 0
abracar e o chamar pelo nome, como acdes indispensaveis de presenca. Todas essas acdes estdo
implicitas na Fenomenologia do Encontro, sdo manifestacdes das vidas que se tocam. Essas
atividades de encontro, que constroem e sustentam o vinculo entre crianca e professor, séo como
bases que serdo apresentadas ao longo desse capitulo como forma de evidenciar a complexidade

de fazer-se presente, pois ndo basta:

[...] estar perto para que o educador se faga presente na vida do educando. Esse nivel
de envolvimento ¢é condigdo para o “estar junto do educando”. Sem esse
envolvimento, tudo ndo passara de uma obrigacao funcional do educador, na qual o
educando provavelmente ndo se envolvera (PAULA, 2008, p. 109).

Paula (2008) ainda afirma que esta capacidade ndo é um “dom” de alguns, mas pode
ser aprendida a partir de um propoésito verdadeiro, disposicdo interior, sensibilidade e
compromisso. Uma das professoras expressou sua opinido acerca desse fato ja no inicio do
estudo: “- N&o é pra qualquer um, hein! Tem que ter talento pra isso, Professor! (DIARIO DE

CAMPO, 2012). A professora Fatima fez essa afirmacédo a partir do desenvolvimento de uma
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atividade da pesquisa em que as criangas participaram com muita alegria, sentindo que essa
proximidade com a crianca € tdo admiravel e desafiadora a ponto de ndo poder ser alcancada
por todos os professores. Todavia, 0 processo do estudo por si s6 impulsionou essa mesma
Professora a perguntar-se continuamente sobre o que ela mesma poderia fazer para tornar a sua
abordagem mais intima das criancas, sabendo que a pratica de um professor é sempre Unica,

independente do uso de estratégias comuns.

Figura 6 - Encontro "Resgate"

-
Fonte: fotografias dos encontros.

A Professora Fatima concluiu que a disposicao para cativar é o principio do caminho
do encontro, precisa-se querer se achegar ao outro e concentrar os esfor¢os para a pessoa e nao
para um mero produto. No caso dessa Professora, um dos empecilhos para esse aproximar
consistia na dificuldade de manter-se motivada diante de situacGes adversas com as criangas,
os pais e as politicas educacionais. Acerca dessa realidade, Barbieri (2015, p. 196) afirma:

Constatamos a diario la soledad y el abandono al que hemos sometido a nuestros
docentes, victimas del desprestigio social. No se sienten valorados por los padres y
menos por los alunos. Las demandas sociales son exigentes, los docentes se sienten
cuestionados uma y outra vez y pocas veces reciben apoyo. Esto sin duda puede
desgastar y desmotivar.

A Professora Fatima afirmou se sentir muitas vezes abandonada em meio a muitas
realidades complexas, situacGes demasiadamente distintas do que vivera no inicio do magistério
e esse quadro segue em constante mutacdo assim como a tecnologia. Ela entende que as criangas
de hoje ndo sdo como 0s pequenos de outrora, as saidas ja conhecidas parecem ineficazes e o
que mais sobra é o sentimento de estar perdida no campo onde sempre viveu. Nessa dire¢éo,
Barbieri (2015, p. 197) considera que:

Es correcto afirmar que para muchos nifios y jovenes, los primeiros educadores hoy
son los docentes. Por lo tanto, si antes bastaba com lo aprendido em la formacion
docente para “instruir” a los alunos, hoy eso no es suficiente. El docente precisa de
otras habilidades y actudes para poder llegar a sus alunos, para poder educarlos, darles
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classe y seguir siendo optimista. Este desafio explica el alto grado de desgaste em
nuestros educadores. Para muchos, el quehacer diario, lejos de ser vocacional, se
transforma em um hacer poco creativo, sintiéndose obligados, no libres, lejos de
contagiar optimismo y entusiasmo.

Essa professora chegou a ficar afastada da instituicdo durante alguns meses em
decorréncia de um quadro de stress elevado. Ao sair, demonstrou estar decepcionada consigo
mesma, sem condi¢des de continuar. Havia, como nas palavras de Barbieri, perdido o
entusiasmo e o otimismo, ndo conseguia mais continuar naquele espaco, ndo esperava mais
nada, e desse modo, preferiu se ausentar para tentar se recompor do que continuar fragilizada e
consequentemente fragilizar o encontro com as criangas.

A Professora Fatima agiu com admiravel coragem, ndo escondeu sua condigdo e nos
afirmou que voltaria para ser melhor. Em contraponto a ela, conhecemos durante os primeiros
anos das investigacoes que antecederam este estudo uma Professora eventual que chegou a uma
instituicdo do Oeste Paulista para cobrir a licenca saude da professora oficial de uma turma de
Educacao Infantil (ano de 2009). A nova “Pr6”, Eva, ndao conseguiu se acostumar com as
criancas, considerando-as muito indisciplinadas e falantes. Como forma de impor sua
autoridade, utilizava um cabo de vassoura com o qual batia no chdo para que as criangas se
concentrassem nela, além disso, ndo participava das atividades do projeto que desenvolviamos
e desconsiderava a relevancia das brincadeiras realizadas com as criangas em comparacao as
atividades que ela costumava aplicar.

Diante desse desafio, nos esforcamos para alcancar aquela professora em sua
singularidade e enxergar o que estaria além daquele “cetro” e da certeza imutavel dela em estar
correta. Ao dialogarmos, olhamos para ela com 0 mesmo mirar exercido com as criangas,
deixamos claro que aquele momento era digno e nos ajudaria a sermos melhores juntos, mas
ela afirmou “[...] posso explicar algumas coisas para vocés! Tenho experiéncia suficiente para
saber o que fazer com as criancas! Vocés ainda sao estudantes — pegou a bolsa e saiu da sala
(DIARIO DE CAMPO, 2009).

A situacdo nos angustiou, pois ndo sabiamos como reverter o conflito, ao menos poder
continuar investigando com aquelas criangas. Entdo, nossos orientadores foram até a instituicdo
para verificar o caso. Ao encontrar a Professora Eva, os professores se dispuseram a escuta-la
e ela apresentou o seu ponto de vista. Todavia, os orientadores perceberam que ela poderia estar
escondendo algo atras daquela postura e ao se aproximarem um pouco mais da pessoa,
escutaram a confissdo de suas angustias. Eva havia perdido um filho ha pouco tempo, estava

abalada emocionalmente, ndo conseguiu se adaptar a nova instituicdo nem ter uma boa relagéo
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com as criangas que viviam uma maior liberdade com a professora oficial da turma, que por sua
vez era muito paciente e otimista.

Ao contrapor as duas posturas, ndo encontramos simplesmente duas abordagens
pedagogicas, mas duas visdes de mundo: “Si su actitud al presentarse frente a lon alunos es
pessimista, solo podra dormarlos, sin llegar a educar. El optimista educa, el pessimista doma”
(BARBIERI, 2015, p. 199). Nesse sentido, 0 cabo de vassoura assemelha-se muito bem ao
instrumento usado por um domador de animais, ao contrario disso, a professora oficial ndo
usava nenhuma doma, bastava a sua presenca que conquistava autoridade sem autoritarismo,

sem domar criangas como potros. Acerca disso, Barbieri continua:

[...] no domemos nifios! No somos domadores, somos educadores de personas que
com libertad y resposabilidad deben tomar la vida em sus manos. El professor
pesimista es um domador; domador de suefios, que, sin darse cuenta, deja que los
nifios sean esclavos de si mismos. No desajemos que el pessimismo nos derrote. No
se puede educar si optimismo, sin confianza.

Na semana posterior a conversa, a Professora Eva se desculpou e se dispbs a
recomegar, agiu com muita solicitude, ndo fez uso da “doma” e relatou o que anos mais tarde

escutariamos da Professora Fatima:

- Esté cada dia mais dificil! As criangas estdo bem diferentes do meu tempo. Elas
falam e sabem de tudo, mas sdo tdo complicadas para educar! E a gente anda com
tantos problemas na vida que pra dar aula é muito sacrificio e eu ja ndo tenho a bendita
paciéncia! Eu ndo estou bem ja faz um tempo e tem muitas professoras que eu conhe¢o
que estdo na mesma! (DIARIO DE CAMPO, 2009).

A afirmagcdo da Professora Eva sobre o fato de sua sofrivel realidade ser compartilhada
por muitos outras professoras denuncia que ha um problema visivel na area. Todavia, a solugédo
ndo parece tdo clara quanto a certeza de sua complexidade. Acerca dessa realidade

contemporanea, Perissé (2012, p. 10) afirma:

Reclamam os professores (e com razdo!) porque nem sempre se sentem apoiados
pelos pais dos alunos ou pelos gestores dos estabelecimentos de ensino. Reclamam
também por se sentirem insatisfeitos com os resultados de seu trabalho. Ja ndo sabem
0 que fazer para atrair a atengéo dos alunos, despertar-lhes o interesse, conquistar seu
envolvimento e participacdo. Em momentos de conversa, formais ou informais,
professores se lamentam “estd cada vez mais dificil trabalhar com aluno”, “os alunos
ndo gostam de estudar, vivem fazendo bagunga”, “¢ praticamente impossivel dar aula

desse jeito”.

Além de apresentar detalhes acerca dessa dita crise destes tempos, Perissé (2012, p.
10) lembra que as criancas e 0s jovens também estdo insatisfeitos e a partir da existéncia desse
“desencontro de vontades” defende que sdo necessarios novos caminhos, uma nova formagao

para 0s professores a luz destes tempos:
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No outro lado do “balcdo”, os alunos sdo clientela igualmente insatisfeita, que se
queixa da escola e de nods. Queixam-se de nossas aulas “insuportaveis” ou
simplesmente “sem graga”, consideram entediantes os livros e as apostilas por nds
adotados, afirmam que os temas nao lhes comunicam nada de concreto e aproveitavel,
recusam-se a obedecer as regras minimas de convivéncia (linguagem respeitosa,
atitudes de cortesia, pontualidade, uso adequado do telefone celular etc.), rejeitam
eventuais cobrancas, desprezam nossos pedidos e adverténcias. Nos casos mais
graves, alunos se tornam verdadeiros inimigos dos professores. Este desencontro de
vontades e perspectivas exige de nés uma nova preparagao. Tornou-se necessaria uma
formacdo docente diferente do que nossos professores receberam. A formacdo de
ontem (ou de anteontem) ndo da conta dos desafios de hoje. Em lugar das reclamagdes
ou da perplexidade, precisamos repensar nossas ideias a respeito do nosso tempo e da
nossa realidade educacional, procurar novos caminhos e tomar as melhores decisdes
(PERISSE, 2012, p. 10).

Nos esforcamos em buscar caminhos para o trabalho pedagdgico naquela instituicao,
ainda mais intensamente a partir desses episodios. Porém, ndo foi possivel continuar a
acompanhar aquela professora em decorréncia do seu afastamento do oficio duas semanas apds
a intervencdo que oportunizou as afirmacdes que confirmam a andlise de Perissé. A Professora
Eva foi substituida e a Professora Ana tornou-se a terceira profissional a assumir aquela turma
de criancas de quatro a cinco anos. Os pequenos ndo esconderam a estranheza com mais uma
nova professora em tdo pouco tempo. Todavia, auxiliada pelas colegas assim como amparada
pelo projeto, a nova Professora conseguiu conquista-las e desenvolveu um belo trabalho durante
0s poucos meses que Ihe restara. Enxergamos nela a mesma preocupacao das demais acerca da
complexidade do oficio nestes tempos, contudo, também enxergamos o otimismo defendido
por Barbieri (2015).

Anos depois, ndo soubemos mais nada acerca da Professora Eva, ela ndo retornou para
a instituicdo. Ao conhecermos a Professora Fatima, anos mais tarde, em outro municipio,
lembramos daquela experiéncia e nos concentramos em enxergar a pessoa “além de sua doma”,
de sua defesa e seu jeito de fazer educacdo, como forma de compreender a causa do seu
posicionamento. A Professora Fatima também tinha dificuldades pessoais e estava quase
perdendo a esperanca. Ndo conseguia falar com as criangas sem gritar, tampouco reverter as
dores de cabeca e impaciéncia até mesmo com os colegas. Entretanto, conosco ela dizia ser
diferente, se sentia livre para se expressar e conseguia sorrir com as histdrias que surgiam como
um gerador de esperanca, que ndo foi suficiente, é claro, para impedir seu afastamento, mas
contribuiu para o seu retorno.

Essa experiéncia, talvez, tenha sido um dos mais importantes pontos de partida para o
presente estudo. Os encontros vividos renderam além de nossas expectativas primeiras, 0
imaginario infantil continuou brilhando como tema fundante, mas o fenémeno do encontro

saltou como um dado que ndo podiamos ignorar. Criangas e adultos foram alcancados a partir
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de um roteiro de intervencdo que estava pautado na “conquista mutua”, fato que percebemos
ao término da investigacdo. Sobretudo, pautado no protagonista, na pessoa, a crianga. Mirando
nas criangas, alcancamos muito mais. Acertamos o alvo e recebemos o prémio, a certeza

cientifica de que:

[...] fundar diversas formas de encontro condiz com minha condi¢do de ser humano e
com tudo aquilo que me rodeia. Tenho condicBes, portanto, de propiciar um encontro
entre mim e meus alunos, e entre meus alunos e o conhecimento. Posso configurar,
com a colaboracgao deles, um “mundo” que tenha a ver com o ideal da solidariedade,
da ajuda matua, da paz. Podemos superar o que nos divide e reduz, o que nos aliena e
destr6i (PERISSE, 2012).

Ao retornar a instituicdo, a Professora Fatima afirmou a importancia das experiéncias
vividas no inicio da pesquisa para o0 seu regresso, tornando-se uma grande aliada para a
construgdo das atividades e obtengdo dos dados. Costumavamos dizer: “- Ela abragou o desafio

pelas criangas” (DIARIO DE CAMPO, 2013). Durante este estudo ela testemunhou:

- Nesses cinco anos de projeto, ndo tenho divida de quanto tudo o que foi
desenvolvido me ajudou na sala de aula e na vida de fora. Tinha dia que eu ficava tdo
estressada, por que era como falar para um pedaco de pau, as criangas nao obedeciam.
Tanto que eu tive que dar um tempo e pra voltar, saber que vocé estaria aqui me ajudou
muito! E um amparo muito bom pra aguentar essa loucura das aulas. Hoje eu digo que
entendi muita coisa e ndo tenho vergonha de falar que eu aprendi desse jeito que a
gente viveu! Uma coisa bonita, que as criangas amam e gente ndo consegue ficar s6
vendo! E foi assim, sabe [...] mudando o olhar, como vocé fala! Ficou mais leve! Hoje
eu consigo continuar, mais feliz como professora e até como mae (DIARIO DE
CAMPO, 2013).

A partir do exemplo da Professora Fatima, identificamos dentre os relevantes dados,
um paradoxo, a atividade parecia dificil demais para ela em primeiro momento. Contudo, ao
ser assumida de verdade em seu regresso, tornou-se prazerosa e cada dia mais alcancavel sem
deixar de ser laboriosa. Desse modo, a presenca parece ter duas faces, uma simples e outra
complexa. A complexidade corresponde ao que ja relatamos até aqui, a presenca requer a
entrega de si e ndo é mera performance, todavia, esse ato condiz com a natureza humana, ja que
somos sujeitos transcendentes, o homem se realiza: “[...] dando-se, descuidando-se de si e
concentrando seus pensamentos para além de si” (FRANKL, 2005, p. 29).

Nesse sentido, podemos considerar que necessitamos deste complexo movimento de
ir além de nds mesmos. O encontro é exigente, mas em compensacao a soliddao é mortal para
adultos e criangas, porque: “[...] somos seres de encontro, somos um tecido de relagdes e
essencialmente talhados para criar relacionamentos” (PERISSE, 2012, p. 81). Nessa direcio,
Paula (2008, p. 109) afirma:

O pdao, mesmo abundante, € amargo para quem o come na soliddo ou no anonimato
coletivo de um atendimento massificado e distante. E através de presencas humanas
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solidarias e atentas ao seu redor que o educando recebe a prova, para si mesmo, do
seu valor como pessoa.

A presenca € tdo necessaria para quem recebe quanto para quem primeiramente doa,
pois o ser humano: “[...] se desenvolve e se aperfeicoa ao entrelacar seu ambito de vida com 0
de outros seres ao seu redor” (PERISSE, 2012, p. 54). Precisamos aprender e ensinar caminhos
para o encontro, sobretudo, nestes tempos “tdo liquidos”, de incompletude e individualismo
(BAUMAN, 2001). A partir desse quadro, podemos considerar que a cultura contemporanea
sofre de uma orfandade (BERGOGLIO, 2013).

Assim como a pequena Mary disse a respeito do jardim secreto: “- N&o é meu. N&o é
de ninguém. Ninguém o quer, ninguém se importa com ele, ninguém jamais vai até ele. Talvez
ele ja esteja morto. Nao sei” (BURNETT, 2013, p. 93). A mesma realidade de abandono pode
ser percebida acerca de tantos sujeitos de nossa sociedade. Podemos considerar que “[...] ha
uma orfandade existente em cada crianga, em cada jovem, em cada sala, em cada escola”
(BERGOGLIO, 2013, p. 07). Adultos, jovens e criancas que, nessa sofrivel realidade, tendem
a ndo descobrir ou construir jardins secretos, tampouco sonhos.

Fazemos “Pedagogia” porque pensamos no outro, ¢ esse olhar para o outro nos faz
entender 0 que somos e nos impulsiona a aprimorarmos-nos como professores, pesquisadores
e pessoas. Quando nos permitimos ao encontro, percebemos que a atividade se sustenta na
vontade e se qualifica junto aos encontrados ao passo que ndo desistimos. Desse modo, se a
vontade for robusta, ndo nos conformaremos em dar migalhas de atencéo as criangas em meio
as técnicas de alfabetizacdo e normas de comportamento, como também, ndo justificaremos as
possiveis mazelas de nossas abordagens pelas dificuldades da profissao.

Ainda que a Educacao ndo seja vista com a importancia devida, sobretudo, a Educacao
Infantil, precisamos dar as criancas o melhor de nos, toda a nossa presenca e ndo apenas um
parcela isolada e conveniente, pois educar “[...] é dar vida, mas o amor é exigente. Exige 0
comprometimento dos melhores recursos, as vontades ndo ciclotimicas, despertar a paixao e
com paciéncia colocar-se no caminho” (BERGOGLIO, 2013, p. 21).

Esse educar exigente pressupde que nossas instituicdes escolares ndo sejam meros

abrigos obrigatdrios, tampouco depositorios de criangas, mas sim:

[...] dmbitos privilegiados de encontros entre pessoas. Cada homem e mulher é Gnico,

é inalienavel e insubstituivel; é essa singularidade que deve inspirar a harmonizacao
em um plano superior nas tensdes inevitaveis dos momentos de crise. Sdo também um
lugar propicio para a criacdo de experiéncia de vida orientada para o encontro e a
solidariedade, expressdo mais préxima do que é ser comunidade (BERGOGLIO,
2013, p. 21).
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Ao perseguir a complexidade da presenga, buscando mergulhar além do que ja
haviamos identificado durante o estudo percursor, fomos convencidos pelas professoras a
explicitar em nossos textos o que costumavamos chamar de beleza do encontro, o que
representava a percepc¢do da alegria das criancas durante as atividades e o estreito vinculo
construido com elas. Essa “resposta dos pequenos” era o que as professoras definiam como o
ponto mais interessante do estudo, conforme afirmou a Professora Graga: “- Quando a gente
comeca essa aula, eles vibram s6 de te ver! E uma coisa diferente que me admira muito! Eles
tém vontade de te encontrar” (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Figura 7- Encontro "Mar Azul"

-

Fonte: fotografias dos encontros.

No esfor¢o por entender o esquema dessa “coisa diferente”, analisamos que um dos
alicerces dessa relacdo, talvez o primeiro, é o fato das criangas ndo simplesmente serem
consideradas importantes, mas saberem que sdo importantes, isso faz com que cada uma delas
se sinta Unica dentro da pequena multiddo que chamamos de turma. Como Castro (2015, p. 262)
ressalta, parafraseando seu mestre D. Bosco: “E uma consequéncia da familiaridade que exige
a clara percepcdo do educando relativa ao afeto [...] ndo somente sejam amados, mas que eles
mesmos saibam que sdo amados”.

Essa consciéncia € préopria do vinculo, representa o brilho da proposta a ser aceita, a
declaracéo de interesse em caminhar junto. Caso o elo ndo seja movido pela vontade de ambas
partes, ha na verdade uma algema, tempo e espaco serdo prisdes para quem ndo deseja unir-se.
Essa realidade é conflitante, tendo em vista que as escolas sédo instituicdes cativas para as
criangas, 0 que exige dos adultos movimentos de conquista para com 0S pequenos,

convencendo-o0s que ha sentido em estar na escola.
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Nesse processo, ndo basta mostrar as criancas, ao nosso modo adulto, que elas estdo
ali por que terdo o que € importante para elas, mas enaltecer a dignidade da pessoa humana em
cada um destes pequenos, revelando que estdo ali por que sdo importantes para nos. Essa
mensagem talvez ndo chegue a todos 0s pequenos, tornando-0s sempre mais um grupo a entrar
pelos mesmos portdes de acesso ao saber. E muitos desses meninos e meninas podem nem saber
se s@o importantes para seus pais.

Colin, o “pobre rico” protagonista do “Jardim Secreto”, viveu o intenso abandono,
possuia toda a estrutura material necessaria, mas em detrimento do que mais desejava, a
presenca de alguém que nao fosse um mero prestador de servigos. Os servidores o olharam com
pena desde o principio, pois tinha aparéncia de fraco ja ao nascer e a mde morrera no parto. O
pai e todos os adultos que o conheciam estavam convencidos de que Colin ndo viveria muito
tempo, eles por sua vez, convenceram o pequeno menino desse fato, mantendo-o na escuriddo
de seu quarto. Ninguém a ele se apegara, ninguém Ihe prestara um pouco mais de tempo do que
0 necessario para manté-lo controlado. Ele ndo se enxergava forte o bastante para mudar a
situacdo, agia com rispidez como forma de defesa, mas no fundo, esperava que alguém o fizesse
acreditar e o ajudasse a se levantar. Eis uma tarefa tipicamente pedagdgica.

Nas institui¢Oes escolares, os adultos ocupam diversos cargos, desempenham fungdes
fundamentais para as criancas. As diversas atividades exercidas precisam ser cumpridas de um
“modo pedagbgico”, e por que ndo dizer, de “forma humana”, com interesse, disposi¢ao,
sentido, intencionalidade. Ndo ha ddvidas de que todos os trabalhadores sdo chamados a
desempenhar seus oficios a partir desse mesmo cuidado. A negligéncia no desenvolvimento de
qualquer funcdo é uma falta com outro e com a prépria dignidade. Todavia, hd aqueles que
lidam com méaquinas, ha os que cultivam frutas e hortalicas, outros trabalham com construcéo
civil, ha os que lidam com eletricidade, existem 0s marinheiros, os carteiros, 0s matematicos,
ha os que lapidam pedras e ha os que tocam pessoas. Estes Gltimos lidam com a matéria mais
vivente, o apice dos que ocupam o planeta, a espécie que domina as outras dentro de seus
limites, 0 homem, o Unico que questiona sua prépria existéncia. Nesse sentido, aos que
trabalham em instituicGes escolares, sobretudo, os professores, cabe uma das tarefas mais
complexas, acolher e acompanhar as criangas, 0s seres humanos em sua categoria primeira.

Da secretaria ao zelador, da merendeira ao professor, € fundamental uma disposicéao
para o encontro, o constante esforco de oportunizar as melhores condic¢des de vida as criancas
é oficio de todos, mas primeiramente do professor, cujo olhar tende a compor toda a instituicdo
escolar. A escola é um ambiente com diferentes lugares, o supremo € o interior da sala, mas em

cada espaco por onde as criangas passam € necessario que existam tracos da intencionalidade
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pedagogica de um professor que a partir de uma compreensdo mais apurada do fendbmeno da
infancia, transmite aos demais os saberes primordiais para que a instituicdo seja realmente para
as criancas, sabendo que € imensuravel a grandeza de ensinar e aprender com 0s pequenos na
altitude de um digno encontro e com a humildade de reconhecer a nossa pequenez que nos torna
dependentes do outro.

Na instituicdo investigada, os chamados funcionarios, desempenham suas fun¢es sem
deixar de cuidar das criancas ao seu modo. Tantas vezes € o sorriso largo dado, a paciéncia
qguando as criancas correm para a fila da merenda, o0 amparo quando alguma precisa de uma
escuta, a intervencdo quando se faz necesséria uma exortacgdo, a palavra de incentivo quando
alguma delas demonstra medo ou timidez. Quando houver a proximidade fisica também precisa
existir a disposicdo para acolher e servir, assim se faz o encontro. Nesse sentido, o encontro
prevé entrega, podem existir escolas e salas lotadas de pessoas sem que elas estejam de fato
juntas.

Na historia do jardim secreto, Collin ndo foi acolhido por ninguém, nem mesmo por
seu pai, até que alguém o enxerga em sua individualidade, para conhecer o seu eu escondido
atras das impressdes primeiras, deixar falar e saber escutar, dizer e se fazer entender, aproximar
e acolher, descobrir e entender, arriscar-se em cativar. Acerca desse abandono, a empregada da
casa afirmou para Mary: “[...] ele gostaria de nunca ter nascido. Mamae diz que € a pior coisa
na terra pra uma crianca. Aquelas que ninguém quer raramente vdo para frente. O Senhor
Craven compra tudo o que dinheiro pode comprar pro coitado do menino, mas gostaria de
esquecer que ele existe” (BURNETT, 2013, p. 147)

No caso de Collin, ndo foi um professor que o fez compreender que deveria se levantar
e lutar por sua vida, mas sim uma crianca que o alcangou de uma forma Unica, olhou-o em
particular: “— Olhei para ele o tempo todo e ele olhou para mim. Ficamos nos encarando!”
(BURNETT, 2013, p. 127). Falou a verdade com a firmeza necessaria: “- Quando tu parar de
ter medo, tu vai conseguir ficar de pé nelas” (BURNETT, 2013, p. 199). Amparou-0 com
sorriso € maos estendidas: “- Eu vou segurar e fazer carinho na sua mao e cantar bem baixinho”
BURNETT, 2013, p. 125).

Um adulto, Dr. Craven, cochichou com outro adulto algo que fez brotar uma esperanca

(3

em Collin: “- O garoto talvez viva se ele decidir que quer viver. Facam ele ter vontade”
(BURNETT, 2013, p. 134). A fala do médico londrino foi representativa, ja que as criangas
consideram a autoridade do adulto e aguardam as confirmag0es para suas opinides ou
permissdes para suas atividades. A opinido do “Doutor” fez Mary refletir, ela lembrou o quanto

Dickon a inspirou e concluiu:
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- N&o vamos mais falar em morrer. N&o gosto disso. Vamos falar sobre viver. Vamos
falar e falar sobre o Dickon [...] Ele nunca fala sobre coisas que estdo doentes. Esta
sempre olhando para o céu para ver 0s passarinhos voando, ou olhando para a terra
para ver algo crescendo. Ele tem olhos azuis tdo redondos e estdo sempre bem abertos
olhando em volta. E ele da tamanhas risadas com a sua boca grande, e suas bochechas
sdo tdo vermelhas, tdo vermelhas quanto cerejas (BURNETT, 2013, p. 134).

Ao remeter a afirmacdo de Mary para 0s nossos tempo, podemos concluir que
discursos de morte parecem estar “na moda” nos dias atuais, hd indmeros programas
jornalisticos que alcancam milhares de pessoas interessadas em acompanhar os tristes
noticiarios de cada dia, sobretudo, os acontecimentos nos grandes centros urbanos. As maiores
fatalidades lucram as maiores audiéncias e determinados eventos parecem desencadear outros.
Os fatos chegam mais rapidamente as pessoas nesses tempos, a tecnologia ligou 0 mundo e
expde suas belezas e mazelas em segundos. Nossas feridas estdo abertas e surge um desespero
acerca de nossa realidade. Aonde chegaremos? Aos professores, € conhecida a falta de
investimento, a corrupcao que lesa nossas instituicdes, a precariedade da formacéo entregue ao
mercado, o medo da violéncia nos grandes e pequenos centros urbanos, o trafico nas periferias,
a precariedade dos prédios publicos, o desanimo, a falta de sentido.

Tais sofriveis realidades sdo bastantes conhecidas pelas professoras investigadas. A
instituicdo deste presente estudo funciona em um bairro considerado como um dos mais
perigosos do municipio. Algumas das criancas estdo expostas a violéncia e ao abandono.
Durante um dos encontros, ainda no estudo de mestrado, um dos meninos, José, pediu que nossa
historia fosse sobre herdis, todas as criangas concordaram. Construimos o roteiro a partir das
falas escutadas sobre herois. No dia da intervencdo, todas receberam uma capa (TNT — tecido
ndo tecido; material facilmente encontrado nas instituicdes educacionais) para serem “super

hero6is”. Na historia, contextualizamos sonho e realidade:

[...] o nosso amigo Lipe pediu ao pai um presente, ele queria um poder especial,
desejava salvar a cidade dos perigos, ajudar a vencer o mal. O Pai ndo sabia como
presentear o filho, nem tinha dinheiro para comprar uma fantasia com o qual ele
pudesse brincar, mas lembrou-se que os her6is costumam possuir uma capa, e uma
capa pode ser feita com um tecido qualquer. O Pai de Lipe buscou um “pano bem
bonito” na caixa de tecidos da mde do Lipe, colocou-0 em uma caixa e presenteou o
filho. Lipe ficou imensamente feliz ao enxergar a capa, mas sabia que 0 seu pai nao
tinha dinheiro para comprar uma fantasia como aquelas que os heréis usam na TV.
Ainda assim, Lipe abracou-o antes mesmo de abrir a caixa, ele tinha certeza que iria
gostar seja 14 o que fosse. Ele pensou consigo: “- Ndo € um poder de heréi! Também
ndo ¢ uma fantasia...”. Abriu a caixa e gritou: “- E uma capa! E uma capa de her6i
como eu vi na TV! Pai, ¢ uma capa! Mae, ¢ uma capa! Uma capa, uma capa!”. O pai
de Lipe colocou a capa sobre os ombros dele e ele saiu como se voasse sobre toda a
cidade. E agora, quem quer brincar de her6i? (DIARIO DE CAMPO, 2012).

Todas as criangas brincaram com muita alegria e puderam levar as suas capas para a

casa. Na semana seguinte, Jose insistiu que ndo brincassemos de outra coisa que ndo fosse sobre
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herdis. As criangas concordaram, mas percebemos que era uma necessidade especial dele. Ao
contarmos uma nova historia de herdi, as criangas apresentaram vérias contribuicdes, Mateus
se levantou e disse: - O herdi vence o mal porque ele é do bem e 0 bem vence o mal!” (DIARIO
DE CAMPO, 2012). Concordamos com ele, mas José questionou: “- O bem vence o mal toda
a vez?” (DIARIO DE CAMPO, 2012). As criangas rapidamente responderam que sim. José
contestou: “- Nao é toda vez! Se uma pessoa do bem anda na rua e vem uma do mal e atira nela,
mata ela, pow no chio! O mal ganhou e o bem perdeu” (DIARIO DE CAMPO, 2012). Nesse
momento, as crian¢as ndo o responderam, entdo falamos sobre o que é ser do bem. Que as
pessoas felizes sempre vivem vitoriosas porque ndo precisam machucar ninguém e as criangas
falaram que as “pessoas do mal” fazem coisas que deixam as outras tristes e com medo. Entdo,
José ficou pensativo e ndo falou mais nada. Todas as criangas brincaram e José parecia ainda
querer uma outra resposta.

Na semana posterior, ao sentarmos com as criangas, José se levantou e pediu para falar,
as criangas silenciaram e ele perguntou: “- Quem é do mal pode um dia ser do bem?” (DIARIO
DE CAMPO, 2012). Esperamos que as criancas respondessem e elas esperaram por nos. Sofia
disse que os que machucam ndo querem ser legais e os herdis expulsam eles. Miguel afirmou
que “ndo d4a” e muitos repetiram o que ele disse. Instigados, dissemos que sim, podemos mudar
0 rumo, deixar de machucar e aprender a amar. As criangas ficaram pensativas. Para
exemplificar o fato, contamos uma histéria sobre uma bruxa que desistiu de ser ma (adaptacao
de um roteiro presente no diario de campo do ano de 2013) e pediu que o herdi a perdoasse e a
ajudasse a ser do bem. Encenamos o roteiro e brincamos a partir da historia.

Na outra semana, mais uma vez, as criangas estavam muito animadas para brincar e
contavam-nos sobre o que fizeram nos ultimos dias. Porém, José ndo queria brincar, estava
abatido e desanimado, a Professora o levou para fora da sala e nos disse por meio de um olhar
que era algo delicado que mais tarde nos explicaria. Continuamos a escutar as criangas,
contamos a nova histdria e brincamos juntos. José retornou no meio das brincadeiras, pediu um
abraco, e com os olhos marejados nos abragou sem falar mais nada. Ficamos alguns minutos
em siléncio até que ele nos soltou e olhando em nossos olhos pediu-nos: “- Conta aquela histdria
de heroi de novo! E aquela que o mal deixa de ser mal” (DIARIO DE CAMPO, 2012). José nos
abragou de novo, contamos a historia, tentamos iniciar uma brincadeira, mas voltamos para a
sala a pedido dele. A professora Fatima nos chamou e explicou-nos que o pai do José é um
homem perigoso, envolvido com o trafico de drogas e estava sendo procurado pela policia. Na
madrugada daquele dia, adentraram a casa dele e o levaram, José viu o pai sendo o preso e

chorou durante toda a manha. A professora Fatima explicou que a situacdo na casa de José
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estava complicada ha muitos dias e entendia que as perguntas dele estavam ligadas a esses fatos.
O pai era 0 bandido, mas ndo deixava de ser pai e ao seu modo um heroi, restava ao José depois
de saber de tudo isso a esperanca de que um dia “[...] 0 mau deixa de ser mau” (DIARIO DE
CAMPO, 2012).

A Professora Fatima nos confessou 0 quanto essas situagdes séo dificeis, o
enfrentamento a essas realidades é constante e aumenta a incidéncia desses casos a cada ano.
Revelou-nos que as criancas de hoje parecem mais cheias de coisas, mas, muitas sao
abandonadas as coisas, deixadas nas instituicdes e parecem em tantos momentos mendigar uma
atencdo especial que a faca sentir-se diferente do todo, encontrada por alguém que Ihe diga com
gestos e atitudes: és alguém! Estamos aqui por vocé, para vocé e com vVocé!

As criancas do jardim secreto chegaram em um jardim abandonado ha anos, entregue
ao tempo, sem os cuidados devidos, as paisagens deixaram de ter os contornos de outrora e
pareciam requisitar um jardineiro fiel. Os pequenos se despuseram em lavrar a terra, langar
sementes, libertar os brotos, limpar os caminhos, al¢ar os arcos, podar os galhos, fazer-se um
com o jardim. Talvez existam escolas inteiras abandonadas, caminhos obstruidos, terras sem
cultivo. As tristes situacdes de abandono expde a sofrivel realidade da desisténcia, da rendigéo.
Quantos jardineiros cansados ha no campo da educagdo? Quantos lavradores sem esperanca
semeiam por semear nos canteiros das instituicGes escolares? Quantos ja desistiram de cultivar
e agora sO esperam serem aposentados do jardim? Quantos perderam a vontade e o sentido de
buscar a flor e o fruto?

Ser professor nestes tempos € aprender resiliéncia como um pilar para a docéncia,
enxergar além do que ha e ousar superar o previsto, realizar um belo encontro mesmo quando
sentimos a falta da beleza necessaria ao nosso redor, ir ao encontro mesmo quando a cultura for
de desencontro, e sobretudo, quando assim for. Para tamanho intento, é preciso que nos
lembremos constantemente da crianca que estd diante de nés, de modo que, acima das
contrariedades sobreviva o compromisso firmado com ela, ponto de partida e chegada de nossos
trabalhos.

As criangas do jardim secreto firmaram um compromisso com o jardim, mas,
sobretudo, firmaram um compromisso entre elas e consigo mesmas. Tomaram aquele lugar para
si € a0 mesmo tempo o deram entre si, 0 “abracaram” contra o peito € a0 mesmo tempo o
entregaram. N&o desistiram do seu objetivo a frente da falta de ferramentas ou conhecimento,
nem voltaram atras quando estavam cansadas ou se enfureceram diante do tempo especifico do

brotar de cada semente, elas permaneceram pois o jardim ja as pertencia e como ensinou um
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jardineiro: “Onde vocé cuida de uma rosa, meu rapaz, um cardo nao pode nascer” (BURNETT,
2013, p. 67).

O sentimento de pertenca é primordial no trabalho educativo, certamente ensinamos
melhor quando o fazemos do modo que gostariamos que nos ensinassem ou a nossos filhos.
Nesse sentido, passamos a cuidar melhor do outro quando assumimos a responsabilidade por
ele, ndo assumindo um lugar que ndo é nosso, mas no que diz respeito ao oficio que exercemos
dentro do tempo, do espaco e da liberdade que temos. Como demonstrado por Mary em sua
relacdo com Collin, de forma mais especial quando ele tem uma crise de histeria, ela ndo o
abandona, pois de algum modo, dentro dela, ele j& a pertencia: “- Talvez ele tente jogar o
travesseiro de novo em mim, mas...eu acho...que vou! (BURNETT, 2013, p. 158).

Entretanto, esse sentimento de pertenca ndo € automatico, isso tornaria a relacdo
mecanica e impessoal. H& um tempo necessario de avanco do respeito que devemos a todos ao
pertencimento devotado a alguns. O bom educador se dispde a todos, mas sempre permanecera
com aqueles que lhe foram confiados como “seus”, a sua turma. O aceitar do professor acerca
do grupo na esfera burocratica pode ser automatico, tendo em vista que nem sempre é possivel
a escolha de turmas e a necessidade de trabalho ndo permite muitas exigéncias. No entanto, a
aceitacdo pessoal de cada crianga se dara dia a dia, ao permitirmos que elas facam parte de
nossas vidas ndo enquanto meros “aprendizes”, mas sim como pessoas a quem precisamos
conhecer de forma particular dentro do todo, para melhor corresponder as suas necessidades e
cumprir nossa tarefa de apresentar o mundo em suas riquezas do modo mais adequado e feliz.

Assim como salienta Valentini (1964, p. 31) ao parafrasear Poullet:

A educacdo ndo se faz em massa, do alto, de longe. N&o, a educacdo ndo é verdadeira
e proveitosa sendo com a condi¢do de agir individualmente, ndo s6 sobre cada
educando, mas sobre cada uma de suas a¢des e das suas faculdades, em cada momento
do dia[...]. A educacdo ndo deve ser confundida com a disciplina, nem com o ensino;
ndo se faz com cursos de moral, cursos de civilidade, nem de religido, mas através de
avisos pessoais, de observagdes minuciosas, de estimulos, de adverténcias, de licbes
de todo o género a que ddo ensejo essas relagdes ininterruptas.

Precisamos investir na educacdo, a que se faz de perto, na altura dos olhos e de forma
pessoal. Essa proposta vai na contramao do que parece ser uma cultura de impessoalidade nestes
tempos. Desse modo, a sua pratica torna-se cada dia mais emergencial, pois talvez pouco
conhecamos o outro. Precisamos descobrir o seu rosto, contemplar a face de cada crianca, sem
temer a violéncia dessa descoberta que nos torna mais humanos a cada encontro (LEVINAS,
1988).

A pequena Mary demonstrou ter aprendido a beleza do encontro com Dickon:
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A fala dele saia tdo rapida e facil. Soava como se ele gostasse dela e ndo estivesse
nem um pouco com medo de que ela ndo fosse gostar dele, embora ndo passasse de
um menino comum da charneca, com roupas remendadas, um rosto engracado e
cabelos cor de ferrugem desgrenhados. Quando ela chegou mais perto, percebeu que
ele tinha um cheiro fresco de urze e relva e folhas, quase como se fosse feito delas.
Gostou muito disso, e quando olhou para o rosto engracado dele, com as bochechas
vermelhas e os olhos azuis redondos, ela esqueceu a timidez (BURNETT, 2013, p.
91).

Essa descoberta transformou Mary, fazendo-a enxergar o mundo de uma forma

diferente:

Ela juntou as méos de pura alegria e olhou para o céu, que estava tdo azul e rosa, cor
de pérola e branco, resplandecendo com a luz da primavera, que ela teve vontade de
também trinar e cantar alto, entendendo por que os tordos, 0s piscos e as cotovias ndo
tinham como se conter. Ela saiu correndo pelos caminhos entre os arbustos em direcdo
ao jardim secreto. — Ja esta tudo diferente — ela disse. — A grama esta mais verde e as
coisas estdo brotando em toda parte, e estdo desabrochando, e apareceram brotos
verdes de folhas [...]. Seis meses antes Mary ndo teria percebido como 0 mundo estava
despertando, mas agora ela ndo perdia nada do que acontecia (BURNETT, 2013, p.
142).

A partir do encontro com Dickon, Collin pode ser encontrado e aceito por uma menina
diferente, a mesma Mary, porém, disposta a acolher e compreender ainda que diante do conflito
das diferencas: “- Eu o teria detestado se o tivesse visto antes de conhecer o pisco ¢ o Dickon”
(BURNETT, 2013, p. 171). Apos alguns dias, ha também um “novo Collin”: “[...] Mary viu um
belo sorriso comecar a se abrir e gradualmente transformar o rosto dele” (BURNETT, 2013, p.
171).

Figura 8 - Encontro "Esconde"

L o 3 -

Fonte: fotografias dos encontros

Muitos dos momentos em que um rosto se transforma, em que a face de uma crianga
torna-se mais feliz podem passar desapercebidos por nds dentro da intensa rotina vivida nas
instituicdes. Talvez, porque a ideia de empresa tenha nos tomado e o simples fato de parecer

que tudo esta funcionando ja nos baste. Talvez, porque a certeza de que as criangas estdo sendo
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alfabetizadas seja o resultado mais esperado do trabalho pedagdgico. Nessa direcdo, perdemos
muito do que é mais precioso, perdemos o outro que deixamos de conhecer por ndo o termos
olhado face a face. E podemos acreditar que sejam estas pequenas e primordiais coisas que nos
facam continuar nosso trabalho sem aquela infelicidade de “mais um dia na escola”, professores
e criancgas, cativos na mesma instituicdo, libertam-se quando descobrem o sentido junto ao
outro.

Durante os diferentes encontros e seus momentos nesta investigacao, junto as criangas
e as professoras, nos esforcamos para ndo perder alguém no meio da multiddo. Salutares foram
0s episddios em que os protagonistas da infancia nos confirmaram que estdvamos na via correta.
Disse-nos o pequeno Joao: “- Professor! Olha o que sei fazer (acrobacia)! Viu Biel, ele gostou!
— Ele gosta de mim, também! Ele sempre t4 me olhando!” (DIARIO DE CAMPO, 2014).

Sempre olhar e fazer a crianca se sentir vista foi um exercicio continuo e desafiador.
Talvez, antes das criangas ndo haviamos percebido com tamanha intensidade a importancia
deste momento de fitar o outro. Os pequenos nos ensinaram que 0s amigos se olham nos olhos
e 0s poucos segundos desse fitar € o que convida a uma infinidade de encontros. Desse modo,

adentraremos a saga pelo olhar que nos fala antes da voz (RIPANTI, 2014).

Figura 9 - Encontro "Salvando o Mundo"
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5.1 O que nos fala antes da voz: o olhar no encontro

Em todas as intervencdes, as criancas ja sabiam que estavamos na instituicdo antes que
adentrassemos cada sala. O primeiro a ver avisava a sua turma que fazia barulho e alcancava as
demais turmas, a partir desse momento, comegcavamos a ver uma, duas ou trés criangas olhando
pelas janelas, outras saindo para ir beber &gua e até tentando avancar alguns metros no corredor,
tudo para que pudessem nos enxergar. E quando nos viam, ndo era uma explosao instantanea,
elas sabiam que ndo era 0 momento propicio para brincar e conversar conosco, elas olhavam e
sorriam por segundos, acenavam e voltavam, aquilo bastava por ora.

Estes poucos segundos representam um momento particular primordial. As criangas ja
nos conheciam e denunciavam pelo olhar a alegria gerada por nossa chegada. Talvez, possa
parecer banal para algum adulto e até para ndés em algum momento do percurso, mas
percebemos a riqueza deste intervalo silencioso dia a dia, quando fomos descobrindo que para
cada um deles representava muito mais. Havia esperas e histérias além daqueles olhares,

incessantemente:

[...] dizendo devagar algo que ndo se consegue precisamente ouvir, por mais que se
tente. Ou ainda € sob o imenso siléncio do azul-escuro da noite com seus milhdes de
estrelas esperando ou nos contemplando que nos vem essa certeza; e as vezes é 0 som
de uma masica ao longe que a torna verdade; e, as vezes, s6 um olhar que se percebe
nos olhos de alguém (BURNETT, 2013, p. 195).

Para Buytendijk (1958, p. 114), a crianga mostra nos olhos:

[...] uma certa reserva. Cria uma certa distancia que franqueia no mesmo instante.
Compreendemos de golpe essa caracteristica e interpretamo-la como humana. O olhar
exprime a intimidade, o conhecimento, mas também a identificacdo e a objectivacao.
O olhar do bebé é, no seu principio, an&logo ao de uma crianga de dois anos que olha
a boneca: inda ai o olhar exprime a participacdo distanciacéo.

Né&o podiamos simplesmente sair da rota de visdo, tampouco sorrir por obrigacdo, n6s
precisavamos parar para olhar, elas aguardavam essa acdo como resposta para perguntas que
ndo conseguiamos ler no todo, mas que se revelavam parcialmente em torno de uma
preocupacao suprema entre um amigo que enxerga outro apos esperé-lo ha dias: “- Vocé esta
me vendo? — Vocé ainda se lembra de mim?” (DIARIO DE CAMPO, 2012).

Ao chegarmos na sala, as criancas que ja haviam nos visto se levantavam para
perguntar: “- Pr6! N&o e verdade que eu te vi? O Senhor ainda fez assim ohh (Dan) [...]”
(DIARIO DE CAMPO, 2012). Ap6s confirmarmos o fato, elas sorriam satisfeitas, outras que

ndo nos tinham visto chegavam a afirmar a mesma coisa, todavia, as primeiras ndo se
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importavam, pareciam dizer com olhar: “- Eu vi de verdade!” (Catarina) (DIARIO DE
CAMPO, 2012).

O fato de sermos esperados de muitos outros encontros, dentro dos quais privilegiamos
desde o principio uma certa proximidade, um estar com maior expressao corporal, ludicidade,
escuta e alegria. Comecavamos sempre no chao e em circulo, para que o estreitamento fisico
rendesse maiores condicdes para o estreitamento dos vinculos, e esse caminho nunca deixou de
ser eficaz. Esse abaixar até o chdo nos colocava mais a altura dos olhos das crian¢as, e mesmo
que a atividade mais expressiva durante este momento aparentasse ser o falar, o olhar sempre
precede a voz, o “gesto ¢é anterior a palavra” (LENVAL, 2014).

Ao passo que ndo conseguiamos escutar todas as criancas, algumas protestavam a
atencdo particular, até mesmo tocando-nos: “- Prd! Olha pra mim! Pra mim! Ele ndo olha...”
(Catarina); “- Professor! Aqui...eu!” (Bruno); “- Eu quero falar! - Fale, Verénica! — VVocé nédo
olha pra mim!” (DIARIO DE CAMPO, 2015). O fato de ndo olharmos para as criangas,
claramente expresso na fala de VVeronica, causa a impresséo de que ndo estamos escutando suas
historias, sobretudo, vendo-as ali. Muitas vezes, elas ndo nos falavam nada, comecavam a
formular algo quando nos voltavamos diretamente a elas, desse modo, estar frente a frente e
olhar com atencdo era o bastante para alguns: “[...] primeiro, elas olhavam admiradas pela
atengdo e depois as palavras surgiam” (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Nesse sentido, o olhar causa uma satisfacdo particular, por isso investiamos na beleza,
para que as criancas pudessem se maravilhar, e essa acdo acontecia particularmente mais com

siléncio do que palavras, assim como Mary ao contemplar o jardim secreto pela primeira vez:

Era 0 mais delicioso, 0 mais misterioso dos lugares que se podia imaginar [...] ficou
parada um momento escutando o siléncio [...]. Em vez de pular, foi andando. Avancou
bem devagar, mantendo os olhos no ch&o. Ela olhou os canteiros todos e, em meio a
relva, e depois de ter dado a volta toda, tentando ndo perder nada, tinha descoberto
que havia mais pontinhos verdes [...] (BURNETT, 2013, p. 72).

Mary ficou maravilhada com o jardim encontrado, sobretudo porque poderia voltar a
ele, “[...] estava dentro do maravilhoso jardim, e poderia vir pela porta escondida sob a hera
sempre que quisesse, e era como se tivesse acabado de descobrir um mundo inteiro s6 para ela”
(BURNETT, 2013, p. 73). E esse mundo inteiro que acabara de adentrar sera como um bau do
qual tirard coisas velhas e novas, os elementos vistos que ja a haviam conquistado e as
novidades que surgirdo a cada reencontro. Desse modo, junto as criangas, a0 mesmo tempo em
que enxergar 0 mesmo amigo no mesmo lugar era prazeroso, havia sempre um trago claro de

busca por algo novo a se contemplar. Os olhos parecem brilhar com o que gostamos e nédo
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perdemos, mas também pedem mais e aprendem a enxergar mais profundamente quanto maior
for a experiéncia do fitar.

Para oportunizar a experiéncia do encontro, os olhares precisam se encontrar e se
completar. O olhar do adulto é fundando sobre uma experiéncia maior de vida, ha maior nimero
de imagens cerebrais e a compreensdo dos fendmenos se faz a luz da ciéncia, da racionalidade
mais bem desenvolvida. Desse modo, o olhar do professor € o da intencionalidade de encontrar,
com a responsabilidade de informar a beleza aos pequenos, transmitir vigor e alegria, despertar
sentido e fome por conhecimento. Nesse caminho, contou-nos a Professora Rosa acerca de uma

das criancas de sua turma:

[...] vocé viu a alegria dele? Ele estd vendo que a gente esta falando dele! Ele é muito
inteligente! Eu percebi que ele gosta de videos sobre animais, ai eu sempre pergunto
sobre os bichos que ele aprendeu. Eu achava ele bem estranho no comego, mais quieto
que as outras criangas. A mée disse que é o normal dele ser devagar! Mas eu sabia que
ele precisava de uma atencdo especial! Do jeito que ele olhava e pouco falava,
comecei a acompanhar melhor. Eu ja consigo me relacionar muito bem com ele! Eu
vejo ele diferente, aprendendo bastante! Eu olho o jeito que esta e ja sei o que ele vai
fazer. Hoje ele é uma crianga bem participativa! Sempre vem conversar comigo [...]
Vem c4, Pedro! Fale dos bichos que vocé aprendeu [...] (DIARIO DE CAMPO, 2015).

O olhar da crianca € o novo entre nés, olhar do encantamento mais livre, das
possibilidades mais fantasticas do belo e do ludico, do desejo mais intenso em explorar 0s
espacgos e experimentar novos movimentos e sensagoes, da vontade de encontrar e se sentir
encontrado, da sede por altitude e atencio particular de quem o olha. E a luz de literaturas que
Lauwe (1991, p. 40), exp0e esse olhar:

[...] os olhos expressam, com frequéncia, simplesmente a inocéncia, a pureza, o
frescor da crianga, intimidam o adulto por sua exigéncia, sua verdade, sua
simplicidade. Sdo os olhos “limpidos” da doce Biche, o “esplendor surpreso dos
grandes olhos de luz negra” de Zette (P. e V. Marguerite [18]) que descobre o mundo;
“os olhos negros e novinhos” do garotinho “que ndo pestancjava jamais” e que
intimidavam o observador (Cesbron [57]). Patricia (J. Kessel [61]) também possui
este olhar direto, levemente imdvel, que ndo é protegido, detido, pelo movimento dos
cilios.

Nesse sentido, o olhar da crianca nos pede muito mais do que talvez estejamos
acostumados a considerar, assim como uma obra de arte para ser devidamente contemplada.

Todavia, muito mais profundo do que um quadro estavel e de porg¢des limitadas:

[...] o que ver, o que pensar a respeito dessa obra de arte, como avalia-la e interpreta-
la [...] perante a pintura ndo basta abrir os olhos. O quadro me solicita algo mais, e se
é uma obra prima assinada por um autor de comprovado talento, tal obra me pede
muito mais. Pede a minha capacidade de abrir os olhos...e ver em outro nivel. Pede
que eu abra os olhos da mente e contemple 0 que estou enxergando com os olhos do
rosto, ativando também meu espirito de pesquisa e meu senso critico (PERISSE, 2012,
p. 27).
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Entretanto, como enxergar muito mais? N&o h& uma disciplina especifica sobre esse
tema na formacdo de professores, mas esse elemento, humano e pedagdgico, precisa permear
toda e qualquer discussdo. Podemos encontrar caminhos diretos ou indiretos em diversas obras
para que desenvolvamos essa capacidade, mas a sua maturagéo se dara dia a dia naqueles que
se dispuserem. A falta dessa sensibilidade por parte dos professores ndo impede que as criangas
aprendam, elas tém capacidade para abrir caminhos, contudo, faz com que a atividade seja
menos do que é chamada a ser, menos feliz e menos humana. Nessa direcao, podemos pensar
acerca dos riscos de quem estudou e aprendeu tantos conhecimentos chegar um dia a escolher
utilizar os saberes adquiridos em maleficio da sociedade, isso seria a demonstragéo de que algo
fundamental n&o foi bem aprendido, o bem, do qual o olhar do bom professor é sempre um farol
a apontar a direcéo.

Além de verificarmos com o “olhar” o aprendizado de nossas criangas e nossos jovens
das mais diversas formas, precisamos saber encontrar respostas no seu préprio olhar, talvez
para perguntas que ainda nem fizemos mas que as criangas nos levam indagar a frente de um
apelo ndo audivel. Desse modo, € necessario “[...] que o educador tenha sensibilidade para notar
pedidos verbais e ndo-verbais do educando. N&o se pode deixar que a rotina contamine a relacao
e diminua a sensibilidade do educador [...]” (PAULA, 2008, p. 110).

No entanto, como bem expressa o termo “sensibilidade”, o professor jamais deve agir
forcosamente, mas com verdadeiro interesse em acompanhar as criangas, desejoso de enxergar
mais para ensinar e contribuir mais, dotado de um “sentido agugado” para perceber o estado de
cada crianca e otimista o bastante para conquistar a confianca dos pequenos. Assim como,
afirma Valentini (1964, p. 42) parafraseando Lacordaire: “O maximo da capacidade estd em
governar sem a forca [...] N&o se pode reinar sobre os homens se ndo reinar sobre seus
coragdes”.

O olhar é uma boa tela do cora¢do, um caminho estreito para a intimidade que
almejamos, uma porta de acesso para outro em sua sacralidade. O olhar € um meio de pedir

licenca para entrar. Como a bela Susan junto as criancas do jardim secreto:

Ela chegara durante o dltimo verso da cancdo e ficara parada ouvindo e olhando para
eles. [...] Ela tinha olhos maravilhosamente afetuosos que pareciam acolher
tudo...todos eles, até Bem Weatherstaff e as “criaturas” e cada flor que tinha se aberto.
Por mais inesperadamente que ela tivesse aparecido, nenhum deles sentiu hem um
pouco que ela fosse uma intrusa. Os olhos de Dickon se iluminaram como fardis
(BURNETT, 2013, p. 248).

Ao longo das intervengdes semanais, nossos encontros, fomos percebendo que 0s

olhares estavam cada dia mais familiares. As criangas demonstravam maior coragem em
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expressar suas emogdes e as imagens colhidas visualmente por nds permaneciam conosco ao
voltarmos para a casa. Quanto maior era o sentimento de proximidade mais intenso era desejo
de conhecer esses caminhos do encontro. E em cada fala dos pequenos brilhava uma nova luz

no “mundo” que ousamos adentrar:

Ahh...j& acabou! Eu nem terminei de fazer meu castelo! Professor...eu queria um
castelo 14 em casa, bem bonito e grande! Ai vocé ficava la comigo e a gente brincava
até noitinha! Eu consigo ver nosso castelo...vocé ta vendo? Ele é azul quem nem o
mar e tem torre grandona que toca no Céu! Nosso castelo é o mais bonito! (TIAGO,
DIARIO DE CAMPO, 2016).

O castelo visto por Tiago esta além da cidade dos adultos, esta do outro lado da porta
estreita por onde 0s pequenos acessam 0 reino que da sentido ao que vivem nesta parte mais
cinza. O castelo azul sera sempre um bom refugio, pois ninguém o adentrara sem a permissao
do sonhador. E quéo bom é ter acesso a essa via, pagar o pedagio de nosso tempo 8kronus para
viver um tempo kairos, recursivo e imprevisivel. O olhar da crianga sempre nos lembrara que
h& um outro lugar onde podemos descansar, um castelo a construir para que a alegria propria
da vida nédo seja demolida pelos pesos que comegamos a carregar quando a nossa infancia passa
a existir somente nos albuns da familia e no mais profundo de nos.

Acerca desse pensamento, confessa Lauwe (1991, p. 40):

Existem, na verdade, apenas algumas coisas que eu invejo nos jovens...uma coisa que
eu verdadeiramente desejaria ter de novo: olhos de crian¢a. Olhos que veem tudo
novo, tudo fresco, tudo magnifico, antes que o habito faga que perca o interesse ou
que a vida o destrua. Talvez seja assim o paraiso: olhos novos para sempre (Zena
Henderson).

Como adultos, ndo teremos mais 0s olhos da crianga, mas poderemos renovar 0 N0Sso
olhar a luz de seu modo particular de enxergar. O tempo que traz o desgaste de nossas lentes
fisicas ndo levara obrigatoriamente consigo o0 nosso modo de ver as coisas, 0 qual precisa
avancar com o passar dos anos em ciéncia sem perder a alegria prépria do pequeno construtor
de castelos. Podemos viver nossa “adultez” sem matar a crianga em nos e para tal intento séo
os professores que tendem a ser exemplos para 0s demais adultos, sobretudo, os responsaveis
pelas criangas que estdo em suas instituicoes. Pois, podemos considerar que pais e professores
precisam ser 0s primeiros a entender a infancia em si mesma, nao apenas na exterioridade dos
manuais, mas na interioridade do préprio eu, de modo que o cuidar e o educar acontecam por
meio de uma presenca auténtica e significativa, ndo meramente fisica e compulsoria, o que fara

bem a todos, tanto para a crianga que estar4 amparada para viver, como para o adulto que ndo

8 Krénus: palavra grega que designa o tempo que pode ser aferido, controlado por reldgio.
Kairos: palavra grega que designa o tempo que ndo poder controlado, tempo de Deus, tempo de graga.
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se esquecera que a vida é muito mais do aquilo que se vé&. Sempre havera um castelo além de
nossas muralhas.
Se até aqui chegamos a luz de um jardim secreto, lembremo-nos agora do

Principezinho e sua rosa:

- Os homens do teu planeta, disse o principezinho, cultivam mil rosas hum mesmo
jardim...e ndo encontram o que procuram... — N&o encontram, respondi... — E no
entanto o que eles buscam poderia ser achado numa s6 rosa, ou hum pouquinho
d’agua... — E verdade. E o principezinho acrescentou: - Mas os olhos sdo cegos. E
preciso buscar com o coracio... (SAINT-EXUPERY, 1997, p. 80).

A cegueira apontada pelo Principezinho pode ser entendida como a falta de
sensibilidade que faz com que olhemos um jardim sem enxergar nenhuma rosa em si. Corremos
o risco de cultivar em massa sem conhecer um sujeito sequer, sem se dispor a nenhum. Porque
“[...] E muito simples: s6 se vé bem com o coragdo. O essencial é invisivel para os olhos”
(SAINT-EXUPERY, 1997, p. 72). Desse modo, ndo nos basta mirar os olhos na direcdo do
outro, € preciso que aja disposi¢do para enxergar além do véu que nos cobre, cujo o romper s
ocorre com os intimos, aqueles que chamamos de amigos. Para tal oficio, podemos mais uma

vez nos lembrar de investirmos no olhar:

- Que é preciso fazer? Perguntou o principezinho. — E preciso ser paciente, respondeu
a raposa. Tu te sentaras primeiro um pouco longe de mim, assim, na relva. Eu te
olharei com o canto do olho e tu néo diras nada. A linguagem é uma fonte de mal-
entendidos. Mas, cada dia, te sentaras mais perto... (SAINT-EXUPERY, 1997, p. 68).

A explicacdo da raposa acerca de como se tornar um amigo contempla o valor da
paciéncia, para um professor. O bom mestre espera a cada dia sentar-se mais perto e o “olhar
de canto” citado pela amiga do Principezinho a luz de uma antiga tradigao oriental ¢ o respeito
de quem esta tirando as sandalias dos pés na direcdo da entrada para caminhar em digno solo,
o interior do outro. Esse movimento é fundante dos encontros, sendo nas areias de um deserto
ou entre as heras de um jardim secreto, sobre as cadeiras das salas ou nos cantos do pétio, entre
as criancas ou entre os adultos, com pequenos entre grandes ou grandes entre pequenos, por

velhos ou novos amigos, por todos aqueles que um dia se falaram por um primeiro olhar.
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Foi a partir de um “olhar de canto de olho” que ganhamos um amigo, o pequeno

Afonso (DIARIO DE CAMPO, 2015):

[...] ele ndo respondeu as primeiras perguntas e nem repetiu nossos gestos. E nos
olhando de lado, bem desconfiado, ele ficou mais longe do que todos os outros. Tendo
visto o Afonso ali, mudamos o tom da conversa e fomos um pouco mais devagar.
Comecgamos a brincadeira sem perdé-lo de vista, ele se levantou sem saber como
brincar. Nos aproximamos com cuidado e ele ndo recuou, chamamos algumas criangas
mais perto e pedimos que o Marcos 0 ajudasse na missdo de correr no parque e
encontrar o esconderijo do Lipe. Ele aceitou o desafio e correu para proximo de nos.
Ele voltou logo e sorrindo, ndo escondeu o sorriso de nds. O Jodo estava com tanta
felicidade que veio direto para nos abracar, Afonso veio também, mas antes ele nos
fitou com o olhar, por instantes a gente pode ler: “eu me deixo encontrar”.

Ao deixar-se encontrar, Afonso nos fez sorrir sem uso de humor em palavras. Foi um
triunfo para n6s o seu brincar, a mudanca do seu olhar do canto para o centro, do chdo para o
alto. Ao acompanhé-lo durante as semanas posteriores, 0 vimos tornar-se o “grande ajudador”
assim como o Marcos naquele primeiro encontro. Seu olhar nos constrange com tamanha

autenticidade, ndo negou a desconfianca inicial, mas também ao té-la vencido, passou a declarar

.

-
v )

sem medo o seu feliz encontro.

Figura 10 - Encontro “Cometa”

B
Fonte: fotografias dos encontros.

Passados dois anos, ndo nos esquecemos daquele primeiro olhar que foi seguido do
primeiro sorriso. Ja tendo nos esforgado para contemplar até aqui o que nos fala antes da voz,
inspirados pelo pequeno Afonso, continuaremos a mergulhar na dire¢cdo do encontro agora a

partir do sorriso, 0 que nos enlaca antes do abrago.

5.2 O que nos enlaca antes do abraco: o0 sorriso no encontro

Chamamos de sorriso a extensdo horizontal dos labios junto ao movimento

harmonioso dos musculos faciais como forma de comunicar alegria e bem estar. Essa expresséo
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é um esperado sinal de que tudo esta bem, ndo é simplesmente uma acdo corpérea resultante de
um estimulo qualquer, mas sim a imagem externa da satisfacdo sentida no interior do ser,
descrita ja no século II d.C. por Clemente de Alexandria como sendo: “[...] essa doce
composicao do rosto, que tem alguma relacdo com a harmonia que ressoa dos instrumentos
musicais” (2014, p. 156).

Ja Buytendijk (1958. p. 139), compreende que 0 SOrriso é:

[...] a expressdo de uma alegria interior e contida, resposta da crianga humana que
encontra a mée. Pelo sorriso, o bebé manifesta-se como homem segundo a maneira
que se encontra inscrita no seu corpo [...] a crianca sorri e ri de diferentes maneiras
porque, tendo acordado nela o sentido da objectividade, reconhece novas
significagGes, multiplas e ambivalentes, as situagdes.

Diante das criangas, nunca ousamos Nnos apresentar sem um sorriso no rosto. Isso
parece banal, tendo em vista que € comum um sorriso para inicio de conversa, todavia, durante
0s encontros nas instituicdes de Educacdo Infantil, ndo faziamos do sorriso um cumprimento
de chegada ou partida, acessorio de percurso ou prova de gentileza, mas sim, acreditdvamos
que se ofertdssemos um sorriso constante e convidativo, conseguiriamos chegar mais perto
daqueles para os quais nos langamos para assim mais bem conhecé-los.

Desde as primeiras pesquisas em campo, investimos na expressdo que pouco
conheciamos por bases cientificas, mas que, nos rendia uma certeza de ser fundamental. E a
partir da confirmagdo de que 0 sorriso exposto afetava as criangas de uma forma especial,
passamos a buscar os alicerces tedricos para o devido respaldo acerca do que a experiéncia nos
possibilitou indagar e deduzir. Para tal desafio, Paul L. Harris apresentou bons esclarecimentos
a partir de seus estudos, além de dire¢fes para outros pesquisadores como Darwin.

Charles Darwin dedicou um tempo particular de sua vida de pesquisador ao estudo do
beb& humano e constatou que os bebés produzem expressoes faciais a partir de uma base inata
e reconhecem as expressdes dos adultos da mesma forma. Desse modo, desde os primeiros
momentos de vida as criangas observam as expressdes dos adultos e ja respondem conforme o
sentido dessas manifestaces, sendo que parece haver um repertorio universal e inato de
expressoes faciais diversas. Acerca disso, Paul L. Harris (1996, p.26) afirma:

E possivel que Darwin estivesse certo ao postular um mecanismo inato de
reconhecimento, mas a existéncia de outros mecanismos de interpretacdo permanece
plausivel. Qualquer que seja a explicacdo, hoje em dia é claro que o bebé de um ano
possui uma capacidade rudimentar de atribuir significado a expressdes emocionais
particulares, e de enxerga-las como dizendo respeito a objetos particulares.

Em seu curso de vida, a crianca se apropria dos reais significados de suas expressoes

e tambeém passa a julgar as expressdes dos adultos em suas inimeras possibilidades. Todavia,
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0 sorriso € especial, € uma imagem que desejamos em nos e nos outros. Desde o primeiro
momento, queremos enxergar um Sorriso na crianga recém nascida e ao conseguirmos,
entendemos que ela esta feliz com nossa presenca ou se satisfez com algo que tenhamaos feito a

ela. O sorriso é uma esperada resposta, uma desejada afirmacéo de bem estar.

Figura 11 - Encontro “Voar Alto"

Fonte: fotografias dos encontros.

Esperamos que a pessoa amada sorria a0 nos encontrar, assim entenderemos que o
sentimento é reciproco; o médico ao revelar um diagnostico, para que assim saibamos que tudo
esta realmente bem antes mesmo que ele fale; 0 amigo quando a ele acenamos, para que nos
sintamos quistos; o patrdo a nos contar uma novidade, para que nos tranquilizemos antes mesmo
que introduza o fato; o filho ao ler o resultado se sua prova, para expressar que foi aprovado
sem mesmo precisar dizer; um parente ao receber nossa visita, para que nos sintamos acolhidos
e entendamos que nossa presenca é causa de alegria ja ao chegar. Nessas situagcdes, como em
infinitas outras, aspiramos um sorriso a nos informar que podemos continuar a sorrir.

Quando o sorriso ndo é encontrado, algo impede a alegria do sujeito e talvez a partir
dessa negativa, 0 amigo faca uso de algumas palavras em prol do convencimento de seu igual
de que mesmo em situacOes adversas de nossa vida, precisamos aprender a sorrir. Um bom
amigo sempre se esforca para gerar a alegria no outro, também porque a alegria do igual é
motivo para o seu sorrir. Desse modo, 0 encontro gera sorrisos, porque o que € significativo
transborda em diferentes emog¢des. O sorriso ¢ 0 nosso “eu feliz” expresso a algo ou alguém a
partir de um bom momento, um encontro. Como afirmou Luis Jardim (1985, p. 50), ja
considerando como verdade conhecida: “Como o Senhor sabe, o que agrada puxa riso de

alegria”.
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Ir a escola ndo é motivo de sorriso para todas as criangas, sobretudo, durante 0s
primeiros dias, quando o gigante desconhecido gera medo e uma vontade de voltar para a casa.
Ainda que os pais tentem convencer seus filhos sobre todas as “coisas boas da escola”, havera
pequenos que levardo alguns dias para fazer brilhar o primeiro sorriso, porque essa tdo quista
expressdo vem quando a anguUstia se vai e essa Ultima sO parti se a confianga ocupar o seu
espaco. Para tal feito o sorriso de outrem pode ser capaz de conquistar e ensinar como sorrir
nesse espaco tdo outro.

Essa expressdo tdo primordial para a vida sempre esteve presente durante nossos
encontros e percebemos que quanto mais sorrisos ofertavamos, mais sorrisos retornavam. E

esse movimento conjunto de sorrisos foi confirmado pelas professoras:

Nossa! Esse sorriso! Eu destaco o sorriso...porque a gente precisa disso! Eu falo por
mim! Se eu ndo venho bem pra c, eu olho para as minhas criancas e é sempre 0 Jodo
Vitor, vem com aquele sorriso e ai ndo tem como! A gente até esquece por um tempo
0 que ndo esté legal! E nas aulas do projeto entdo, é marcante! Elas ddo muitas risadas!
E gostoso ver tanta alegria. E elas querem mais e mais [...]. Até porque VOcé sorri
muito e elas ficam vidradas nesse sorriso! Contagia...alegra! (Professora Rosa)
(DIARIO DE CAMPO, 2015).

E quando a confirmacdo vem dos préprios protagonistas, o resultado parece ainda mais

salutar. Em uma certa tarde, Gabriel fez um pedido:

- Professor...Professor! Pré Tony! Da aquele sorrisdooo... — Por que vocé quer ver o
meu sorrisdooo, hein? — Porque é legal! — Uhnn! Entéo, quero ver o seu primeiro! —
Ah! Eu ndo consigo tdo grande! — N&o preciso ser tdo grande! Do seu jeito — Ahhhh!
Hahahaha! Agora, vocé! — Mais um seu! — Ahhhhhhhhh! Hahahahaha — Agora eu... —
Hahaha! E muito legal! Vem ver, Sarah! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Entretanto, valorizar o sorriso ndo significa que a expressdo seja o foco, o qual sempre
sera o0 outro, 0 sujeito protagonista, a crianga. O sorriso nos é importante como prova de que
estamos conseguindo afetar as criangas e que as atividades provocam alegria, todavia, ndo
atestam por si s6 que 0s encontros sejam perfeitos, pois um encontro se faz com uma série de
outras expressdes e uma boa experiéncia educativa exige muito mais do que sorrisos. Essa
expressao conquistou nossa atengdo especial, assim como a outros estudiosos, por melhor
representar “em face” um bem almejado pelos homens, a felicidade.

Todavia, Matos (2012, p. 76) a luz do Psiquiatra vienense Viktor Frankl, afirma que a
principal procura do homem: “[...] ndo é a felicidade em si, mas uma raz&o para ser feliz. E a
vontade de sentido na praxis da existéncia humana. A felicidade ndo € um fim a ser alcancado,
a felicidade € uma constante a ser vivida e para isto basta ter razdes [...]”. Desse modo, um bom

professor ndo educa meramente para o sorriso ou para a felicidade enquanto realizacdo humana
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temporal. O mestre mira a permanéncia e ndo o passageiro, provoca o sentido que néo pode ser
inculcado, opta pelo principal e alcanga o além em acréscimo.

Se o professor agisse apenas em busca da expressao, ele seria como um monitor de
recreacdo, um palhaco, ator ou qualquer artista responsavel por fazer sorrir. Tais profissionais
sdo fundamentais em nossa sociedade como promotores da fantasia, impulsionadores do riso,
que nestes tempos parecem desaparecer no enfrentamento com as tristes realidades de vida.
Todavia, ao terminar o espetaculo ndo ha responsabilidade pessoal dos artistas para com 0s
componentes da plateia, pois, a injecdo de alegria é para aquele momento, sem mesmo haver a
necessidade de que os extremos se conhegam. Desse modo, espetaculo é risada e educagéo €

jornada, o artista inspira o sorriso e o professor promove o sentido de sorrir.

Figura 12 - Encontro “Cometa”

WO S
Fonte: fotografias dos encontros.

A ideia de jornada lembra a identidade de peregrino conforme a descri¢do apresentada
por La Taille, a partir da qual diferencia o caminheiro e o turista. La Taille (2009) a luz de
Zygmunt Bauman (1998), considera que o peregrino segue em busca do sentido da vida,
compreende que a beleza estd no caminho e por isso se envolve com as pessoas e as coisas que

encontra:

O andar a pé implica ter tempo. O peregrino tem tempo, ndo tem pressa, ndo tem dia
certo para chegar. Pode até, se quiser, se dar o luxo de alguns desvios. Sua viagem
ndo é mero meio para chegar ao local desejado. Ela ndo é um intervalo de tempo sem
significado. N&o é simples locomocgao sem relacdo com o ponto de chegada. Ela faz
parte da busca de sentido, de identidade. A viagem é ela mesma, importante,
significativa. Ndo é somente chegar que importa. O caminho que se percorre é parte
integrante da peregrinagdo. O peregrino aprecia a viagem em si, desfruta-a. Seus olhos
observam as paisagens que atravessa, seus ouvidos ouvem as pessoas com as quais
cruza. A viagem é oportunidade de contemplagdo. O peregrino se adapta aos diversos
lugares que atravessa. E o tempo, e os quilémetros que faltam para a chegada sdo
vividos intensamente. A viagem é querida por si propria. Nao é detalhe, ndo €, como
dito, intervalo de tempo inevitavel, tedioso e sem significado (LA TAILLE, 2009, p.
21).
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Em contraponto a esse perfil de ser humano voltado ao viver em sua grandeza, o turista
segue em vias do resultado de seu programa pontual de visita, preocupado com qualquer
imprevisto que possa atrasar a sua rotina definida em folha e relogio, usufrui do que encontra

sem se envolver. Para o turista:

[...] aviagem é intervalo de tempo dissociado de seu objetivo. Por isso deve ser rapida.
Quanto mais rapida, melhor. Ela é programada: tem dia e hora certa para a chegada e
também para a volta para casa. Ela é calculada, é antevista como momentos penosos,
longos demais por mais veloz que seja 0 meio de transporte. Ela deve ser mais
confortavel possivel. Alias, conforto é um item essencial para o turista: ele o exige
durante a viagem e também nos lugares que visita e, ndo raro, esse conforto equivale
a ele encontrar pelo planeta todos os elementos que ele mesmo tem em sua prépria
casa. Se a viagem for longa, ele quer divertimento. Nos navios, ha festas todas as
noites. Nos avides, ha filmes, como também ha filmes em alguns dnibus. Enfim, o
turista sofre na viagem e quer esquecer o tempo durante o qual ela dura. Para ele, a
viagem esta desconectada do ponto de chegada. Ela é um mal necessario. N&o tem
significado. Enquanto ela dura, o turista procura dormir. Ele a nega (LA TAILLE,
2009, p. 21).

A partir dessas consideragdes e perante estes tempos, podemos concordar que: “[...] a
p6s-modernidade ndo é acolhedora aos peregrinos” (LA TAILLE, 2009, p. 71). Esse perfil
contemplativo de vida parece ndo fazer parte do rol de atitudes caracteristicas deste tempo.
Podemos entender que existem muitos professores turistas e escolas turisticas, pois a educacao
esta “[...] cada vez mais desvalorizada pelos estados ou transformada em mercadoria pelas
empresas” (LA TAILLE, 2009, p. 86). Pode ser que para muitos que trabalham na educagao,
ela seja apenas um mal necessario para terem sua profissdo e ganharem seus salarios.

A luz dessas afirmacdes, um professor turista vive dos fragmentos do tempo e do
espaco, dando pedacos dispersos, pulverizando presenca e palavra. Todavia, o professor
peregrino torna-se ponte e elo, as criangas podem subir em seus ombros para ver além de si e
se sentirem um pouco mais perto do sol, pois, assim como a aspiracdo primeira deste estudo,
ele “[...] esta em busca de um encontro — e, enquanto esse encontro ndo acontecer, a viagem
deve continuar. O que importa ¢ ir, andar, avancar, ndo voltar de onde se veio” (LA TAILLE,

2009, p. 86).

Figura 13 - Encontro “Jornada para a Lua”

Fonte: fotografias dos encontros.
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O professor pode ser um peregrino que se envolve sem medo de se gastar junto as
criancas, mas também, optar pelo perfil de turista que aproveita o que Ihe convém, age dentro
de sua normalidade e ndo estabelece vinculos. Podemos considerar ainda, que haja turistas com
belos sorrisos e peregrinos sem muita expressdo facial, mas certamente o sorriso do peregrino
timido serd sincero e gratuito, por tal fato mais significativo e a sua pratica mais permissivel ao
encontro efetivo rendera sorrisos por si s6 ao longo de uma vida e ndo de um evento. Nessa
direcao, Barbieri (2015) afirma que o professor mais otimista ndo precisa ser necessariamente
o mais divertido de todos, mas ele precisa ser alegre e dindmico. Entretanto, parece ser ideal
para todos os tempos um professor peregrino, otimista e sorridente, pois transbordaria em maior
proporcao a alegria que convida para as profundezas que estdo muito além do que até entdo se
pode ver.

Se considerdssemos com maior seriedade e constancia o fato de muitas criangas nao
enxergarem o sorriso de seus pais, de muitos pequenos terem poucos motivos para sorrir, da
existéncia de meninos e meninas marcados pela dor e constantemente debrucarem-se em seus
leitos mofados por lagrimas, ofertariamos mais de nos, sorririamos mais. Se pudéssemos
escolher um mestre para que nos acompanhasse durante nossa vida, ndo seria estranho que
pensassemos em uma unido de sabedoria e simpatia, um sabio agradavel para conviver, um
mestre completo que ndo nos privasse do desafio necessario, mas também ndo deixasse de
brincar com as coisas boas da vida, de fazer poesia, de contar uma historia além do manual e
fazer um desenho além do atlas. Se pudéssemos escolher, talvez seria o peregrino, otimista
sorridente, simpatico e amigo em um mesmao professor, e talvez, ousdssemos chamar a sua aula

de encontro.

Figura 14 - Encontro “Voar”

Fonte: fotografias dos encontros.
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Por meio da ousadia da aproximacao prevista para o encontro, escutamos de Giovani
(cinco anos), a confissdo de um clamor: “- Eu pedi pro Papai do Céu que fizesse que a gente
ndo fosse mais embora! E também pra que o meu avé voltasse de l1a! Eu tenho saudade de vocé
e do V6 Jodo! Ele dava risada desse jeito ai! A gente tinha que ficar pra sempre junto” (DIARIO
DE CAMPO, 2015). O pedido de Giovani, apresentado apds um periodo de recesso, expde a
dor de nossa finitude humana, de ndo podermos controlar as distancias e fazer nossos bens
permanecerem sempre ao nosso lado. Sobretudo, o pequeno Giovani atesta a importancia do
vinculo, o desejo de nédo se despedir mais. A ele nds ofertamos um largo sorriso ao fim de sua
fala, sem poder explicar os limites que também nos desafiam, confiantes de que se 0 N0SSO riso
lembra o do V0 Jodo, deva ser porque essa expressao seja testemunho de intimidade e tenha
uma importancia particular para as criangas em seu intenso processo de “enlagar o mundo com
suas pequenas mios e guardar no peito as suas melhores por¢des” (DIARIO DE CAMPO,

2015).

Figura 15 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.
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O questionamento de Bérbara nos fez concluir o quanto aqueles encontros poderiam
ser ainda mais belos e o cuidado que precisamos ter com o remanejamento das intervencoes
quando o calendario de compromissos externos sofrer alteracGes. As criangas precisam
reconhecer a sua importancia e a representacdo que tém para nos, como que uma prova da
veracidade da relagdo. O nosso estar junto é para além do mero estar, requer encontro digno de
sorriso e memoria.

Triste seria se 0 nosso sorriso fosse o da “esperteza” do turista interessado que o tempo
passe rapido para que logo esteja livre quando a “aula” terminar. Realmente feliz ¢ o sorriso do
peregrino dedicado em viver e fazer viver, sem estar isento dos cansagos, mas aprendendo a
descansar sobre os tesouros do préprio oficio. Desse modo, 0 nosso sorrir interessado é ato
grandioso e heroico, prova da honradez de um professor cativo da arte de alcancar por livre e

espontanea vontade.

Figura 16 - Encontro “Lipe"

A livre decisdo € uma base para o sorriso do professor. Acerca disso, Barbieri (2015,
p. 199) afirma: “[...] cuando el docente se siente libre, es criativo, no vuelve a utilizar las mismas
fotocopias de hace afios, sino queinventa algo nuevo, se siente vivo em la relacion pedagogica
y puede contagiar vida a sus alunos”.

Ao escolhermos ensinar, apontamos dentre tantas possibilidades aquela que nos tomou
para si com maior intensidade, rendendo-nos uma imagem de conquista a ser sempre lembrada
quando as situagoes pesarem mais: “[...] constantemente me lembrarei do momento em que
escolhi ser professor! Estava olhando aquela lista de cursos e hoje eu olho uma lista de criancas!
Mais que isso, eu olho as criangas e me sinto responsavel por estas que séo o sentido real da
minha escolha” (DIARIO DE CAMPO, 2016)”. Ao nos remetermos ao principio do caminho,
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firmamos mais bem o0 nosso caminhar, lembraremos o que devemos ser e avaliaremos o que
nos tornamos. Mas, se chegamos ao magistério por consequéncia e ndo encontrarmos o sentido
apos assumirmos nosso oficio, 0 sorriso sera tdo custoso quanto a realizacdo pessoal e isso
pesara sobre grandes e pequenos ombros.

Né&o significa, todavia, que devamos caminhar sem pesos. Para La Taille (2009), essa
é uma caracteristica da crise de sentido de nossa sociedade atual, na qual reina o desejo de
caminhar leve, sem sacrificios, sem compromissos, sem se gastar. Costumeiramente, 0sS
mesmos “turistas” seguidores desse perfil desapegado cuidam de manter as redes sociais
atualizadas para expor suas “boas e felizes vidas”. Contudo, ndo significa que haja verdadeiro
contetdo além das telas, pois 0s consultorios continuam repletos de infelizes. Esse sorriso de
marketing e filtro ndo é o que perseguimos, mas sim o do sacrificio, que ndo esconde as marcas
da complexa luta, mas brilha com a certeza de que ela vale a pena, pelo bem das criancas e de

todo o pais.

Figura 17 - Encontro “Nosso Mundo”

Fonte: fotografias dos encontros.

5.2.1 O sorriso que provém do sacrificio de si

A fil6sofa Edith Stein bem relatou o valor do sacrificio na vida do professor. Sua obra
e vida sacrifical tornaram-se inspiracdo para muitos professores, sobretudo, por demonstrar a
beleza do oficio sem negar sua complexidade, por expor a grandeza do ensinar sem negar sua
particular pequenez. A luz dessa grande professora do Século XX, primeira mulher doutora em
Fenomenologia na Alemanha, Sbherga (2014, p. 218) lembrando-se também da alegria e
otimismo na docéncia, afirma que:
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O educador deve suscitar sentimentos, reflexdes, apresentar propostas, narrar fatos e
histdrias, apreciar a arte, a literatura, o cinema...falar com vibracéo e convicgao, ter
clareza intelectual e senso critico agucado, mas acima de tudo, ser pessoa com
esperanca, motivada pelos valores da vida, que demonstra alegria e otimismo mesmo
diante das situacdes dificeis. No entanto, para Stein, isso s6 é possivel se o educador,
ao desempenhar sua tarefa, souber optar, decidir, renunciar e sacrificar (Stein,
1959/1999a, p. 145) a si mesmo em vista do bem dos educandos e do feliz
desenvolvimento do seu processo formativo.

Nessa direcdo, podemos concluir que o sorriso que perseguimos é resultado do
sacrificio livre e com sentido. Talvez, uma interpretacdo romantica dessa informacéo causaria
a sensacdo de ser um discurso para conformar os professores diante das diversas dificuldades
desta categoria profissional que tornam a simples escolha pela profissdo uma agao corajosa por
si s6. Porém, acreditamos que o bom professor entende bem essa realidade, porque vive o
desafio sem perder de vista o seu sentido: “- Eu poderia sim estar fazendo outra coisa! Até tenteli
me aventurar! Mas eu ndo consigo deixar a escola! Nao sei viver sem as criancas! Nao € facil,
mas é que nem eu falo...quando a gente ama o que faz, a gente sofre mas ndo larga! J& sdo mais
de vinte anos assim [...]” (Professora Aparecida) (DIARIO DE CAMPO, 2015).

O sacrificio é parte da vida humana, ndo podemos dissocia-lo de nossas dimensoes.
Nessa direcdo, nos aprendemos o sentido do sacrificio desde a infancia, o que faz do professor
um agente indispensavel para que aprendamos a vida na sua grandeza, optando pelo bem de
todos e ndo somente pelos nossos interesses pessoais. Entretanto, muitos podem chegar ao
oficio sem entender a real dimensdo do sacrificio e até mesmo por optar por uma inclusdo
universitdria menos ‘“‘sacrifical” por meio de uma série de facilitagdes apresentadas pelo
mercado. O que ndo significa de modo algum que a docéncia deva ser para poucos. Que seja
para todos, interessados e comprometidos, mas que ninguém a banalize ou a viva sem alegria,
pois no calor das licenciaturas “fast and light” podem ser expostos ao frio pequenos e grandes
coracoes.

Se a frieza destes tempos perceptivelmente causa danos aos adultos, muito mais as
criangas que vivem com esses homens e mulheres que estdo deixando para elas um planeta em
péssimo estado (LA TAILLE, 2009). Tal situacdo endossa um objetivo exposto por Ruth Rocha
ha trés décadas acerca do verdadeiro educador: “[...] educar pessoas que possam mudar esse
mundo, t&o voltado para coisas sem nenhuma importancia, tdo esquecido da felicidade de todos
[...]” (ROCHA, 1982, p. 10). Para contemplar esse objetivo tao atual, € satisfatorio lembrar de
uma licdo que Susan Sowerby, a mestra do Jardim Secreto, considera que as criangas acabam

aprendendo com as proprias criancas:

Uma vez eu estava passando um sermao nas criancas depois de uma briga entre eles,
e eu digo pra todos eles, quando eu estava na escola a minha geografia dizia que o
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mundo tinha a forma de uma laranja, e eu descobri antes dos dez anos que a laranja
toda nao pertence a ninguém. Ninguém tem mais do que um pedacinho dela e as vezes
parece que ndo ha pedacos suficientes pra todo mundo. Mas nenhum de vocés pense
que é dono da laranja toda, ou vai acabar descobrindo que esta enganado, e ndo vai
descobrir sem levar uns trancos. O que as criangas aprendem com as outras criancas
[...] € que ndo faz sentido tentar agarrar a laranja toda, casca e tudo. Se tu tentar isso
¢ capaz que ndo consiga sem 0s carocos, que sdo duros demais para comer
(BURNETT, 2013, p. 177).

Mary e Collin podiam ter todas as laranjas que quisessem, mas foi aprendendo a ofertar
a si mesmos e a cultivar o jardim em parceria que eles provaram dos melhores pedacos, dos
mais doces sabores e dos mais agradaveis perfumes. Ao mirarem um no outro, eles alcangaram
muito além de suas lentes. Esquecendo um pouco de si, eles se encontraram um no outro e
descobriram o melhor de si. A partir disso: “[...] os dois comegaram a rir por nada, como
criancas fazem quando estdo felizes juntas. E os dois riram tanto que no fim estavam
barulhentas como duas criaturas normais, saudaveis e espontaneas” (BURNETT, 2013, p. 135).

Essas duas criancas demonstraram ter trilhado o mesmo percurso que ja relatamos até
aqui, o movimento livre e sacrifical que precede o verdadeiro sorriso. Torna-se salutar
observarmos que no hebraico a palavra sacrificio, °Korban, tem a mesma raiz das palavras
lehitkarev e Karov Mishpachd, que representam respectivamente o verbo “aproximar” e o
objeto telescopio, “o que nos aproxima de algo que vemos de longe”, e designam a agdo de
“ofertar”. Nessa dire¢do, a proximidade prevista para o encontro estd contemplada no proprio
étimo da palavra sacrificio que ndo nos é comum aos ouvidos e como ja dito parece estar ainda
mais distante da cultura deste tempo, todavia, € parte indispensavel da vida. Viver prevé
sacrificios.

As criancas da obra de Frances Hodgson Burnett sabiam que o Jardim Secreto néo
voltaria a ser belo se elas ndo trabalhassem com afinco na reconstrucdo daquele espaco
abandonado ha anos. Mesmo entendendo que gastariam tempo e derramariam muito suor para
concretizacdo da obra, elas decidiram pelo bem do jardim. O trabalho era intenso, mas tinha um
sentido que parecia at¢é mesmo tornar Mary insensivel ao cansaco: “Eu acostumava viver
cansada. Mas agora, quando cavo, ndo fico nem um pouco cansada. E gosto de sentir o cheiro
da terra revolvida” (BURNETT, 2013, p. 98).

Podemos considerar que enquanto essas criangas aravam a terra ou semeavam as
diferentes flores, elas ndo somente trabalhavam, mas imaginavam intensamente 0s contornos

dos canteiros, o colorido das pétalas, o brilho das novas folhas, o perfume de cada espécie, a

9 [ 1277 8704[ )Hebrew( )page 898( )Strong 7133 1277 :80 n.m. Lv:6:13 offering, oblation )As. kurbannu, id.,
appar. alw. with 3
DI:HWB 351(;—abs. 'p : Lv 1:2 +; cstr. 129p 2:1 +; Sf. °1272 Nu 28:2 pl. sf.
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chegada da Primavera e sobretudo, o dia do novo jardim: “[...] ela parava de cavar para olhar o
jardim e tentar imaginar como ele ficaria quando estivesse coberto de milhares de coisas belas
em flor” (BURNETT, 2013, p. 84). Para esses momentos de olhar esperangoso, podemos crer
que havia um sorriso em suas faces como que celebrando a alegria do jardim que ainda nao
renasceu por completo, mas que ja as perfumava desde o primeiro encontro por prendncios da
beleza que precisava ser despertada e pela for¢a do aceite de a despertar.

Podemos identificar que as criancas possuiam determinados elementos que parecem
ser causa dos sorrisos gque esbanjavam e parte do encontro que perseguimos. Elas tinham um
sonho para aquela terra: ““[...] plantar sementes nela...para fazer coisas crescerem...para ver elas
criarem vida” (BURNETT, 2013, p. 109); tinham um lugar que lhes pertencia: “[...] e se ndés o
chamassemos de nosso jardim, e fizéssemos de conta que...que éramos tordos da charneca e
que aquele era 0 nosso ninho, e se brincassemos la quase todos os dias [...] (BURNETT, 2013,
p. 121); tinham ferramentas e saberes especificos: “[...] ele cortava um galho que parecia sem
vida, ela dava um grito de alegria baixinho quando percebia 0 menor sinal de verde umido. A
p4, a enxada e forcado foram muito uteis” (BURNETT, 2013, p. 97); e amigos: “Veja, a gente
ndo consegue ficar sem rir quase o tempo todo que estamos juntos” (BURNETT, 2013, p. 251).

Do mesmo modo, um professor precisa ter sonhos a realizar, um solo para trabalhar,
ferramentas apropriadas para 0 manejo pedagdgico, saberes especificos e amigos. Nesse
tocante, ndo podemos estar perdidos, sem escola, despreparados e sozinhos. Mas ainda cabe
ressaltar que antes dessas bases ha o compromisso ja firmado durante a formacdo docente, a
forte e livre disposicdo para nao abandonar aqueles que sdo o centro de sua acdo seja qual for o
clima ou estagdo: “- Eu virei todos os dias se tu quiser, chova ou faga sol — ele respondeu
decidido. — E a maior diversdo que ja tive na vida: se fechar aqui para ficar acordando um
jardim” (BURNETT, 2013, p. 99).

A afirmada “maior diversdo” pode ter um significado especial, pois as criangas se
fecharam para despertar um jardim e se abriram para vivé-lo em particular. O fechar como
metafora para o encontro lembra-nos o mistério do dar-se ao outro que ndo acontece na margem,
mas sim no profundo, “fechado”, guardado no intimo. “Secreto” por ndo ser banal e “nosso”
por ser terra de intimos. Tal ato € divertido por ter sentido, por ser livre e mirar além de si, por
exigir entrega pessoal e produzir mudangas visiveis, por fazer crescer plantas e novas
esperangas: “- Quando a gente veio aqui a primeira vez — ele disse -, parecia que tudo tava
cinza. Olhe em volta agora e me diga se ndo vé a diferenca” (BURNETT, 2013, p. 148).

O “olhar em volta” ¢ constante no encontro. Esse olhar motivado por Dickon € o olhar

da feliz confirmag&o de que o trabalho esta gerando frutos, que o cinza esta cedendo a verde
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vida, que o campo esté florindo e o sonho se torna realidade cada dia mais. Consideremos que
as criancas ndo duvidaram em nenhum momento que poderiam “reerguer” aquele jardim e
também nédo ficaram no campo da fantasia para implementar a sonhada obra. Na vida do
professor, ¢ preciso considerar que a atuagdo pedagogica requer “[...] ndo pouco espirito de
sacrificio a toda a prova; mas ¢ s6 a tal preco que se podem ganhar os coragdes” (VALENTINI,
1964, p. 27).

Mary, Collin e Dickon agiram com otimismo, movidos pela propria imaginacdo que
ja apresentava as flores que ainda nem haviam sido plantadas e ao mesmo tempo cientes do que
realmente poderiam realizar. Essas criancas descritas por Burnett ndo se perderam no
inalcancavel e também ndo foram cativas do medo ou imobilizadas pela inseguranga, mas sim,
moveram terras, pedras e a si mesmas a partir do momento que decidiram entrar pela porta que
dava acesso ao Jardim Secreto e que descobriram em si mesmas uma alegria fundante para

fundarem o novo.

Figura 18 - Diversos encontros

5.2.2 A alegria fundante

O compromisso das criangas apos passarem pela porta do jardim se renovava a cada
retorno a ele. Elas iam e voltavam com o que podemos denominar “alegria fundante”, uma

satisfacdo disposta e persistente, a certeza de existir um sentido para estar e ser, a realizagdo
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pessoal em dar-se e tornar-se melhor com o jardim. Essa alegria ndo rouba a realidade da sua
posi¢do, ndo toma em assalto a razdo e nem enclausura o sujeito em um plano alheio ao
normativo, mas situa o ser no mundo pelo lugar em que se vé operante e em operacao,
despertando um jardim e sendo despertado por ele, agindo com sua totalidade e liberdade,
sentindo-se capaz e feliz.

O professor que assim vive ndo é um sorridente desmedido, pois sabe das durezas e
percalgos do oficio, tampouco um sonhador iludido, pois consegue medir bem os limites e
possibilidades das criancas, da instituicdo e de si proprio. Ele age como o jardineiro fiel que
ndo nega as dificuldades do cultivo e nem sonha com girassois maiores do que o Sol, conhece
bem a estacdo em que estd, ja estudou o solo e a providéncia das sementes, age com
conhecimento comprovado e intencionalidade situada, ndo perde a vontade durante as
tempestades e sabe respeitar o tempo de cada coisa.

Spinoza (2009), considera que a alegria é sempre boa, ela aumenta a poténcia do
agir.Na mesma direcdo, Buytendijk (1958, p. 44) enfatiza que:

Toda a gente sabe que o mundo nos aparece diferente, quando estamos numa situacéo
alegre: o trabalho é-nos mais facil, as pessoas parecem-nos mais simpaticas,
mantemo-nos mais direitos, 0s nossos movimentos sdo mais elasticos. A variedade
das disposic¢des corresponde a uma variedade de estados, a modificagdes da maneira
de ser das coisas, de outrem e a nossa propria pessoa fisica no que dela sentimos. A
disposicdo é uma identidade de significagdo do nosso sbhjectivismo e da situacéo
exterior e interior.

Alegria fundante foi o termo dado ao que verificamos como um elemento fundamental
do encontro, a alegria diferencial indicada pelas professoras como destaque do tudo que juntos
vivemos. Essa alegria que ancora na realidade, que permite a celebracdo da vida e néo
unicamente a sobrevivéncia, parece ser um bom instrumento de medida para uma profissdo
assertiva. Quando ndo conseguimos sorrir dentro do campo onde lutamos pode ser que o
combate ndo seja para nds e assumir esse fato é prova de honradez. Acerca disso, lembramos
uma professora que conhecemos durante o estudo precursor a esta investigacdo realizado em
uma outra instituicdo no periodo do curso de licenciatura. A jovem Priscila ja atuava ha trés
anos e afirmava gostar da profissdo, todavia, confessou-nos estar se preparando para deixar a

docéncia e a0 mesmo tempo questionou se a nossa escolha pela educacao valeria mesmo a pena:

- Eu gosto de dar aula, mas ndo € o que em quero pra mim pro resto da vida! Uma,
porque o salério é péssimo, e outra, ndo tenho esse mesmo prazer de fazer as coisas,
de preparar como vocés preparam! Eu admiro, mas mexer com gente e crianca é fogo!
Estou vendo uma coisa mais sossegada pra fazer! Eu sou mais deixar o trabalho do
que ficar sem vontade! E tem muitas professoras sem vontade. [...] E eu acho que
vocés sao muito novos ainda, podem escolher algo melhor, pois esse trabalho nao da
muito futuro, é pra quem gosta ou n&o tem mais opc¢éo! (DIARIO DE CAMPO, 2011).
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As palavras sinceras da Professora Priscila nos fizeram avaliar mais uma vez a “nossa
vontade”, “nosso prazer” e nossa confianga de que nossa escolha profissional valeria a pena.
Em seu comentario, ela relaciona diretamente a profissdo com prazer e realizacao, afirmando
que sem a dita vontade o professor ndo deve continuar atuando. A professora Priscila aproveita
0 ensejo para denunciar que ha professoras sem vontade dentro da propria instituicdo, fato de
algum modo j& percebido por no6s. Cabe destacar que a abordagem dessa professora em processo
de saida era majoritariamente considerada por n6s como boa, sobretudo, em comparagdo com
as “sem vontade”. Todavia, ndo superava em beleza e resultados aquelas as quais nos sabiamos
que gastavam-se mais, as professoras que demonstravam maior vontade e alegria.

Ao longo desses anos, percebemos que € requerida dos professores uma vida herdica.
A eles ndo sdo oportunizadas as melhores condi¢des de trabalho, mas, de algum modo, espera-
se que eles salvem a cidade. Ou as autoridades governamentais confiam muito no potencial dos
docentes para que fagcam do nada o tudo, ou simplesmente n&o estdo interessadas neles nem nas
criangas, jovens ou escolas. E ja consciente da resposta, podemos dizer que ndo se interessam
pela prépria patria, pelo mundo que vai além do seu quintal e dos espacos que lhe pertencem.
Talvez a resposta mais clara dos professores seja a revolta. Mas, 0s punidos seréo as criancas e
0s jovens. Ou assumimos ndo sermos capazes de travar essa luta ou facamos por aqueles que
sdo a verdadeira causa de nossos esfor¢os neste campo tdo permeado de interesses conflituosos
que ao mesmo tempo é primordial para todos. Nele, sempre cabera uma postura de heroi, que
tantas vezes sem 0s materiais e 0s espagos adequados tera que fazer valer mais a sua pratica
“pura”, ja que diferentes dos desenhos nao podera contar com poderes sobrenaturais, é apenas
ele e “seus proximos” naquele dito lugar, naquele tempo com aqueles instrumentos, com aquela
vontade genuina de deixar o mundo melhor do que o encontrou.

Quintas (2005, p. 33) afirma que ninguém:

[...] pode nos roubar a alegria serena e profunda que brota do encontro, fruto de nossa
relagdo intima e compromissada com realidades valiosas. Ndo é mera questdo de
temperamento ou simples produto de circunstancias externas favoraveis; é o
transbordamento do animo suscitado pelo fato de realizar na vida o ideal da unidade
e alcancar, assim, 0 maximo desenvolvimento como pessoas.

Essa dita “Alegria Fundante”, propria do encontro, ¢ possivel porque vem do proprio
ser que bem celebra a sua vida. Podemos assim considerar que antes de ser uma expressao
fundada na realidade ¢ uma “Alegria Fontal”, alegria de nucleo do ser que deseja realizar-se.
Nessa direcdo, a vida roga uma alegria, na verdade roga primeiro um sentido, uma razéo para
permanecer, a alegria € a manifestacdo dessa vida com sentido, pois por acreditar nela a partir

de uma nog&o de vinculo claro com a existéncia, encontra-se a alegria de enxergar-se vivente e
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com inumeras possibilidades de tornar essa vida ainda mais significativa. A alegria fundante é
a resposta do préprio sujeito, € sua acdo de fundacgéo da alegria fontal no espago, no tempo e no
outro. Enquanto esta em nos € fontal, quando passamos a manifesta-la é fundante, alicerca,
alimenta e sustenta a pessoa que a vive e aquelas que se permitirem ao encontro com ela.

Pode-se ainda falar de uma alegria de conexdo, aquele prazer de estar mas sem o
compromisso de permanecer. Conectar-se ndo é encontrar, é apenas uma ligacio utilitaria. E
pertinente elucidar esse conceito para que haja a compreensdo devida do que representa a
alegria prépria do encontro, a alegria fundante. A qual, ndo é apenas ligacdo, mas vinculo, ndo
¢ “passagem rapida”, mas sim permanéncia, ndo se parece com a figura de um “hotel”, mas sim
“moradia”. A alegria de conexdo ¢ coleguismo, a alegria fundante é amizade, a alegria de
conexdo prevé um certo esforco, a alegria fundante exige sacrificio. Nessa direcdo, tendo em
vista a necessidade da alegria a partir do conceito de alegria fontal, a alegria de conexdo €
comum, a alegria fundante é o diferencial, a raridade. E dito que 0 homem precisa se “conectar”,
esse verbo é bem atual. Todavia, a vida exige mais, a conexdo é somente a margem, as relacdes
humanas precisam da profundidade que ancora e alimenta uma vida com poténcia, sentido,
alegria.

A alegria fundante, enquanto alegria de presenca e estado que ancora, pode ser
observada com maior foco. Nesse esfor¢o de compreender o novo salto aos nossos olhos, junto
aos sujeitos, identificamos cinco alicerces para sua manifestacéo, dentro dos quais esta a alegria
fontal: 1- Sentido (eu preciso); 2- Resiliéncia (eu supero); 3- Amabilidade (eu amo e fago-me
ser amado); 4- Disposicdo (eu me lanco); 5- Alegria Fontal (eu me alegro). Em sintese, esses
alicerces da Alegria Fundante podem ser assim entendidos: sentido, o sujeito entende que ele
precisa estar naquele lugar desempenhando tal fun¢édo com aquelas tais pessoas naquele tempo;
resiliéncia, o sujeito sabe e sente as dificuldades do espaco e do tempo, e consegue haurir bens
das dificuldades, fortalece-se no confronto e ndo desiste de persistir; amabilidade, o sujeito ama
estar naquele tempo e espaco, demonstra um digno apreco pelas pessoas e desperta nelas o
mesmo sentimento e atitude para consigo; disposicdo, o sujeito se dispde, deseja gastar-se,
mantém-se atento a responder ao que lhe é questionado; e por fim, a Alegria fontal, o sujeito se
realiza em estar e viver aquele tempo e espaco, sente-se atraido e tem alegria em sua entrega,
alegria que por sua vez ndo é meramente uma expressao externa, mas uma por¢ao indispensavel
da pessoa, uma realidade central e consequente a vida com sentido, uma poténcia que move,
atesta realizacdo pessoal e tem 0 sorriso e 0 humor como seu desague.

Certamente hd os que ja perderam a vontade de ensinar e ainda ndo deixaram as

instituicOes educacionais. Ha também aqueles que sem prazer adentram as salas para ministrar
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as suas aulas que ja podem ter perdido o sentido até para si mesmos. E ainda podemos acreditar
que h& os que ndo sdo felizes na pratica do magistério e seguem na profissdo em decorréncia de
um motivo pessoal. Para tais condi¢fes, em vista do panorama atual da docéncia, poderiamos
elencar diversas justificativas para tentar apontar a causa do desanimo nos docentes e o que
torna cada dia mais rara a felicidade na docéncia. Mas talvez, chegassemos ao fato de haver
muitas outras profissdes sendo assombradas pelo mesmo mal, e assim entendéssemos que a
alegria ndo esta em falta somente na docéncia, mas parece que em toda as esferas da sociedade.
E entdo, devéssemos considerar a gravidade da escola ser o berco de homens e mulheres, lugar
no qual ndo se trabalha com meros produtos sobre esteiras em armazéns, fabricas, montadoras
ou confecgdes. Mas sim, com nossos meninos e meninas, mais valiosos do que 0 montante de
todos 0s bens materiais da terra e com mais beleza do que os jardins mais bem cultivados de
nosso planeta.

N&o h& duvidas de que o trabalho pedagdgico apresenta problemas muito mais
complexos do que um jardim, mesmo que ele seja 0 mais abandonado da Terra. Os elementos
gue o compdem um jardim sdo vegetais e animais, ha uma tarefa existencial clara a ser realizada
e o0 jardineiro tem a missao de contribuir com o florescer dessas vidas ja bem limitadas e que
ndo sofrem crise de sentido. Ao contrario de um canteiro ou estufa, uma sala reine vidas
humanas com diferentes realidades, cada qual buscando realizar-se e apoiando-se no espago
escolar como trampolim para a vida de “fora”, a vida além de nossa cerca, a vida que ha do
outro lado do muro, a vida junto dos que ja “cresceram”, a vida ao lado dos que chegaram no

tempo de semeadura, poda e colheita. A vida que segue em tempo Kronus.

Figura 19 - Encontro “Mundo dos Bichos"

Fonte: fotografias dos encontros.
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Se conhecemos esta complexidade e ainda assim ndo desistimos do oficio de professor,
poderia ser por termos uma alegria fundante ou um triste fundamento. A primeira ndo deixa que
as dificuldades apaguem o sentido, o segundo sufoca por ter apenas motivo e ja ter perdido o
sentido. Seguir sem vontade € estar sem sentido, ja é ter desistido e assim negar um alicerce
valioso da profissdo: o desejo e o prazer de ensinar que produzem na crianga o desejo e o prazer
de aprender. Certamente, ndo podemos desconsiderar a importancia de um sorriso para fazer o
outro entender que a atividade realizada € um bem gratuito e ndo um mal obrigatorio. Nessa
direcdo, como ensinar que a escola é um bom lugar se nela o préprio professor ndo sabe sorrir?
Mas, se 0 sorriso surge com natureza, ainda que ndo possamos garantir somente a partir dele a
qualidade do encontro, certamente serd mais facil para a crianca viver bem o seu tempo na
escola, sobretudo, porque ha um comunicado expresso em face que o sorriso é permitido e
necessario, hd uma doce prova de que a alegria € possivel na escola.

A alegria fundante prevé uma postura simpatica e ndo se torna discurso vitimista
quando o outro ndo responde conforme a mesma disposicdo, pois ela é gratuita e permanente,
ndo é uma opcao temporaria ou seletiva. A alegria como um fundamento significa que ja tendo
escolhido a profissdo com liberdade e prazer de realizacdo, o professor trabalha com sentido
para realizacdo de si e do outro, age com otimismo perseverante e empenha-se em enriquecer
cada dia mais o encontro com as criangas. Essa alegria esta intimamente ligada a uma disposi¢éo
para o riso. Desse modo, podemos contemplar o humor como elemento vital indispensavel para

0 professor.

5.2.3 O humor

O humor representa a capacidade tipicamente humana de rir e distanciar-se de si
mesmo, atividade fundamental para que consigamos sobreviver as situacdes mais adversas e
compreendamos as realidades de forma sensivel e criativa. Além disso, o humor é
experimentado com grandeza pelas criangas junto da ludicidade e da fantasia. Esta considerada
“virtude”, desafia-nos de forma particular nos pequenos, tendo em vista que ndo conseguimos
sempre aferir o motivo das gargalhadas entre as criangas durante momentos julgados
simplissimos a partir de nossos olhos. Durante essas situag¢des, parece que “ndo ha graca”.
Todavia, se insistirmos na observacao da atividade podemos perceber que o deleite das criangas
é resultado de seu envolvimento livre, de seu riso desimpedido de porqués, de seu modo de ir
além da realidade normativa ao aceitar um reordenamento alicercado na busca de sentido, no

desejo de viver o que de melhor ha para 0 momento.
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Junto as criangas, percebemos que temos a necessidade de “brincar conosco”, de nos
divertirmos com nossa vida. Esse exercicio ndo simplesmente alivia “tensdes” ou nos torna
risonhos para que soframos menos diante da efemeridade da vida, mas sim, nos coloca em saida
na direcdo do outro, pois a grande graca estd em poder ter com quem sorrir, provocar 0 riso,
contar a causa da risada, compartilhar a alegria e a partir disso aumentéa-la. Nessa dire¢éo,
Frankl (2013, p. 135) afirma: “O que ¢ ainda mais importante ¢ o fato de que o humor permite
ao homem criar uma perspectiva, impor uma distancia entre si mesmo, o que implica a obtencao
do maior autocontrole possivel”. Ao langar-se para rir, 0 homem se olha de forma diferente da
costumeira, se vé capaz de sair de sua seriedade para saciar uma necessidade interior.

Corcdo (1953, p. 116), afirma que o contetdo do humorismo:

O contetido do humorismo, isto é, o humour, vem dum senso lddico como também a
poesia. Brincar com o verbo, no sentido mais autenticamente infantil, é fazer poesia
ou humorismo, e eu diria até que o humorismo é uma espécie de poesia dos canhotos.
Evidentemente as criangas ndo fazem uma coisa nem outra; mas vivem ambas; sdo
poetas e humoristas existencialmente, sendo criancas. No adulto, a manifestacdo desse
ludus estd condicionada ao fazer artistico. O adulto estd obrigado a obra, esta
empenhado na fung&o, e se funcionar como a crianga de cinco anos ndo estard de modo
algum vivendo ludicamente. Sera apenas um idiota. Mas o adulto que funcionar como
adulto, sem o minimo apoio no elemento existencial da infancia, serd o perfeito
racionalista, isto €, o louco.

Toda a humanidade necessita de humor, pois a vida parece absurda sem esse bem que
nos preserva do desespero. A alegria fundante ndo se da sem essa capacidade, indispensavel,
sobretudo, para que a seriedade ndo ultrapasse os limites previstos para um encontro com o
outro e consigo mesmo, sufocando o ser dentro de seus préprios muros frios e acabados. Acerca

da importancia do humor, Comte-Sponville (2009, p. 17) afirma que:

N&o ter humor € ndo ter humildade, € ndo ter lucidez, € ndo ter leveza, é ser demasiado
severo ou demasiado agressivo, é quase sempre carecer, com isso, de generosidade,
de dogura, de misericordia...O excesso de seriedade, mesmo na virtude, tem algo de
suspeito e de inquietante: deve haver alguma ilusdo ou algum fanatismo nisso.

Frankl (1987, p. 150), sobrevivente a cinco campos de concentracdo, compreendeu no

apice da dor e da humilhagédo a importancia do riso:

Esta necessidade de uma razdo é similar a outro fendmeno especificamente humano —
0 riso. Se voceé quer que alguém ria, vocé deve dar-lhe uma razéo, tem que contar-lhe
uma piada, por exemplo. N&o é possivel, de modo algum, obter dele uma risada real
exortando-o, ou fazendo com que ele se force a rir. Fazé-lo seria 0 mesmo que pedir
a pessoas em frente a uma maquina fotografica que sorriam, para depois constatar nas
fotos reveladas que suas fisionomias estdo congeladas em sorrisos artificiais.

As criangas que se deixam cativar com um sorriso ndo se conformam com uma
expressdo “colada”, artificial. Do mesmo modo, ndo podemos forcar o humor com a imitagdo

de um sorriso feito ator ou um modelo fotografico, pois a convivéncia diaria é forte vento sobre
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as mascaras. O encontro prevé o romper dos véus para exposicao da verdade do amigo. Um
humorista consegue disfarcar-se atras de uma larga feicdo, mas um professor ndo vive de teatro,
lida com as realidades e junto a elas é chamado a ndo perder o humor, a ndo deixar de brincar,
pois se assim for, vivera seco e gelado, além de ter os seus movimentos cada dia mais tolhidos
e foscos. Podemos brincar de teatro junto as criancas, mas ndo viver como um ator sobre um
palco, pois ainda que houvesse um certo talento, ndo convenceriamos 0 nosso publico cativo
que ¢é formado de sujeitos capazes de distinguir entre uma bela cena e uma verdade bela.

Com humor, podemos ensinar os contetdos de vida e brincar de belissimas cenas. As
criangas bem nos confirmam a relevancia de um outro tom e outro olhar para tornar o tempo
mais permissivel a vida e a propria infancia, como percebido por nés a partir da proposta de
careta de Giulia em um dia sem sol e com poucas criangas na escola: “- Faz assim com o nariz
(hihihi) e assim (hahaha) e mexe a cabeca! (Fizemos tudo conforme os comandos) — Vem ver,
Luiz! — Eu sei fazer igual...(hahaha) — Assim oh (hahaha) — O Professor € legal, ne! — Legal!
Baubaubau...(hihihi) — Faz de novo Pro!” (DIARIO DE CAMPO, 2015). E se considerassemos
a proposta da Giulia incabivel para nossa seriedade de pesquisador? E se fingissemos sem a
minima vontade de rir com ela e o Luiz? Certamente, ndo seria 0 mesmo encontro, ndo
sorririamos do mesmo modo. Naquele dia sem sol, aceitamos a proposta de uma outra luz
temporal e uma vez iluminados, nos mantivemos dispostos a identificar nessas propostas
infantis tdo banalizadas por nossa “adultez” que o prazer vivido por elas também ¢ necessario
para nos, todavia, so é vivido quando aceitamos viver, quando ousamos enxergar o sol além das
nuvens.

N&o ha davidas de que semelhante a proposta de Giulia, as criancas apresentam muitas
outras e os professores ndo conseguirdo realizar todas, mas serd sempre perceptivel aos
pequenos quando os adultos estdo realmente dispostos ainda que impedidos por algum limite
casual. As criangas percebem ao passar do tempo aqueles que séo interessados e 0s que Sdo
indiferentes. A experiéncia de encontro com o professor prenuncia outros encontros, quanto
mais satisfatdria ela €, mais chance havera de que a abertura das criangas aos outros seja maior,
que exista mais confianca na pessoa e desejo de encontrar.

Nos ndo conseguiamos contemplar todos os desejos de brincadeira das criancas, pois
iss0 ndo nos cabe. Porém, neste estudo, as criangas ndo tinham ddvidas acerca do nosso
interesse de acompanha-las e sorrir com elas, percebiam nesses momentos de “ndo vai dar hoje”
as limitacGes da vida no tempo sem perder de vista a esperanga de voltar a tentar na “semana
que vem”. Essa ¢ uma preciosa licdo que continuaremos a aprender ao longo de toda a vida, faz

parte do humor essa humildade de reconhecer as impossibilidades e saber rir a partir delas,
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mirando além das mesmas, fazendo-as fogueira para aquecer a noite e trampolim para saltar ao
amanhecer, tudo pelo riso livre e libertador.

Sorrir é realmente prova de humildade, é ser forte de um outro modo. As criancgas
quando véo encenar um herdi, franzem a testa, flexionam os bracos e fazem cara de “mal”.
Podemos refletir a partir disso que costumeiramente o forte ndo é aquele que mais sorri, mas
sim o0 que se mantém imponente, destemido e até mesmo bravio. Todavia, ainda que repleto de
musculos, quanto mais “cara de mal” o personagem tiver, menos amigos ele terd. Nesse sentido,
que tenhamos a face dos fracos risonhos, mas em contraponto, estejamos cercados de amigos,
de pequenos conquistados ndo pela forga dos bragcos ou da voz, mas pela beleza do encontro.
Como a foto pede o sorriso, o sorriso pede o humor. Mas, quem verdadeiramente pede é cada
um de nos, grandes ou pequenos, precisamos dessa forca imensuravel.

E importante ressaltar que o humor é diferente da ironia. Aquele riso satirico ndo é a
expressdo que almejamos e tampouco necessitamos. Ndo queremos rir a partir da zombaria, da
miséria alheia, mas sim, por meio de um suave caminho que ndo segue pela autopromogao as
custas do proximo, mas pela promogéo da alegria com o préximo. O bom humorado é capaz
até de “se fazer de bobo” para que 0 outro possa rir, sem perder a sua dignidade, sabe olhar o
outro pela necessidade do seu proprio eu e o servi para alegra-lo com a alegria que j& estad em
Si.

Sobre a diferenca entre humor e ironia, Comte-Sponville (2009, p. 232) afirma: “A
ironia ri do outro (ou do eu, na autoderrisdo, como de um outro); o humor ri de si, ou do outro
como de si, e sempre se inclui, em todo caso, no disparate que instaura ou desvenda”. De forma
ainda mais direta, explica: “A ironia fere; o humor cura. A ironia pode matar; 0 humor ajuda a
viver. A ironia quer dominar; o humor liberta. A ironia é implacavel; o humor é misericordioso.
A ironia ¢ humilhante; o humor é humilde” (COMTE-SPONVILLE, 2009, p. 234).

Podemos concordar que nossa sociedade carece de cura, ajuda, libertacao, misericordia
e humildade, e desse modo, o humor é mais que salutar para todos. Todavia, nestes tempos de
“talk-show” e “stand-up”, hd uma outra conotagdo para o humor, muitas vezes mesclado a
ironias e satiras que chegam a ferir alguns para render risadas a outros. Essa pratica de “humor”
ndo é pedagdgica, basta enquanto passatempo, mas é superficial demais para educar. Devemos
optar pelo humor em sua grandeza de encontro e ndo como desespero de mercado, pela
capacidade fundamentalmente humana que desarma os inimigos do encontro e rende-nos mais
possibilidades de encontrar.

O feliz professor sabe brincar com as criangas porque aprendeu a brincar consigo

primeiro, consegue tirar o riso das diversas situacdes porque aprendeu a ir aléem da seriedade



117

prevista aos adultos, suporta os amargos do percurso porque aprendeu a fazer o doce da fruta
ndo tempord, permanece com a graca da infancia porque sabe driblar e sorrir a sua adultez. O
professor tem humor porque a educacao prevé acolhimento e a acolhida ndo se da com portas
fechadas ou entreabertas, pelo humor escancaramos as portas e 0S sorrisos para que ninguém
desista de passar por ndo encontrar espaco ou placas de boas-vindas. Nesse sentido, o humor é
bragos abertos, sorriso largo, mergulho fundo e voo alto, é parte do encontro que também é tudo
ISSO.

O humor foi tema de alguns questionamentos das professores para conosco, como por

exemplo a conversa com a Professora Rosa no final de um intervalo:

- Nossa! Vocés estdo sempre assim? — Como assim, Professora Rosa? — Assim!
Felizes, sorrindo! — Ah...somos felizes em estar aqui! — Nossa, mas é sempre! Eu falei
com a Cida que faz bem pra gente, para as criangcas ndo preciso nem dizer! —
Professora Rosa, por gentileza, fale mais sobre isso! — E que a gente ndo vé muito
iss0, pessoas com essa alegria, aqui mesmo na escola ou em outro lugar, e faz faltal
A gente precisava ser mais assim! Eu acho que vocés se esforcam bastante pra isso,
porque ndo é facil! As vezes eu estou bem animada pra dar aquela aula, mas nos outros
dias ndo é do mesmo jeito! Mas, voceés, e até a Maria do Carmo que passou pela escola
h& um trés anos, estdo sempre sorrindo! Eu até mudei um pouco, ndo sei se VOcés
perceberam, mas eu estou brincando mais com as criangas porque vocés colocam a
gente pra cima! Eu até arrisquei aquela brincadeira da nave (hihihi) e as criancas
gostaram. E o que eu também falei com a Cida nesses dias mesmo, é que as coisas
que a gente faz com vocés sdo simples e as criangas enlouquecem para a gente repetir
a semana inteira! Entdo...esse estar de bem com a vida ajuda e muito! (DIARIO DE
CAMPO, 2016).

O “estar sempre sorrindo” chamou a aten¢ao da Professora Rosa, porque ela percebeu
a constancia, a beleza e a importancia dessa expressao de alegria. Ao mesmo tempo em que ela
se admirou, também comparou essa postura “feliz”” com a sua abordagem cotidiana, assim como
as rotinas dentro e fora da escola. Ela confessou que essa alegria constante ndo € comum para
ela, mas ndo negou que ela mesma precisava ser mais “animada” e até tentou dar alguns passos
nessa direcdo. Para experimentar a abordagem considerada como feliz, ela fez uso da mesma
atividade que lhe conquistara, uma das mais quistas pelas criangas, e ndo negou que elas
responderam com alegria. Ela finaliza o seu comentario ressaltando a simplicidade das
atividades como se o segredo para a eficacia delas junto as criancas ndo fosse uma grande
estruturacdo, mas sim um modo do professor desenvolvé-las. Ela entende essa postura como
um “estar de bem com a vida”, talvez uma visdo de mundo, uma postura diante de si e do outro,
uma alegria fundante.

Essa particular visdo de mundo, essa postura outra perante a vida, sdo condig¢Oes
indispensaveis para alcance do sorriso que almejamos, sobretudo, 0 encontro que perseguimos.

Como ja expresso anteriormente, é coisa de peregrino e ndo de turista esse enfrentamento das
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relagbes cada dia mais superficiais e o bom professor caminheiro é aquele que luta pela
profundidade dos encontros e permanéncia de seus frutos com alegria e esperanca.

Figura 20 - Encontro “Mundo dos Bichos"
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Fonte: fotografias dos encontros.

5.2.4 Alegria e esperanca

As afirmacdes da Professora Rosa sobre 0 bem que o riso provoca assemelham-se ao
deslumbramento de Collin ao olhar o quadro de sua falecida mae, considerada por todos os que
a conheceram como uma mulher que vivia sempre sorrindo: “Ela olhou direto para mim como
se estivesse rindo porque estava contente de eu estar ali de pé. Fez com que eu gostasse de olhar
paraela. Eu quero ver ela rindo desse jeito o tempo todo. Acho que ela deve ter sido uma espécie
de pessoa magica” (BURNETT, 2013, p. 242).

A ideia de “pessoa magica” nos faz refletir sobre o sentimento provocado no outro a
partir da manifestacdo constante da alegria, sobretudo, nas criangas em seu intenso processo de
conhecimento do mundo. Talvez, estejamos mais acostumados com a tristeza do que com a
alegria e a partir desse fato devamos ter a heroica coragem de promové-la junto aos pequenos
com a devida beleza que nos cabe. Sendo assim, a ideia de magica é na verdade o brilho singular
de uma postura ousada, uma séria decisdo pelo outro que, como nds, necessita de alegria na
vida e se beneficia a partir do encontro com sujeitos que valorizem esse cultivo ndo somente
por apreciacdo mas por responsabilidade de causa.

A alegria fundante ndo significa uma felicidade pura e permanente, pois a vida é
permeada por alegrias e frustragcfes. Nem sempre conseguiremos sorrir com facilidade. Do
mesmo modo, nem sempre chegaremos felizes na escola, pois as situacGes dificeis que podemos

estar vivendo, certamente, desaguardo de algum modo no solo de nossas salas a vista dos que
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precisam receber de nés e o que de melhor temos a oferecer. Desse modo, o professor ndo deve
e ndo consegue anular-se totalmente em sala, ele ensina com todo o seu “eu”. Todavia, a alegria
fundante, o bom humor, permitem que o sorriso ndo seja anulado por inteiro durante a dor,
auxilia para que os pesos ndo sejam langados sobre ombros inocentes e que a esperanca nao
caia ao chdo junto das lagrimas.

A alegria fundante nos torna resilientes e faz com que o trabalho pedagdgico seja
contributo direto para a vida pessoal que é dignificada e amparada no encontro. Do mesmo
modo que o riso do professor pode fazer bem a uma crianca ferida por algum espinho da vida,
0 riso de um pequeno também pode lhe tirar um espinho. Desse modo, juntos aprendem a
cultivar um jardim que nasce, floresce e sobrevive em solo de encontro.

Portanto, podemos reconhecer a verdade implicita na afirmacdo em tom poético de
Susan Sowerby, a pessoa adulta mais “pedagogica do Jardim Secreto”, acerca de Mary e Collin:
“- Quanto mais rirem, melhor para eles! [...] Boas risadas de criancas sadias sdo melhores do
que pilulas em qualquer dia do ano” (BURNETT, 2013, p. 226).

Talvez, se as criancgas tivessem mais condi¢fes para o riso, se mesmo perante tantas
situacOes dificeis da vida soubéssemos ensinar o caminho da alegria e da esperanca, a producéo
de farmacos para conter as dores e tristezas dos povos deste tempo fosse menor. Talvez a
incidéncia das doencas relacionadas a tristeza recuasse se as abordagens pedagdgicas
avangassem no caminho do encontro, se trabalhdssemos mais pela promocéo da realizagdo do
outro, se houvesse mais elos e menos guetos tedricos, se a esperanga propria do sorriso
insistente fosse contetdo para todas os encontros, tendo em vista que como afirma Fernando
Pessoa: “[...] s6 do alto da esperanca vemos noés a vida toda” (MACHADO, 2000, p. 11).

Figura 21 - Encontro “MlissdGo dos Amigos”

Fonte: fotografias dos encontros.
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Bergoglio (2013, p. 94) afirma que o professor precisa promover um convite a alegria,
a gratuidade, a festa e ressalta que:

Talvez a pior das injusticas do tempo presente seja a tirania do utilitarismo, a ditadura
da seriedade, o triunfo da amargura. Esta na autenticidade de nossa esperanca o saber
descobrir, na realidade do dia a dia, os motivos grandes ou pequenos [...] para celebrar
a vida, para sair da corrente das dividas e sentir a alegria de ser sementes [...]. Para
fazer de nossas escolas um lugar de trabalho e estudo, sim, mas também — e me
atreveria a dizer acima de tudo — um lugar de celebracdo, encontro e gratuidade.

O sorriso € uma bela imagem da esperanga, porém, do mesmo modo que ele ndo deve
ser meramente caricatural no encontro, ndo nos serve a esperanca enquanto passiva espera por
algo melhor. Nessa direcdo, Cassiano Ricardo Leite, premiado poeta e ensaista brasileiro,

descreveu em um de seus poemas:

Sei que é preciso prestigiar a esperanga, numa sala de espera. Mas sei também que
espera significa luta, e ndo apenas, esperanca sentada. N&o abdicacdo diante da vida.
A esperanca nunca € a forma burguesa, sentada e tranquila da espera. Nunca é a figura
de mulher do quadro antigo. Sentada, dando milho aos pombos (MACHADO, 2000,
p. 13).

A educacdo preveé esperanga, mas “[...] ndo uma esperanca “leve”, sem vida, separada
do drama da existéncia humana [...] questionaremos a esperanca a partir dos problemas mais
profundos que nos cercam e que formam nossa luta do dia a dia, em nossa tarefa educativa, em
nossa convivéncia e em nosso interior” (BERGOGLIO, 2013, p. 62). A alegria fundante
também é feita de esperanca, dessa espera em luta, do olhar inconformado que mobiliza saltos

e mudancas no presente. Podemos assim refletir:

[...] o que mais, além da esperanca, sustenta 0 empenho de todo o educador? Que
sentido haveria em consagrar as proprias forcas a algo cujos resultados ndo sdo vistos
imediatamente, se todos esses esfor¢os ndo estivessem atados pelo fio invisivel, mas
muito sélido, da esperanca? Oferecer conhecimentos, propor valores, despertar
possibilidades [...]. Educar é apostar e contribuir para o presente e para o futuro. E o
futuro é regido pela esperanga (BERGOGLIO 2013, p. 63).

A esperanca foi primordial para que Collin vencesse os seus medos e imobilismos.
Todavia, La Taille (2009, p. 24) ¢ mais critico em relacdo ao significado do termo “esperanga’:
“A vontade ¢ poténcia. A esperanga ¢ falta. [...] Na esperanca hé espera angustiada. Na vontade
ha procura, agdo”. No esfor¢o de ndo destituir o termo do alto de sua significancia, podemos
considerar que a dita “vontade” de Collin foi realmente o passo dele no escrever de um outra
historia, mas anteriormente a esse momento, 0s encontros Ihe suscitaram a esperanca que
acenderam sua vontade.

Collin considerou ter concluido uma experiéncia cientifica ao levantar-se da cama,
fazer amigos e trabalhar no jardim. Entretanto, somente a partir de uma firme decisdo

iluminada, uma vontade amparada por uma esperanca que lhe permitira sonhar e buscar:
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Enquanto Collin se fechava em seu quarto e s pensava em seus medos e fraquezas e
no quanto detestava as pessoas que olhavam para ele, e refletia o tempo todo sobre
calombos e morte prematura, ele era um pequeno hipocondriaco meio maluco que
nada sabia da luz do sol e da primavera e também ndo sabia que podia ficar bom e
erguer-se de pé se tentasse. Quando pensamentos novos e bonitos comecaram a
empurrar para fora os velhos e sinistros, a vida voltou a ele, seu sangue correu
saudavelmente pelas suas veias e a forca o invadiu como uma inundagdo. A sua
experiéncia cientifica foi bastante pratica e simples e nada havia de estranho nela.
Coisas muito mais surpreendentes podem acontecer para qualquer um que
simplesmente tem a sensatez de lembrar a tempo e empurrar para fora um pensamento
desagradavel ou desalentador quando esse vem a sua cabeca, deixando entrar um
pensamento agradavel e decididamente corajoso. Duas coisas ndo podem ocupar o
mesmo lugar.

A ideia de que “a vida voltou a ele” pode ser muito salutar para entender a importancia
do trabalho educativo enquanto agdo que provoca a atitude dos pequenos em tomarem cada dia
mais partido de suas vidas. Esse penetrar no outro ndo € uma inculcacdo de vontade alheia,
invasdo da individualidade, mas sim, causa do encontro. H4 um permitir sem assinaturas de
contrato, ha uma convite claro e continuo de aproximacao e permanéncia a0 mesmo momento
que a liberdade para ir e vir ndo € tolhida, tendo em vista a certeza de que ainda ha muito mais
a viver além daquele encontro. Assim como afirmou Collin: “- Eu queria que esta tarde nunca
terminasse — ele disse. — Mas vou voltar amanha, e depois de amanhd, e depois de depois de
amanhd, e depois de depois de depois de amanha... (BURNETT, 2013, p. 199).

Com esse movimento de enlace estreito, promove-se sentido. A presenca desse
fundamento rende-nos aquele prazer e aquela “fé na vida” propria dos pequenos quando
descobrem uma alegria inexprimivel ao andar de bicicleta sem a méo de um adulto a segurar

ou quando conhecem a primavera com seus proprios olhos pela primeira vez:

Uma das coisas estranhas quanto a viver no mundo é que s6 de vez em quando se tem
realmente a certeza de que se vai viver para sempre, para todo o sempre. As vezes,
essa certeza vem quando se acorda na hora solene e suave da aurora e se sai ao ar livre
e se joga a cabega para tras para contemplar la no alto o céu palido mudando e
enrubescendo até o Leste quase fazer com que se solte um grito e o coragdo pare com
a singular majestade inabalavel do sol nascendo — algo que vem acontecendo todas as
manhas por milhares e milhares de anos. E entdo que se fica sabendo disso por um
breve momento. E também se sabe as vezes quando se esta sozinho num bosque ao
por do sol e a misteriosa quietude dourada e profunda que se insinua inclinada atraves
dos galhos parece estar incessantemente dizendo devagar algo que ndo se consegue
precisamente ouvir, por mais que se tente. Ou ainda é sob o imenso siléncio do azul-
escuro da noite com seus bilh8es de estrelas esperando ou nos contemplando que nos
vem essa certeza; e as vezes é o som de uma musica ao longe que a torna verdade; e,
as vezes, s6 um olhar que se percebe nos olhos de alguém. E foi assim com Collin
quando ele viu, ouviu e sentiu pela primeira vez a primavera dentro dos quatro muros
altos da jardim escondido. Naquela tarde o mundo inteiro pareceu se empenhar em se
mostrar perfeito e radiantemente belo e aprazivel para um menino (BURNETT, 2013,
p. 194).

O pequeno Collin assumiu as rédeas de sua historia auxiliado por seus amigos, mas

sobretudo, amparado em seu proprio propésito de viver ao ser convencido que a vida vale a
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pena ser vivida. Essa certeza j& estava em Dickon, em Susan e em Marta, e é interessante
observar que eles sdo da mesma familia, dirigida por um adulto promotor de encontro e sentido.
Susan soube educar os seus filhos a luz da maxima de que vale a pena viver. Todavia, seu lar
era pobre e até miseravel em comparacdo a mansao da triste familia de Collin. E foi com os
pequenos sem considerada importancia social que Collin aprendeu a valiosa licdo. Foi junto a
outras criangas que ele salvou a sua infancia decidindo pela vida e colocando para fora de si 0s

pensamentos mais nocivos, descobrindo coisas maravilhosas, assim como:

Em cada século desde o come¢o do mundo coisas maravilhosas foram descobertas.
No altimo século, mais coisas incriveis foram descobertas do que em qualquer outro
anterior. Neste novo século, centenas de coisas ainda mais surpreendentes serdo
trazidas a luz. A principio, as pessoas se recusam a acreditar que uma coisa nova e
estranha possa ser feita, entdo comegam a esperar que seja feita, entdo veem que pode
ser feita...e entdo ela é feita, e todo mundo se pergunta por que ndo tinha sido feita
séculos atras. Uma das novas coisas que as pessoas comegaram a descobrir no século
passado era que pensamentos — simplesmente meros pensamentos — sdo tdo poderosos
quanto baterias elétricas — tdo bons para alguém quanto a luz do sol, ou tdo ruins
quanto veneno. Deixar um pensamento triste ou ruim entrar na cabeca é tdo perigoso
quanto deixar um verme de escarlatina entrar no corpo (BURNETT, 2013, p. 254).

O professor precisa estar convicto de sua decisdo por viver e viver com sentido. Cabe-
nos a tarefa de despertar muitos jardins e tal intento exige a humildade de reconhecer que néo
somos os dirigentes dos outros, mas promotores de uma certa diregdo que consideramos digna,
a qual necessita de uma aceitacdo. Assim como Collin enxergou-se capaz a partir das
experiéncias vividas ao lado de seus amigos, precisamos fazer com que as criangas se
enxerguem capazes para sua vida. E para isso é necessario que nos aproximemos como fazem
0s bons amigos, ndo diante do grupo e chamando de turma, mas diante da crian¢a e chamando-

a pelo nome.

Figura 22 - Encontro “Mundo dos Bichos”

(e WA

Fonte: fotografias dos encontros.
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5.3 O nome como referéncia para a crianga e a sua lembranca como prova de
encontro

Todos possuem um nome, ainda que para a sociedade possamos ser apenas um
namero. Os intimos nunca esquecerdo 0 nome um do outro e se por acaso isso Vviesse a
acontecer, poderiamos entender que a intimidade ndo era real. O amigo, o irméo, o proéximo
ndo esquece o nome do seu e ainda que existam nomes iguais, 0 nome do amigo tem como que
uma pronuncia especial e evoca as imagens dos encontros vividos, traz a face a mente.

Dada a impessoalidade destes tempos, podemos refletir que os intimos ndo sdo muitos.
O coracdo ndo parece uma praga de multiddes, mas um solo de poucos, digno dos que o
adentraram e de algum modo reivindicaram o seu lugar. E temos a necessidade de uma
referéncia nominal para bem guardar o outro. O nome é uma das primeiras posses das criancas,
na grande maioria das vezes recebido antes do proprio nascimento e torna-se o primeiro desafio
de escrita e reconhecimento de letras e fonemas.

Hélene Lubienska de Lenval, eximia educadora do século XX, concebia a descoberta

do nome das coisas como um processo primordial do desenvolvimento:

[...] descobre-se que tudo o que entra no pensamento tem um nome. E impossivel
pensar numa coisa sem a nomear. Quem lhe ignorar o nome, inventara um, ou 0
substituira por uma descri¢do ou um nome qualquer: “O homem dos dentes de ouro”,
“A bela de Ticiano”. Diante de algo totalmente desconhecido, que ndo se assemelhe
a nada, exclama-se: “Que monstro!” Ora, monstro ¢ ainda um nome! AS crian¢as
impressionam-se geralmente com a descoberta do nome. Comec¢am a olhar o mundo
como novos olhos, orgulhosas de saber nomear o que veem. Tornam-se conscientes.
Julgar-se-ia ouvir um eco das discussdes medievais entre realistas e nominalistas, ao
dizerem: “Tudo o que se vé&, ¢ um nome” (LENVAL, 2014, p. 87).

A respeito do nome préprio, Lubienska de Lenval (2014, p. 87) define ainda com maior

beleza a sua importancia para a vida humana em toda a sua trajetoria:

A licdo sobre o nome prdéprio é ainda mais impressionante. Com efeito, 0 nome de
cada um esta indissoluvelmente ligado a sua pessoa. Em todos os paises e em todos
0s tempos, quando nasce uma crianga numa familia, a escolha do nome néo se faz sem
longas deliberagbes. E & imposicdo do nome é sempre associada a uma solene
cerimdnia. O nome resume tdo bem a pessoa, que quando se muda completamente de
género de vida ou de estado, muda-se também o nome: assim acontece com as
mulheres casadas e com os religiosos. Nas aldeias de pescadores, na Holanda, era
costume que 0s meninos se vestissem e as chamassem por um diminutivo até a idade
de 7 anos. No dia do seu sétimo aniversario, vestiam calca e passavam a chama-lo por
seu nome de homem. Essa mudanga marcava uma etapa de sua vida. O nome é mais
duravel que o homem que o possui. Homens ha que viveram ha centenas de anos, dos
quais j& ndo se conhece a fisionomia, nem os atos, nem 0s sentimentos, mas téo
somente 0 nome.

Durante o estudo precursor j& haviamos percebido que chamar as criangas pelo nome

é primordial para bem acompanha-las. Elas demonstravam grande satisfacdo quando percebiam
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que sabiamos os seus nomes: “- Joanal — Ele sabe o meu nome... — E 0 meu? — Maria Isabel! —
E! Acertou! Ele sabe o meu nome! Ele sabe o meu nome!” (DIARIO DE CAMPO, 2015). E do
mesmo modo, insatisfeitas quando erravamos ou ndo conseguiamos lembra-los: “- Oi tudo bem!
Saudade de vocés! Tudo bem Gabriel? — Ah ta! Vocé nem sabe 0 meu nome! E Ezequiel, o
Gabriel é o de azul! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Buscavamos continuamente exercitar a repeticdo dos nomes entre nds para que
pudéssemos demonstrar as criancas 0 nosso interesse por cada uma delas em sua
individualidade, expressar que elas s@o Unicas e importantes. Quanto as professoras, ndo havia
dificuldades, ja que estdo acostumadas em decorar 0s nomes das criangas de suas turmas logo
nos primeiros dias do ano letivo. Todavia, ressaltdvamos que além de chamar o nome era
necessario o olhar individualizado, ja que o chamar “por alto” ndo expressa 0 mesmo aprego.

Além do reconhecimento na escola, 0 reconhecimento em lugares externos a
instituicdo foi ainda mais representativo para as criangas. Ocorreram Varios encontros nas ruas,
sobretudo, antes do horério de entrada. As criangas nos avistavam de longe, acenavam, corriam
em nossa direcdo e ao se aproximarem pareciam esperar que as chamassemos pelo nome tanto
como confirmacdo para si mesmas quanto para que o pai, mde ou responsavel que as
acompanhava entendesse que realmente nos conheciamos. Esses momentos geraram muitas
boas conversas e nos ajudaram a medir o alcance das atividades desenvolvidas na vida das
criangas assim como na vida dos seus proximos.

Em um dos encontros fora da institui¢do, uma das maes afirmou: “- Ela sempre fala o
seu nome em casa! As vezes eu até falo que vou contar pro Senhor quando ela ndo quer me
obedecer!” (DIARIO DE CAMPO, 2016). Essa mie ja nos conhecia por nome e alguns poucos
encontros, mas nunca haviamos conversado sobre a sua filha. Naquele momento, ao falarmos
o nome “Sarah”, ela sorriu com entusiasmo e falou-nos um pouco de como ela estava se
esforcando para brincar com sua filha a partir das atividades desenvolvidas na pesquisa. E assim
como ela afirmou que Sarah sempre repetia 0 nosso nome, nos perguntamos se 0 nome dela ja
estava bem gravado em nos.

Sarah, Luis, Vitoria, Pedro, Clara, Miguel e tantos outros, todos deviam ser bem
guardados por nds em nome, face e caracteristicas. Percebemos que quanto maior era o esfor¢o
para alcancar esse fim, mais proximo chegavamos de cada um deles, fazendo a turma parecer
maior do que a realidade, ja que carregdvamos conosco cada um daqueles pequenos enquanto
sujeitos inteiros e ndo apenas pequenas partes de um todo homogéneo.

Para manter esse enfoque no encontro foi necessario uma organizagdo muito maior de

nossa parte, ndo somente enquanto professores e pesquisadores, mas, sobretudo, enquanto
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pessoas, ja que ao ofertarmos mais de nds para encontrar as criangas, fomos obrigados a buscar
enriquecer continuamente a nossa oferta nesse processo de estudo, enfrentando continuamente
0s dramas da existéncia humana e ndo somente da Pedagogia, a presenca exigente, as relaces
complexas, tensdes para entender realidades diversas e conflitantes. Desse modo, mais do que
nas experiéncias que nos precederam até aqui, percebemos a complexidade dessa entrega mutua
de presencas entre nos, grandes e sempre pequenos, e as criangas de tantos nomes e tantas faces
dentro do mesmo fenémeno infancia.

Essas criancas Unicas revelaram seus nomes logo no primeiro encontro e suas faces
continuamente, cada dia mais proximas dos nossos olhos e tirando mais palavras de nossas
bocas para melhor defini-las. Com o passar dos dias, percebemos com maior clareza 0s
contornos dos rostos e das letras de cada um, usufruindo do bem da investigacédo ser exclusiva
de uma unica escola dentro da qual descobrimos muitas Marys, Collins e Dickons, com formas
particulares de cultivar um jardim fazendo florir e frutificar toda uma escola, deixando seus
nomes naqueles solos nédo tdo secretos quanto o jardim de Burnett, mas muito bem guardados
em nos.

Nestes solos tdo guardados por diferentes e felizes guardides, conseguimos identificar
gue o0 encontro com a crianga prevé uma permanéncia que também é mesclada por fantasia e
permite outros nomes para representar determinados desejos e sentimentos temporarios. Nesse
sentido, escutamos muitas vezes as criancas chamando-nos pelos nomes dos personagens das
historias 4 vista de um desejo intenso de vivificar ainda mais os nossos roteiros fantasticos: “-
Super Man! Me salva...o monstro vai destruir tudo aqui! — Lipe! Vamos sair daqui de nave”
(DIARIO DE CAMPO, 2015). E também, solicitando um outro nome para brincar: “- Eu sou 0
Lipe voador e vou no espaco pra trazer a estrela! — N&o, eu sou a Super Heroina e quando eu
pegar o raio vou fazer a cidade ficar cheia de luz” (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Entretanto, ao finalizarmos as brincadeiras, ndo havia davidas do regresso, voltdvamos
aos nossos nomes: “- Lipe! Cadé a nave? — N&o! Agora eu sou 0 Augusto de novo! A gente vai
brincar de novo? — Semana que vem! E eu sou quem? — O Pro Tony, ué!” (DIARIO DE
CAMPO, 2016). Ao voltar, nos depardvamos com a realidade de nossa identidade pessoal. As
criangas viam por meio das brincadeiras inimeras faces possiveis para viver o surreal, todavia,
ao experimentar esses diferentes papéis, pareciam enxergar mais bem suas realidades, 0s seus
solos concretos para qualquer salto fantastico. Entendiamos que durante aqueles momentos as
criangas sentiam-se capazes para tantas historias, conhecendo seus limites e possibilidades, suas

expressoes e capacidades, seus nomes e seus significados.
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Ao voltar dos saltos fantasticos, olhavamo-nos novamente, havia o claro brilho da
alegria da experiéncia, a ansiedade para viver o proximo encontro e, sobretudo, uma sinceridade
primordial para uma relacao entre préximos, o questionamento e a constante busca de resposta:
Quem eu sou e quem tu és? S&o necessarias muitas palavras para responder essa dupla questéo,
porém, a primeira palavra a ser dita € o nome. Um termo que ndo descreve em si mesmo todo
0 NOSSO ser, mas nos apresenta a0 mundo enquanto pessoa e convida ao profundo mergulho
para essa descoberta, ir além do nome e partir disso ndo mais esqueceé-lo.

Ir além do nome também era um ato para com as professoras. Nos aproximavamos
sempre chamando-as por seus nomes e ndo somente pelo titulo, mirando o0 modo mais simpético
de envolve-las. N&o tinhamos davida de que essa forma de tratamento era importante para o
nosso encontro, pois mais bem contemplava a identidade de pessoa acima do cargo profissional.
Esse cuidado com as professoras também subsidiou o0 encontro com as criangas, pois contribuiu
com a unidade dos adultos da instituicdo e explicitou a necessidade de um conjunto com claro
objetivo de promover o encontro, a vida, a pessoa humana em sua grandeza, cada um em sua
irrepetibilidade.

Em decorréncia da participacdo de criancas recém adentradas ao estudo e outras com
até quatro anos de acompanhamento, foi possivel verificar a importancia da relagdo de
proximidade por meio de tratamento pessoal por duas diferentes realidades, a dos recém
chegados e dos ja participantes. Junto aos novos percebemos mais uma vez a alegria da
experiéncia do encontro a partir das diversas atividades desenvolvidas. Para esses, pudemos
manifestar um olhar mais apurado e focado nos detalhes dessa relacdo de proximidade ao
oportunizar a vivéncia do ladico e da fantasia. Aos ja participantes, confirmamos a solidez dos
vinculos firmados e compartilhamos além de novas experiéncias a luz do que ja haviamos
vivido, as lembrancas de nossas historias, que por sua vez, antes do singelo dialogo de
reencontro, foram precedidas da pergunta: “- Vocé se lembra de mim?”. E a sincera resposta:
“_Sim, Rafael! Eu lembro de vocé!” (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Talvez, a atencdo especial a esses detalhes seja para alguns um exagero, tendo em vista
que ha outras preocupacdes que permeiam o cotidiano escolar e sdo aparentemente muito mais
pertinentes dos que esses “caprichos do encontro”. Todavia, a partir do que vivenciamos,
podemos afirmar acompanhados dos outros sujeitos adultos do estudo e tendo como
confirmacéo, sobretudo, as proprias criangas, que essas pequenas particularidades compuseram
0 todo da abordagem que desenvolvemos juntos e ndo nos pareceu um simples enfeite, mas sim

um alicerce.
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O encontro tem seus detalhes como a chegada de uma visita prevé alguns afazeres para
que o ambiente esteja belo, agradavel e acolhedor para o outro. Este ndo parece ser o tempo
mais propicio a esse entendimento, e desse modo, a acdo mais facil seja a de banalizar esses
passos que nos parecem salutares para encontrar. Mas, ndo podemos negar a realidade de que
mesmo que alguém ndo concorde com a importancia até aqui defendida, é certo que todos se
agradam quando os mesmos cuidados sdo tomados por outro para consigo. H4 uma chance de
ndo compreendermos a relevancia de guardar com dedicado zelo os nomes e as faces das
criangas por ndo estarmos dispostos a gastar 0 nosso tempo a fazer tudo isso por elas.

Nesse sentido, podemaos refletir acerca dos cuidados tomados pelas indUstrias ou outros
profissionais para levar aos seus consumidores os produtos mais bem elaborados. Néo séo
aceitas rebarbas, cores desarmonicas, pontas, asperezas, violagfes ou outras imperfeicbes. E
guanto as propagandas, ainda que ndo sejam necessarias tais mercadorias, o discurso é tdo
persuasivo que parece criar a necessidade em quem o escuta. A partir disso, podemos considerar
que ndo ha 0 mesmo com 0s encontros em nossas escolas. Podemos refletir que se uma certa
qualidade fosse mais bem requerida e subsidiada, haveria um consideravel nimero de
reprovacGes dos produtos educacionais, e sem duvida, também das proprias esferas
governamentais, dos investimentos e outras bases da Educacéo.

Obviamente, ndo é certo que olhemos para as nossas criangas como clientes, estéo
muito acima, ndo queremos vender nada a elas, apenas entregar e promover o que demais belo
possuimos enquanto saber e sentido. Tampouco, viver a mesma frieza das linhas de producao,
pois lidamos com vidas inteiras e ndo pecas frias sobre uma esteira. O encontro € o extremo
contrario disso. Em suma, essas superioridades da area ja deviam ser suficientes para que a
Educacdo superasse a organizacdo e o empenho dos que lidam com coisas tdo menores. Mas,
0s montantes financeiros atraem mais 0s grandes do que as vidas dos pequenos, esquecendo-se
de que um pais também é feito de criancas, e ndo somente das crian¢as de suas proprias casas,
mas as de todos o0s lares, que ao sairem de suas moradas irdo cativas para as salas das escolas,
as vezes tdo esquecidas quanto esses proprios meninos e meninas dos quais nao saberemos
todos 0s nomes e historias.

Talvez, a falta de valorizagdo que ja vem “de cima” desague em nés com tamanha
impetuosidade que convenca alguns desanimados de que realmente ndo vale a pena tanto
esforco por tdo pouco. Sendo que na verdade, é de tdo imensuravel o valor do bem que
desempenhamos que propaganda alguma poderia superar 0 sorriso das proprias criangas em
agradecimento, e nenhum especialista seria capaz de aferir com precisdo os preciosos frutos

que a sociedade colhe de preciosas escolas com preciosos professores em preciosos encontros.
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Das preciosidades observadas em relacdo ao chamar pelo nome, podemos destacar
ainda um pedido muito especial: “- Vocé ndo esquece de mim...mesmo se eu mudar de escola?
Lembra de mim hein...fica com esse desenho pra vocé! Atras estd 0 meu nome! Eu ndo vou te
esquecer!” (DIARIO DE CAMPO, 2015). Aquele pedido e aquela afirmacdo permaneceram
ecoando em nos por dias dada a emogao com que aquela crianga nos disse essas palavras durante
0 ultimo encontro do ano. E no mesmo momento nos lembramos dos meninos e meninas que
encontramos em algum lugar da cidade apos anos de distancia e depois da troca de um olhar de
surpresa corriam para festejar a feliz comprovacdo de que conseguimos nos lembrar um do
outro.

Pensar no possivel reencontro do amanhd tornou-se uma forma de ndo nos
esquecermos daqueles que encontramos hoje, cientes de que se ao ver de longe aguela face
conhecida e ao mesmo tempo o nome for por lembrado saberemos que conseguimos ir um
pouco além da impessoalidade destes tempos e sera causa de muita alegria para a crianca escutar
0 seu home como prova de que um dia nos encontramos. Mas, se ao contrario, ndo lembrarmos
0 nome da crian¢ca no mesmo momento, 0 que vivemos ndo perdera o sentido ali diante da
prova, mas nos atentard para sermos ainda melhores no modo de encontrar. Nesse sentido,
precisamos seguir buscando sempre acertar, porém, sem a pretensdo de que nunca erraremos,

iSso € aceitar que todos somos grandes e a0 mesmo tempo pequenos.

Figura 23 - Reencontros

Fonte: fotografias dos encontros.

Para continuar este caminho acerca do encontro, conheceremos um nome para uma

qualidade que abarca tudo que até aqui ressaltamos, a amabilidade.
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5.4 Na altura dos olhos e cada dia mais perto: a amabilidade

A luz do Jardim Secreto, identificamos importantes tragos do encontro e prefiguramos
a postura de um professor disposto a encontrar. Ressaltamos 0 exemplo de Susan Sowerby, que
mesmo nao sendo professora, é a personagem que mais se assemelha ao ideal dessa profisséo
que nos trouxe até aqui. Mulher simples e dedicada aos filhos, ela ndo conquistou seus saberes
a partir dos livros, mas sim com a tradicdo familiar e pela experiéncia junto aos seus pequenos.
Sua “sabedoria” foi reconhecida pelos adultos ricos e ‘“conhecedores das letras”, eles a

escutavam com estima e respeito:

[...] ela é a mulher mais sensata e de bom coracéo que se pode encontrar por aqui. Eu
nunca tive filhos e ela teve doze, e nunca vi criangas mais saudaveis e melhores. A
senharita Mary nao tera problemas com eles. Eu mesma aceito os conselhos de Susan
Sowerby sobre criancgas. Ela é o que se pode chamar de alguém com uma cabeca boa
[...]” (BURNETT, 2013, p. 110).

Os ensinamentos de Susan sdo saberes empiricos acumulados e confirmados ao longo
do tempo. A partir de pistas como essas ao longo da historia humana, muitas descobertas foram
obtidas e refinadas até o status de cientificas. Esse caminho foi ressaltado por Aristoteles ao
partir da experiéncia comum dos homens para al¢ar voo as altitudes que até hoje sdo base para
a Filosofia e demais ciéncias humanas. O mesmo exercicio nos cabe ao mirarmos, como ja dito,
uma ciéncia pedagdgica, um modo ideal de fazer educacéo.

O termo “cientifico” foi contemplado na obra de Burnett, porém, ndo por um dos
adultos e tampouco por Susan Sowerby. No Jardim Secreto, Collin foi quem falou de Ciéncia
como meio para encontrar respostas para o que estavam vivendo: “As pessoas cientificas estao
sempre curiosas ¢ eu vou ser cientifico. Eu fiquei me perguntando: “O que € isso? O que é
iss0?”. E alguma coisa. Nao pode ser nada!” (BURNETT, 2013, p. 217).

Collin se prop6s a fazer uma experiéncia cientifica para comprovar que poderia ficar
curado, diferentemente do que os outros pensavam dele e do que ele mesmo acreditava antes
de conhecer Mary e Dickon. Todo 0 acompanhamento médico de Collin ndo Ihe permitiu tantos
avangos quanto o encontro com aquelas duas criancas. Antes delas ele ndo acreditava em si
mesmo e tampouco nas pessoas. O indicio cientifico sob o qual se pautara era que a mesma
causa de cura do jardim, que estava cada dia mais belo, seria também o meio para sua total
recuperacdo e um dia enfim, levantado como aquele jardim até entéo esquecido, poderia andar
feliz entre as flores e junto aos seus amigos.

Collin observou atentamente as flores do Jardim Secreto e identificou que havia uma

forca que as fazia germinar, brotar, crescer e florescer. Além dos cuidados dos jardineiros
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infantis que desobstruiram os canteiros, arrancaram os cardos, retiraram as folhas secas,
podaram os galhos, prepararam a terra e langcaram as sementes, existia algo que sustentava toda

aquela beleza em constante renovacgédo. Esse bem parecia estar em todas as coisas:

Collin viu tudo, observando cada mudanca acontecer. Toda manha ele era levado la
fora e cada hora de cada dia em que ndo chovia ele passou no jardim. Mesmo os dias
nublados o agradavam. Ele se deitava na relva “olhando as coisas crescendo”, ele
dizia. Se vocé olhasse tempo o bastante, ele afirmou, dava para ver os brotos se
desembainharem de si mesmos. E também vocé podia travar conhecimento com os
estranhos e ocupados insetos indo para la e para ca apressados em suas tarefas
desconhecidas mas evidentemente importantes, as vezes carregando mindsculos
pedacos de palha ou pena ou comida, ou subindo em laminas de grama como se
fossem arvores de cujos topos se podia descortinar a paisagem. Uma toupeira jogando
terra para fora de sua toca, abrindo caminho e por fim saindo com suas patas de unhas
compridas que pareciam mdos de elfos, 0 ocupou uma manha inteira. Os costumes
das formigas, bem como os costumes das abelhas, e dos sapos, dos passarinhos, das
plantas eram um novo mundo a explorar, e quando Dickon revelou seus segredos, e
acrescentou os das raposas, lontras, furdes, esquilos, trutas, ratos do banhado e
texugos, pareciam ndo ter mais fim as coisas sobre as quais falar e pensar. E isso ndo
era nem metade da Magica. O fato de que ele tinha realmente ficado de pé fez Collin
pensar muito [...] (BURNETT, 2013, p. 215).

Collin ndo conseguia nomear esse bem de outro modo a ndo ser como mégica, e todas
as criangas pareciam entender o que aquele termo representava, sobretudo, Dickon. Eles nao
podiam tocar a magica, prendé-la ou medi-la, mas sabiam que ela existia tdo certo como o ar
que respiravam e essa certeza despontava como condigdo primordial para que eles fizessem

maior uso da magica:

- E claro que deve haver um monte de mégica no mundo — ele disse um dia num tom
sébio —, mas as pessoas ndo sabem como ela é ou como fazer. Talvez o comego seja
simplesmente ficar dizendo que coisas boas véo acontecer até fazer com que elas
acontecam. Eu vou fazer uma experiéncia (BURNETT, 2013, p. 215).

Um cientista talvez possa com facilidade banalizar a descoberta das criangas do Jardim
Secreto, mas nunca conseguiria refutar o fato de que ha uma verdade implicita nessa experiéncia
cientifica. E talvez, a falta de crédito dos adultos para com as observac6es das criancas acerca
da realidade seja um grande componente para mantermos uma muralha entre dois mundos
interdependentes. Em contraponto, encontrar € ir do outro lado da muralha e até mesmo nem
considera-la concreta, com a certeza de que as criancas ndo sao ilogicas, irracionais ou
incapazes de ciéncia. E quanto mais bem valorizarmos as experiéncias das criancas, ndo
teremos apenas mais cientistas para contribuir com a vida, mas sobretudo, pessoas sadias para
bem viver suas vidas e melhorar 0 mundo em que vivemos ainda que estejam longe dos
laboratorios.

Collin demonstra saber que essa experiéncia cientifica ndo tem o status das grandes

investigacGes que um dia leu nos livros enquanto estava cativo em seu proprio quarto, mas
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também considera-a como um comeco para uma vida cientifica. Ele faz um exercicio de
“humildade intelectual e de magnanimidade”, compreendendo o amadorismo de sua descoberta
sem destituir a dignidade de seu achado que para ele é a prefiguracdo do seu trabalho futuro
como cientista.

Decidido a experiéncia, ele discursa aos seus amigos Mary e Dickon e ao jardineiro
Ben Weatherstaff, adulto que ficou impressionado com a seguranga daquele menino até entdo
esquecido e desacreditado: “- Quando eu crescer vou fazer grandes descobertas cientificas, e
VOU comecar agora com essa experiéncia. [...] E, naquele momento, ele estava especialmente
convincente porque de repente sentira o fascinio de realmente fazer uma espécie de discurso
como um adulto” (BURNETT, 2013, p. 215).

Collin explica a magica como seu objeto de investigacao, apresenta suas hipdteses e

ressalta que nem todos a conhecem:

- As grandes descobertas cientificas que eu vou fazer — ele prosseguiu — vao ser sobre
Magica. Magica é uma coisa muito importante e quase ninguém sabe alguma coisa
sobre ela, exceto algumas pessoas em livros antigos; e Mary um pouco, porque ela
nasceu na India e 14 ha faquires. Eu acredito que Dickon sabe alguma Méagica, mas
talvez ndo saiba que sabe. Ele encanta animais e pessoas. Eu nunca o teria deixado ele
vir me ver se ndo fosse um encantador de animais; sendo também um encantador de
meninos [...]. Tenho certeza de que existe Méagica em tudo, s6 que ndo temos
conhecimento suficiente para domina-la e fazer com que ela trabalhe para nés, como
eletricidade, cavalos e vapor (BURNETT, 2013, p. 216).

Ao citar Dickon como um encantador de meninos, Collin contempla o que mais nos
interessa acerca da magica, a capacidade de “encantar”, um certo conquistar para o encontro.
Para esse menino cientifico, a magica empurra as coisas para cima, e a partir disso podemos
dizer que essa dita magica também nos empurra para o lado ou até para baixo, seja onde for que

0 outro esteja:

Eu nunca vi o sol nascer, mas Mary e Dickon ja e pelo que eles me contaram, tenho
certeza de que que também é Magica. Alguma coisa 0 empurra para cima. As vezes,
desde que eu comecei a vir ao jardim, eu olhei para o céu através das arvores e tive a
estranha sensacdo de estar feliz como se alguma coisa estivesse empurrando para cima
0 meu peito e me fazendo respirar rapido. A Mégica estd sempre empurrando e
puxando e fazendo coisas do nada. Tudo é feito de Magica: folhas e arvores, flores e
passaros, texugos e raposas, esquilos e pessoas. De modo que ela deve estar em toda
a nossa volta. Neste jardim, e em todos os lugares. A Magica neste jardim me fez ficar
de pé e saber que vou viver e crescer. Eu vou fazer a experiéncia cientifica de tentar
obter um pouco dela e colocé-la em mim e fazer com que ela me empurre e puxe e me
faca ficar forte (BURNETT, 2013, p. 216).

Collin propds o método da repeticdo constante de que a Méagica estd em nds, assim
como Mary o impulsionou ao repetir varias vezes que ele ficaria de pé ao leva-lo ao Jardim

Secreto. Confiante, Collin afirmou:
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- Se vocés ficarem dizendo isso todos os dias, tdo regularmente quanto soldados fazem
0 seu treinamento, n6 veremos 0 que vai acontecer e descobrir se a experiéncia
cientifica da certo. A gente aprende as coisas ao dizé-las varias vezes e ao pensar nelas
até que fiqguem para sempre na cabeca, e eu acho que vai ser a mesma coisa com a
Magica. Se vocé a ficar invocando para que ela venha até vocé para ajuda-lo, ela vai
se tornar parte de vocé, e vai permanecer e fazer varias coisas (BURNETT, 2013, p.
216).

Ao se admirar das palavras de Collin, Ben Weatherstaff confirmou que o método da
repeticdo realmente provoca consequéncias, porém, ele relatou um exemplo negativo em que
uma mulher repetia continuamente ao esposo que ele era um bébado imprestavel. Esse homem
agrediu a esposa e em seguida se embriagou. Collin ao analisar esse caso, afirmou: “Ela usou a
M4gica errada até fazer com que ele batesse nela. Se ela tivesse usado a Mégica certa e dito
algo bom, quem sabe ele ndo tivesse ficado bébado como um gambéa e quem sabe...quem sabe
teria comprado um chapéu novo para ela” (BURNETT, 2013, p. 216).

Isentos de qualquer julgamento sobre o comentério de Collin, podemos ao menos
colher um importante indicativo acerca do encontro. H& palavras que sdo pontes para trazer o
outro e outras que sdo pontas para feri-lo. A préatica do encontro prevé a observancia da forca
da palavra e da nossa insisténcia em repeti-la. Quanto maior a intencdo e a perseveranca em
encontrar, mais bem funcionard a “Magica”, que ¢ sobretudo, incalculavel e inexprimivel,
movimento para cima enquanto crescimento de si e para dentro do outro enquanto libertacdo

do “eu” para construgdo do “nés”.

Figura 24 - Encontro “Mundo dos Bichos”

Fonte: fotografias dos encontros.

Nessa direcdo, podemos retornar & imagem de Susan Sowerby, que parecia bem
utilizar a Mégica. A mée de Dickon e sua filha Marta sempre encorajavam as criancas, além

dos adultos da cidade, esforgando-se em fazé-los acreditar em si e em suas proprias vidas.
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Sobretudo, ela provocava uma grande alegria nos pequenos, que em sua presenca sentiam uma
paz particular e um forte desejo de com ela permanecer. Como Dickon, ela era uma encantadora
de meninos e meninas, e seu principal método muito se assemelha ao que podemos entender
como ir ao encontro. Acerca dela, Collin afirmou: “- A Magica estd com ela do mesmo jeito
que com o Dickon [...]. Faz com que ela pense em modos de fazer coisas, coisas boas. Ela é
uma pessoa Mégica. Diga a ela que ficamos gratos, extremamente gratos” (BURNETT, 2013,
p. 231).

A gratiddo de Collin para com Susan é uma clara demonstracdo de que ele a enxergou
como uma pessoa adulta diferente, uma mulher disposta a fazer coisas boas ndo somente para
si mesma ou para 0s outros unicamente por obrigacdo, mas porque compreende a dignidade do
outro e 0 serve como um bem para si mesmoa. Pelas palavras de Burnett, Collin se esforcou em
utilizar os termos mais “adultos” para demonstrar tamanha alegria de ter Susan em sua vida,
mas foi um ato especial que mais bem expressou a verdade do encontro, a confianga como fruto:
“Foi porque ela parecia ser uma mulher tdo maravilhosa, com seu jeito simpatico de moradora
da charneca, que por fim lhe contaram sobre a Magica” (BURNETT, 2013, p. 250).

As criancas confiaram a Susan o seu segredo mais precioso, que parece nao ter sido a
existéncia do homénimo Jardim Secreto, pois de algum modo ele poderia ser encontrado por
qualquer explorador atento, mas sim, a Magica que o fez renascer, cujo conhecimento estava
restrito a eles e s6 seria revelado aos que passassem pelo crivo do encontro. Eles coroaram
Susan com essa alegria e ela pdde participar de suas fantasias como uma personagem muito

especial:

[...] passeou com eles no jardim deles e ouviu toda a historia deles e de cada arbusto
e cada arvore que tinha revivido. Collin andava de um lado dela e Mary do outro.
Cada um dos dois ficava olhando para seu rosto rosado e agradavel, secretamente
curiosos sobre o delicioso sentimento que ela lhes transmitia — uma espécie de
sentimento caloroso, de reconforto. Parecia que ela os entendia como Dickon entendia

suas “criaturas”. Ela se debrucava sobre as flores e falava sobre elas como se fossem
criangas (BURNETT, 2013, p. 250).

A postura de Susan é mais do que agradavel, é empética e provocadora de um
sentimento Unico gque ndo faz dela apenas uma atracdo a ser admirada, mas uma companhia a
ser preservada e abracada existencialmente. A presenca dessa sdbia e simples mulher da
charneca parece encarnar o que podemos descrever como amabilidade. Esse termo pode ressoar
mais romantico do que pedagogico, e mais ainda do que cientifico, proprio de uma obra literaria,
porém, € indiscutivel que represente uma postura humana primordial para a vida em sociedade,

sobretudo, para o trabalho educativo que é base de toda e qualquer sociedade.
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Agir com amabilidade € ofertar ao outro a parte mais agradavel de si, é dispor-se com
verdadeiro interesse em deixar o sujeito encontrado melhor do que estava antes do encontro. A
amabilidade ndo garante a melhoria do estado do receptor dada a sua liberdade, mas prevé o
real esforco do emissor em obté-la sem receber outro ganho que néo seja o préprio encontro em
sua grandeza e profundidade. Entretanto, podemos ressaltar que ninguém € unicamente emissor
ou receptor, 0 encontro prevé uma troca simultédnea entre 0s sujeitos, mas, no que tange a
educacdo, o professor é responsavel por dar-se em primeiro, assim como a amabilidade prevé,
conquistar para bem encontrar, cativar para bem ensinar.

E fato que o que mais desperta a atencdo no campo educacional ndo sdo discursos

baseados na amabilidade, mas sim na técnica, que é inebriante por duas fortes razdes:

Primeiro, porque d& a inteligéncia uma satisfacéo vertiginosa; segundo, porque todos
se maravilham com suas prestidigitacdes. E dificil resistir & admiracao dos outros, e 0
técnico é hoje o mais admirado dos homens. De um lado, entdo, pelas espirais logicas,
o técnico farta-se de seguranca, de certeza; doutro lado enche-se de louvores. Suas
manipulagdes déo certo. E quando ndo, ele ainda sorri, sabendo que tem recursos, ou
para explicar, ou para retificar. Nas explicagbes o técnico, na sua esfera de ciéncia
aplicada, ndo corre as angustiosas aventuras da ciéncia e contenta-se com 0s elos mais
préximos. Tem um determinismo curto, miope, e vive um racionalismo de pequenos
circulos (CORCAO, 1953, p. 9).

Entende-se que precisamos dominar as ferramentas e os métodos para obter um ensino
eficaz, e ndo faltam postulados para fazer com que as criangas aprendam os mais diversos e
complexos saberes em menor tempo e com maior qualidade. Esses esfor¢cos ndo sdo nocivos
enquanto miram a aprendizagem eficaz. Mas, consequentemente, o foco exacerbado no fazer
técnico produz uma imagem fria de educacao, um carater mais industrial do que pessoal e ndo
resolve todo o problema educativo, ja que o ser humano sempre deseja mais do que a capacidade
de entender as coisas. Aspiramos a relagdo com 0s outros, com as coisas € com nés mesmos, e
nenhum instrumento metodolégico abarca todo esse fenémeno.

Temos sede do encontro que supera e da sentido a técnica. Aspiramos nao somente o
mapa do tesouro, mas sobretudo, a aventura de encontra-lo de forma imprevisivel e ndo guarda-
lo somente para nds. Sobre o culto ao saber técnico, Corcdo (1953, p. 9) confessa: “[...] passei
mais de quinze anos amarrado a técnica [...]. Levei tempo a descobrir que aquela faculdade se
desenvolvera a custa de uma atrofia; foi preciso que coisas graves acontecessem para que eu
me desse conta de estar amarrado ao meu préprio cadaver”.

O professor que age com amabilidade sabe utilizar das melhores técnicas e métodos
sem perder de vista que o bem mais precioso do processo educativo ndo é o resultado em si
mesmo, mas a pessoa que 0 conquista. As criangas precisam ser sempre a causa primeira, pois

sendo elas o centro das preocupacdes e esfor¢os, o conhecimento sera alcancado sem que a
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relagdo humana seja suplantada. Desse modo, precisamos de amabilidade para garantir que a
abordagem pedagégica ndo seja a mera execucdo de um manual de instru¢Ges e nem a mortal
ignorancia acerca dos conteudos, pois aquele que age a luz desse bem néo é negligente em seu
trabalho, mas alegra-se em realizar o seu oficio com a dignidade que agradaria a si mesmao.

Ainda que o amor seja préprio de uma elei¢do, a amabilidade é uma disposicao para
com todos. Ao professor, ndo convem eleger os mais dignos da sua proximidade dentre toda a
turma, ainda que a afinidade para com alguns seja comum. Todas as criangas precisam se sentir
acolhidas e estimadas por ele, tendo em vista que a eleicdo do professor ja foi realizada na
escolha da profissdo, momento no qual optou pela educacao que é direito de todos e ndo apenas
de alguns poucos. Nesse sentido, a amabilidade corrobora com a tarefa educacional de tornar o
conhecimento realmente acessivel a partir do pressuposto de que um passo genuino para tal
intento é o investimento no feliz encontro com todos.

O termo amabilidade é uma opg¢ao para a tradu¢do da palavra italiana “amorevollezza”,
termo cunhado por Giovanni Melchiorre Bosco (1815-1888), reconhecido clérigo e educador
italiano do século XI1X, que durante a revolucdo industrial acolheu principalmente jovens sem
familia e desenvolveu um método educativo baseado, sobretudo, no que concebe como uma
educagéo de proximidade em que os educandos sejam amados e saibam que s&o amados. A luz
de seus ensinamentos, Perini (2012, p. 96) define amorevollezza: “[...] ¢ a capacidade de “fazer-
se amar”. Ela existe quando o educador consegue traduzir o poder educativo de seu amor em

uma linguagem psicologica que seja compreensivel ao educando.

Figura 25 - Encontro “Mar Azul”

Fonte: fotografias dos encontros.

Paula (2008, p. 61) entende que essa postura € impregnada de discernimento e
compreensdo humana, de ternura paterna e fraterna, que faz “[...] o educador viver a vida dos

educandos. Ambiente de familia e alegria sdo os dois postulados da amorevollezza”. Desse
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modo, essa abordagem é claramente compativel com o encontro que perseguimos, além de ser
uma superacdo clara do método repressivo e impessoal que era dominante no periodo de vida
de Giovanni Melchiorre Bosco, mas que ainda esta presente nestes tempos, talvez, com as mais
diferentes faces e contornos.

Auffray (1969, p. 288) apresenta as diferencas do método baseado na amorevollezza,

intitulado preventivo, em relacdo ao método repressivo:

Este método preventivo, como ele chamou em oposicdo ao outro — o método
repressivo, feito a base de castigos, - procura cortar o mal pela raiz, tirando a ocasiéo,
neutralizando-a ou pondo de sobreaviso os alunos para ndo cairem nela. Como a
ciéncia moderna, esse método confia mais na higiene do que na medicina. O outro
método dizia ao menino: Anda direto, ndo perturbes a disciplina porque sendo, vé o
que te esta reservado”. Este diz: “Cuidado! Aqui estd uma ocasido perigosa. Fica
firme, vence o obstéculo; e se for muito dificil, apoia a tua fraqueza na minha forga
pois estou aqui ao teu lado. O primeiro tem por base o temor reverencial, 0 segundo a
vigilancia afetuosa. Um conserva a vigilancia afetuosa. Um conserva o professor num
espléndido isolamento do qual sé sai para ameacar e reprimir e cria as famosas
paralelas em que ocorrem mestres e alunos sem nunca se encontrarem; o outro faz
descer a autoridade de sua catedra, sem a comprometer, supera todas as barreiras que
separam o educador do educando, e se esforga por se fazer tudo a todos.

A ideia da supremacia da compreensdo e valorizacdo do outro para 0 processo
educacional, claramente expressa em amorevollezza e amabilidade, ndo sdo a totalidade do que
entendemos como uma “abordagem de encontro”, j& que o trabalho pedagdgico exige ciéncia,
materiais especificos e tantas outras habilidades. Entretanto, “o coragdo” em seu sentido
filosofico de porcdo maxima de nds parece ter uma importancia que nao é costumeiramente
abordada, sobretudo, nos estudos destes tempos. E desse modo, a saga pelo encontro prevé a
ousadia de nos arriscarmos por essa Vvia tdo comum aos pequenos e a0 mesmo tempo
aparentemente desacreditada pelos grandes.

Valentini (1964, p. 47), lembra que o centro da pedagogia que retirou milhares de
jovens das ruas de Turim e concedeu-lhes a dignidade de pessoa teve um aspecto central, o
educador Giovanni Melchiorre Bosco tinha a certeza de que educacdo é coisa do coragédo.

Acerca disso, o Valentini (1964) afirma:

[...] ndo pretendo que baste ter amor [...]. Mas reconhecemos que o coragédo é ainda o
maior mestre em tudo isso; que s nele pode fazer compreender certos deveres, dar
certas ideias, aproveitar certos recursos. Quando se diz que o0 amor € cego, quer-se
dizer com isso uma paix@o incontida. Mas o amor verdadeiro € clarividente,
penetrante, inteligente, engenhoso e de tal habilidade que nada o saberia imitar e
suprir.

O “amor” foi afirmado pelas professoras em diversos momentos desta investigacao
como um sentido para o trabalho e um motivo para ndo deixar a profissio mesmo diante dos

desafios que ela impde:
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- Se ndo tiver amor por eles, ndo da! Depois que a gente se apega é mais gostoso dar
aula! — Eu ndo deixo de ser professora porque eu amo a minha profissdo, ainda mais
0s menorzinhos, é tdo importante o que a gente faz! Tem uns que eu conheco mais
que as proprias maes! — E por amor, é sim! Pelas criancas! E lembrando disso que eu
ndo desanimo! Légico que a gente quer um monte de melhoria que fazem falta, mas
se a gente ainda esta nesta escolinha é por causa das criancas! E dando aula que eu me
sinto (til, é assim que eu sou feliz! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

E ainda que essas falas nos apontem uma imagem de senso comum ou uma Visao
romantica da profisséo, todas as professoras escutadas citam o mesmo termo com conotacdes
bem parecidas. Nessa direcdo, ha um indicio, que mesmo sem o status esperado pelos
investigadores interessados na construcéo de mais um novo método, é uma realidade que parece
perpassar qualquer proposta didatica. Claro que, podemos entender que qualquer outro
profissional poderia alegar que vive sua profissdo por amor, entretanto, como ja expresso
anteriormente, os professores sdo aqueles que dentre tantos outros lidam mais diretamente com
a pessoa humana, ha desse modo uma necessidade ainda mais acentuada da capacidade de
encontrar o outro e fazer-se encontrar.

Tardif e Lessard (2007, p. 151) consideram essa realidade e afirmam que:

O amor das criancas e dos jovens é um tema com significados de diferentes nuances,
mas, apesar disso, recorrente na fala dos professores. A relacdo de indmeros
professores com os alunos e com a profissao é, antes de tudo, uma relacdo afetiva.
Eles amam os jovens e gostam de ensina-los. Este sentimento brota, geralmente, da
historia pessoal e escolar dos individuos. Muitos professores nos disseram que,
quando eram alunos, ja gostavam de ajudar os outros. Alguns professores “gostam
dos problemas, escolheram uma carreira com as criangas que tém problemas [...] O
amor pelas criancas, as vezes, aparece como constitutivo de uma vocacgao, ou, pelo
menos, como uma disposi¢do favoravel, e mesmo necessaria, para orientar-se a
docéncia. Esta tarefa, dificilmente, pode ser exercida sem um minimo de engajamento
afetivo para com o “objeto do trabalho”: os alunos.

Conforme os autores ressaltam, a relacdo afetiva é um tema recorrente. Essa disposi¢ao
para o cuidado ja é um fator previsto para o trabalho docente. Acerca dessa realidade, Sherga
(2014, p. 218) afirma que por meio das relagdes de cuidado:

[...] afetividade, emocéo e entusiasmo se consegue ganhar o coracdo do jovem, e
quando isso acontece se da a abertura para a dindmica do processo formativo. O
educador deve suscitar sentimentos, reflexfes, apresentar propostas, narrar fatos e
histérias, apreciar arte, a literatura, o cinema...falar com vibracdo e convic¢éo, ter
clareza intelectual e senso critico agugado, mas, acima de tudo, ser pessoa com
esperanc¢a, motivada pelos valores da vida, que demonstra alegria e otimismo mesmo
diante das situa¢des dificeis.

E mister lembrar que em caminhos de desencontro, contrarios as afirmagdes de Sberga
(2014), a educacdo € subtraida de tantas belezas que Ihe séo proprias, servindo ideologias ou
tendéncias de mercado, e abandonando aqueles a quem deveria alimentar com as mais nutritivas

porcdes da vida. E tais reducionismos sdo nocivos para professores e criangas, pois quando se
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“[...] reduz a educagdo a uma arte, a um sistema, a um método, nos confundimos, nos
enganamos e assim nos extraviamos, nos cansamos e cansamos 0s outros, enganando-0s sem
que eles o percebam” (VALENTINI, 1964, p. 36).

Perissé (2012, p. 12) lembra que os desencontros vividos pelos professores funda o
fenomeno que ele chama de “desistite”: “Estamos ameagados pelo desdnimo, que desemboca
na “desistite”. A medida que o tempo passa ¢ as dificuldades se acumulam, somos tentados a
abandonar o navio. Para permanecermos firmes, e avangando, precisamos estar
intelectualmente ativos, emocionalmente fortalecidos, fisicamente equilibrados. Nessa direcéo,
podemos concordar que os professores ao serem tentados a abandonar o oficio precisam
alcancar um equilibrio integral que ndo se resume em ler mais um livro sobre didatica ou
método, mas observar a sua vida com o outro e a partir da complexidade desse fitar, decidir
pela seguranca da profundidade da relacéo e combater o conformismo de habitar as margens da
praia sem nunca conhecer 0s corais.

Perissé (2012, p. 29), considera que precisamos penetrar no &mago de cada realidade

para descortina-la, e esse exercicio é prova de responsabilidade para com o outro:

Respeitar é sentir-se responsavel por aquilo que conhecemos. A leitura criativa da
existéncia ira descortinar aspectos e dimensdes da realidade que estavam (brinquemos
com a palavra “descortinar”) escondidas por atrds de grossas cortinas. Abrindo as
cortinas respeitosamente, com um olhar atento e um pensar rigoroso, teremos depois
de expressar essas descobertas com linguagem igualmente atenta e rigorosa. Ou seja,
teremos coisas relevantes a ensinar, com o compromisso de fazé-lo com vibracéo e
entusiasmo!

O encontro parece nos lembrar que a educacdo € muito mais do que a superficie dos
enfeites das portas, do alfabeto nas paredes, dos livros na estante, dos blocos dentro das caixas,
do asseio dos espacos, da disposicao das cadeiras, dos tracos do giz no quadro, da retiddo das
filas, da quantidade de brinquedos no playground e de tantas outras imagens da rotina diria.
Pois, ha a superficie de cada pessoa, o alfabeto em sua presenca, os livros de suas historias, 0s
blocos de seus aprenderes, 0 asseio de suas descobertas, a disposi¢do de seus olhares, o sentido
de cada traco no quadro, a retiddo das filas de sonhos, a quantidade de motivos para sorrir e de
tantos outros contornos desses rostos que se tocam nessa relagédo entre pessoas que precisam se
enxergar como pessoas para que a educacao ndo seja nem adestramento e nem libertinagem.

Com admiravel sensibilidade, Bergoglio (2013, p.34) lembra que a memoria de um
povo “ndo ¢ um computador, mas, sim, um coragdo”. Nesse sentido, um povo ndo ¢ conhecido
de forma mecanica, as respostas ndo vém de uma midia de armazenamento, mas do coragéo de
cada um e na unido desses coragdes que formam um coracdo comum. Do mesmo modo, as

criancas ndo sdo conhecidas por qualquer fonte dispersa, até mesmo nosso proprio julgamento
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por lentes quem sabe tdo viciadas, mas sim por meio de um encontro pelo qual se alcance os
coragdes ndo pela invasdo violenta mas pela amavel conquista “[...] na medida em que se
permite o mistério, o segredo, que se dé por um olhar que néo aprisione, que permita o encontro,
mas ndo devore” (NOVINSKY, 2013, p. 209).

Figura 26 - Encontro “Fabulas”

A M; o

Fonte: fotografias dos encontros.

Sem o esforgo de fazer-se encontrar, estaremos sempre sozinhos com nossos pesados
fardos e a Unica esperanca sera acerca do dia em que enfim sairemos do espaco em que
escolhemos passar grande parte de nossas vidas, a escola, com o risco de chegar ao fim da
jornada sem ter conhecido o seu real sentido e sua real beleza. Tal postura ofusca a dignidade
da pessoa e compromete os que compartilham dos tempos e espacgos do professor que nela

padece, em contramdo do que realmente parece ser a via dos seres humanos, ja que:
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Como seres do encontro, sentimos em nossas entranhas um chamado: criar todo o tipo
de encontros e vinculos humanizadores, contribuindo para que os sentimentos de 6dio,
as atitudes de egoismo e indiferenca e 0s comportamentos destrutivos sejam
substituidos por aquilo que Agostinho de Hipona chamava de ordo amoris — uma
urdidura (ligada a palavra “ordem”, ordo em latim), um tecido de relagdes, em que
tudo vem do amor e ao amor est4 orientado (PERISSE, 2012, p. 63).

Se a pratica do encontro é uma necessidade existencial dos seres humanos, a sua
primordialidade € percebida dentro de cada um e posta em ato com cada outro. A presenca dessa
sede é do profundo como os corais e ndo se assemelha as conchas quebradas que jazem nas
areias da praia, da qual emerge apenas uma ideia do que poderia ser a bela completude que esta
além das 4guas rasas. E preciso uma busca mais intensa dos bens que nos s&o mais vitais,
coragem para ir além das margens e um esforco continuo em descobrir qual € maior sede que
temos a luz de tantos desertos. Para isso ndo podemos nos propor a fazer educacdo para 0s

homens sem que antes ja nos tenhamos perguntado: que € o homem?
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6 - ACRIANCA A QUEM PRECISAMOS ENCONTRAR

Para o encontro que almejamos, como ja expresso, o desejo de encontrar ndo basta em
si mesmo, mas € um passo primeiro para a abordagem pedagogica que é sempre um caminho
formado por muitos outros passos. Sem que existam conhecimentos aplicados, competéncias
especificas, compreensdo metodoldgica e tantas outras bases, ndo ha a realizagdo do encontro
que almejamos. Nesse sentido, sabemos que a disposi¢do que descrevemos até aqui é causa
primeira da jornada, mas outras disposi¢cdes sdo necessarias, sobretudo, a devida iluminacéao

das vias que se da a partir de um verdadeiro mergulho. Acerca disso, Sherga (2014, p. 215):

[...] ndo basta a boa vontade do(a) educador(a), pois “o verdadeiro trabalho educativo
s0 pode ser realizado por aqueles que possuem uma formacéo completa na respectiva
area” (Stein, 1959/1999% p. 127). Sua tarefa primeira ¢ buscar a competéncia e se
preparar para conseguir uma adequada integragdo com o educando, ou como a propria
Stein insistentemente repete, como uma de suas ideias centrais, que s6 uma pessoa
verdadeiramente formada pode formar (Stein, 1959/1999a).

Sberga (2014), se baseia em Edith Stein, que além de filésofa foi professora e trilhou
como poucos a via do encontro, lancando-se ao profundo do outro com uma solida base
filosofica e antropoldgica, alicerces a partir dos quais conheceu a complexidade do trabalho
educativo. Edith Stein compreendeu que jamais poderia ter alcangado os resultados que obteve
com seu reconhecido trabalho sem ter questionado e encontrado respostas para a questdo da
natureza do homem. Ela mesma “[...] ensinava as alunas que para estar a frente de uma sala de
aula, antes de qualquer empreendimento pedagdgico, é primordial se interrogar acerca do que
se conhece sobre o ser humano” (SBERGA, 2014, p. 15).

Edith Stein acreditava que uma visdo educativa estd fundada sobre uma base
antropologica e afirmou que: “no serd posible educar sin saber antes qué es el hombre y como
es, hacia donde se debe conducir y caules son los posibles caminhos para eso” (STEIN, 2003,
743). E adotando uma visdo de homem que se propde uma educacdo para 0 homem. Sherga
(2014, p. 2015) afirma:

O profissional da educagdo, que pode ser um(a) professor(a), mestre(a) ou
pedagogicista, precisa antes de tudo ter uma sdlida formagdo antropoldgica e
filosofica para saber entender de gente, conhecer o “material” que vai ter nas maos,
para compreender a fase do desenvolvimento biopsiquico, afetivo e social que o
educando esta vivendo; necessita conhecer a natureza especifica de cada um, perceber
suas caracteristicas e talentos pessoais, adquirir habilidades para lidar com essas
individualidades e, acima de tudo, ter um objetivo pedagdgico que seja
verdadeiramente formativo. Assim afirma Stein: “quem deve educar, formar, deve
saber 0 que e para que tem que formar e como isso pode acontecer; conseguir este fim
deve ser para ele urgente desejo” (Stein, 1926-1938/1999b, p. 222).
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Edith Stein compreendia a Pedagogia de um modo mais valorativo do que
acostumamos observar. Para essa mulher que foi a primeira doutora em Fenomenologia da
Alemanha, a Pedagogia ndo ¢ um ramo simples da formac&o social ou um mero conjunto de

técnicas de cunho essencialmente pratico. Para Stein (2003, p. 562):

A teoria da formagao de homens a que denominamos pedagogia € parte organica duma
imagem global do mundo, isto é, duma metafisica. A ideia de homem é parte
integrante dessa imagem global a qual a pedagogia se encontra vinculada do modo
mais imediato. Mas é perfeitamente possivel que alguém se entregue a um trabalho
educativo sem dispor de uma metafisica elaborada sistematicamente e de uma ideia
do homem ampla e desenvolvida. No entanto, alguma concep¢do do mundo e do
homem ha de estar subjacente a sua atuacgdo, e desta se podera deduzir a que ideia
corresponde.

E qual é a concepcdo de homem das professoras investigadas? Essa € a questdo que
antecede os demais questionamentos acerca da concepcdo de crianca e infancia. Essas
indagacdes ndo foram realizadas nos estudos percursores, ao menos desse modo. E ao
refletirmos sobre a fundamentacao antropoldgica desta investigacdo pautada no encontro entre
professores e criangas, percebemos que ao apresentar 0s conceitos teéricos da Sociologia da
Infancia durante os estudos precursores, guestionavamos apenas as concep¢des acerca da
crianca e ndo aprofundamos sobre 0 homem enquanto ser. Esse mergulho ndo nos pareceu
primordial naquele momento investigativo, todavia, concluimos que tornava-se necessario
tendo em vista que a énfase na relacdo humana pedia um outro questionamento.

Ao analisarmos a formacdo primeira das professoras, identificamos que essas
discussGes acerca do homem foram contempladas de forma especifica apenas em trés
disciplinas: Filosofia da Educacao, Sociologia da Educacéo e Psicologia da Educacéo. Todavia,
essa realidade foi vivenciada por menos da metade do numero de professoras participantes,
somente aquelas que concluiram o Ensino Superior em quatro ou trés anos (2/7). As demais
professoras cursaram magistério e complementaram a formacdo por meio de modalidades
especiais durante um tempo mais breve e com menos énfase nas discussdes filoséficas ou
antropoldgicas, inclusive as trés principais professoras cujo tempo de vinculo é de seis anos.

A partir dos estudos percursores ja sabiamos que a formacgdo nessas areas de cunho
mais tedrico ndo haviam sido vivenciadas pelas professoras e que 0s avangos nesses campos do
conhecimento foram obtidos exclusivamente a partir da formacdo continuada e pela
participacao das professoras nas pesquisas. Diante desse panorama, um mergulho nessas areas
ndo nos parecia facil, porém, por termos acompanhado a maioria das professoras durante seis
anos de estudo, sabiamos qual fora o ponto de chegada. O avanco foi real em varias dimensées

e repercutiu na abordagem como um todo, sendo que essas conquistas ndo pareciam tao
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préximas nos primeiros dias assim como o presente desafio. Com isso, percebemos que o campo
se mantinha aberto para uma nova seara e as requeridas ferramentas foram buscadas e
compartilhadas para um recomeco.

A partir dos estudos precursores chegamos ao conceito de crianca com base na
Sociologia da Infancia: sujeito social ativo, produtora de cultura, construtora de histdria e
dotada de particularidades. E a infancia: categoria social do tipo geracional. Esses conceitos
foram fundamentais para que conseguissemos desenvolver uma abordagem mais préxima das
criancas, mais intima da infancia. A adocdo desses conceitos pelas professoras nédo foi
exclusivamente em detrimento da méxima tedrica, mas sim, sobretudo, em decorréncia da
experiéncia vivida. Os conceitos somente foram aceitos a partir da percepcdo de suas
repercussdes na pratica educativa.

Convencemo-nos de que uma visdo mais valorativa sobre a participacdo da crianca
torna o processo educativo mais eficaz e feliz para professoras e criangas. Dessa forma, o
caminho trilhado confirmou o mapa que nos levou a ele. Entretanto, tornou-se necessario
encontrar mais “mapas” para que o caminho avangasse em grandeza e profundidade. Para isso,
voltamos aos diarios de campo e levantamos as ideias acerca do homem. Como resultado,
encontramos algumas descrigdes, dentre elas as de cunho negativo: “- Os homens estao loucos”!
(DIARIO DE CAMPO, 2013); — As pessoas estdo cada vez mais egoistas!” (DIARIO DE
CAMPO, 2014); “~ Nesses tempos agora a gente ndo pode confiar em todo o mundo” (DIARIO
DE CAMPO, 2012). Outras acerca do que as pessoas gostam e precisam: “- E isso que a gente
precisa, de mais alegria! Eu vejo isso, porque sem alegria ndo dé pra viver! E que nem comida
[...] sem alegria a gente fica sem vida, parece!” (DIARIO DE CAMPO, 2012).

- Pra gente ver como que €, até o animalzinho que a gente cria precisa de atengdo, que
dira as criancas! Todo mundo precisa! E do ser humano essa coisa de querer cuidado
e de dar cuidado! Mas as criancas precisam mais! - Ah seu pudesse mudar umas
coisinhas com magica! Eu tirava toda essa criminalidade que mata tanta gente! E
jovem matando jovem, é gente que sofre demais! A gente precisa de amor! E que eu
tento passar pra minhas criangas! (DIARIO DE CAMPO, 2012).

E sobre o que o homem néo ¢é: “- Eu ja falei! A gente ndo é cachorro pra ser tratado
desse jeito! Um povo sem educacgdo que abandona as criancas e ndo quer que a gente fale um
nada! E gente! N&o é bicho! Animal é que nfo tem nocéo das coisas! (DIARIO DE CAMPO,
2011).

Identificamos as ideias de um homem atual louco, egoista e ndo confiavel em
contraponto a uma outra ideia de homem ideal, contrario a essas caracteristicas e que ja ndo €

mais tdo comum; também, uma visdo acerca das necessidades do homem, a alegria, a atencéo



144

e 0 amor. Contudo, ndo identificamos um conceito claro de homem, uma concepgéo a0 menos
geral que fosse de algum modo “cientifica”. Talvez, esse conceito possa ser até interpretado
com imanente demais para ser definido, pelo fato de sermos homens e ndo precisarmos
conceituar 0 nosso proprio eu que é e parece bastar-se assim. Contudo, a vida parece pressupor
um pensamento acerca da existéncia humana que pode néo estar exprimivel em palavras, mas
que direciona as agoes.

Acerca dessa questdo, Lubienska de Lenval (2014, p. 35) afirma que: “Nao se pode
viver sem adotar uma filosofia, do mesmo modo que nédo se pode falar sem prosa. Admirar-se
disso seria prova de grande ingenuidade”. Na dire¢do do pensamento de Lubienska, buscamos
enxergar a filosofia de vida alem dos escritos, das faces, dos audios, das fotos e das experiéncias
em seu modo, e concluimos que somente o esforco para tal conquista ja nos concedeu ainda
mais valor ao nosso conceito de encontro. Pois, aqueles que queremos encontrar s&o mais
preciosos do que todo e qualquer estudo que possamos concluir.

Diante dos olhos de cada um, adulto ou crianga, percebemos que além das lentes
oculares havia uma porc¢ao muito maior do que a nossa capacidade de aferir. Ao nos depararmos
com adultos tdo pouco animados com o homem deste tempo e com criangas alegremente
dispostas em conhecer o0 mundo e tudo o que ha para viver, visualizamos uma imagem maior
do que a que geralmente costumamos guardar em nds e uma necessidade de conhece-la que
ressoava como alarme de emergéncia. Ndo poderiamos perder a riqueza do encontro com esses
outros que ndo sdo meras partes daquele lugar, mas sim o tudo daquele espaco, o sentido de sua
existéncia e a causa de nossa presenca.

Como resposta desse olhar mais fundo e pessoal, identificamos que essa ideia de
homem mergulhado em loucura e maldade ndo rouba a dignidade do ser humano na visdo das
professoras. O homem é diferente de qualquer outra coisa que exista sobre a terra, ndo € um
mero animal na cadeia alimentar ou uma fera um pouco menos selvagem, pois como afirma
Sheen (2005, p. 25): “Um animal nunca se torna menos do que €. Mas um homem pode fazer
justamente isto, porque um homem é um composto tanto de espirito quanto de matéria”. Um
ser humano pode decidir viver como um animal, mas um animal nunca podera viver como um
homem, nem mesmo a ansiedade humana que €é tdo expressiva nestes tempos seria um aspecto

animal;

N&o se acredite que 0 homem tem um complexo de ansiedade “porque retém ainda
tragos de sua origem animal”. Na verdade os animais deixados a si mesmos nunca tém
ansiedades. Tém temores naturais, que sdo bons, mas ndo tém ansiedades subjetivas.
Os passaros ndo desenvolvem em si uma psicose, para resolverem se deverdo fazer
sua viagem de inverno para a Califérnia ou para a Flérida. [...] Quando vemos um
macaco agindo loucamente, ndo dizemos ao macaco: “Ndo aja como um maluco”;
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mas quando vemos um homem agindo loucamente, dizemos: “Ndo aja como um
macaco”. Porque um homem ¢ espirito tanto como matéria, pode descer ao nivel dos
animais. E esta possibilidade que forma a tragédia peculiar do homem. As vacas nio
tém psicoses, 0s porcos nao tém neuroses e os frangos ndo se sentem frustrados (a
menos que essas frustracBes sejam artificialmente produzidas pelo homem).
Tampouco o homem se sentiria frustrado, ou teria um complexo de ansiedade, se fosse
um animal feito apenas para este mundo (SHEEN, 2015, p. 24).

Nesse sentido, 0s nossos encontros ndo sao produtos do instinto, temos uma fome que
ndo é so pao, uma sede que ndo é so de bebida e uma vontade que ndo é mera pulsdo sexual. Os
nossos movimentos nesta terra ndo sdo simplesmente para sobrevivéncia e reproducao,
sentimos como que exista uma tarefa maior a ser concluida, temos um desejo de realizacdo
mesmo quando ainda ndo sabemos bem as possibilidades do caminho, h& sempre uma espera
de ir além seja qual for a realidade de vida. Viktor Frankl (2003), psiquiatra vienense, chama

esse fendmeno de sede de sentido e explica que:

[...] o homem néo pode mais ser considerado apenas como uma criatura cujo interesse
fundamental é o de satisfazer as pulsdes, de gratificar os instintos, ou entéo, dentro de
certos limites, reconciliar entre si o Id, 0 Ego e 0 Superego, nem a presenca humana
pode ser entendida simplesmente como o resultado de condicionamentos ou de
reflexos condicionados. Neste &mbito, ao contréario, 0 homem se revela como um ser
em busca de um sentido. O esvaziamento dessa busca explica muitos males de nosso
tempo (FRANKL, 2005, p. 11).

Portanto, podemos facilmente concluir que um animal ndo tem crise de sentido, ndo
guestiona sua prépria existéncia. E assim, talvez, para alguns, essa distin¢do entre os homens e
0s animais pareca 6bvia demais. Diante disso, torna-se salutar lembrar algumas contradi¢cdes da
era moderna, considerada majoritariamente como o periodo de maior avanco na area das
ciéncias e da propria liberdade de homens e mulheres, acerca da dignidade humana, como
Quintela (2014, p. 67) endossa:

Enguanto queimavam e massacravam judeus em seus campos de concentraciao 0s
nazistas “se preocupavam” com o direito dos animais, como mostra a declaragdo de
Hermann Goring, um dos lideres do partido nazista: “Banir de forma absoluta e
permanente a dissecacao de animais € ndo sd uma lei necessaria para proteger 0s
animais e para mostrar simpatia por sua dor, mas é também uma lei para a
humanidade mesma”.

Esse dito apreco pelos animais em paralelo ao desprezo de seres humanos ja era
apontado por Clemente de Alexandria no século Il ao questionar as mulheres ricas da sociedade
em que vivia. Para o Filésofo era inadmissivel que fosse dado tanto valor aos irracionais ao

mesmo tempo que as criangas eram abandonadas e os ancidos careciam de cuidados:

Tampouco aceitam a crianca 0rfa, elas que criam papagaios e passaros, mas que, uma
vez dando a luz, abandonam seus filhos, e recolhem as crias dos péassaros. Preferem
as criaturas irracionais as racionais, quando deveriam alimentar aos ancidos cheios de
moderacdo, e que sdo — em minha opinido — mais belos que 0s seus macacos e que
podem falar melhor que os seus rouxindis (ALEXANDRIA, 2014, p. 252).



146

Na mesma dire¢éo, Sheen (2015, p. 66) relembra crimes contra a humanidade e conclui
que nessas situacOes atrozes os homens sdo comparados a animais, valendo-se somente pela

espécie e ndo individualmente:

Quando vocé pressupde que a pessoa ndo tem nenhum valor, mas somente a classe
[...] a destruicdo torna-se inevitavel. O homem é entdo comparado a formas inferiores
de vida em que um mosca, um mosquito, uma formiga sdo irrelevantes
individualmente; o que importa é a espécie [...]. 1sso explica como ex-Unido Soviética
usou seus seguidores na guerra. Tanques comunistas atropelavam os corpos dos seus
feridos. Ninguém iria mesmo tira-los do caminho das grandes maquinas, porque nao
tinham mais valor para eles. Isso também explica as taticas de guerra na Coréia. A
primeira linha de ataque corria para a batalha para enfrentar a morte. A segunda linha,
que estava desarmada, levava colchdes e jogava-os no arame farpado para ser fuzilada.
O terceiro grupo tinha armas e entrava em combate. Esta destruicdo do homem no
mundo moderno nao sera detida simplesmente por protestos de aversao.

Anterior a essas acOes que ferem a dignidade humana esta um conceito “avesso” de
homem que por ndo imputar dignidade a todos permite a mortandade de muitos, assim como as
aves de nossas gaiolas vivem enquanto servimos outras aves temperadas no jantar. Podemos
chamar esse fendmeno de barbéarie, como o shoah, abordado por Agamben (2009) e vivido por

Edith Stein, morta em uma camera de gas:

De acordo com as ideias de Stein, a shoah, holocausto judeu, ndo representa apenas
um problema ético, mas esta para além da ética, na medida em que estamos falando
barbarie — uma situagéo na qual ocorre a perda do lugar da pessoa humana, desalojada
de seu ser como ator, como agente, psicoldgico e politico. A shoah é um problema
humano, de desumaniza¢do do homem. Por sua participacdo politica ativa e também
por seu testemunho, Stein atuou resistindo a barbarie — e em sua histéria de vida, assim
como nos seus trabalhos, nos revela como via o fendmeno nazista sustentado, entre
outras razdes, pelo equivoco no modo de abordar o ser humano e o mundo [...]
(NOVINSKY, 2014, p. 206).

N&o h& davidas de que durante a histdria humana houve muitas barbaries entre os
homens, como se ndo fossem homens, como se ndo fossem sujeitos dotados de consciéncia.
Com uma sorte bem diferente das criancas do Jardim Secreto, as crian¢as ucranianas na década
de trinta do século XX foram vitimas do °Holodomor (Matar por fome), a grande fome da
Ucrania, quando Stalin decretou a requisi¢do compulsoria de cereais. Enquanto os quistos pelo
ditador viviam e comiam junto de suas esposas e criancas, milhares de pessoas morriam
diariamente, cerca dois ter¢os de criancas que estavam em idade escolar morreram, da qual a
maioria primeiramente ficou as ruas apos a morte dos pais € morreu por fome sem mesmo
encontrar um lugar digno para reclinar seus corpos.

Acerca desse tragico acontecimento da histéria moderna, podemos nos perguntar sobre

qual seria a diferenca entre os que viveram com os cereais recolhidos e 0s que morreram por

10 |n: Béata; FRANCO, José Eduardo. Holodomor: A desconhecida tragédia ucraniana. Coimbra: Compares e
Grécio Editor, 2013. 207 p.
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falta desses subsidios basicos no Holodomor e ainda refletir o que distingue as aves de
estimacéo e as aves do jantar. Nessa direcdo, Sheen (2015, p. 56) apresenta a dissociacdo entre

individuo e pessoa a partir do amor materno:

Amor de mée requer maior atencao aos individuos da espécie. A mée deve amar cada
filho como se fosse o Unico em todo 0 mundo. Isto significa reconhecer que os seres
humanos néo sdo apenas individuos, mas pessoas. Na ordem anima, ha individuos, na
ordem humana, ha pessoas. A diferenca entre um individuo e uma pessoa é que 0s
individuos sdo substituiveis e as pessoas ndo sdo. Por exemplo, vocé vai comprar
laranjas em uma loja e diz: “N&o, essa esta ruim. Dé-me outra” Mas vocé ndo pode
dizer isso das criangas. A crianca € uma pessoa — Unica, intransferivel, insubstituivel
— é por isso que perder um filho causa tanta tristeza na mae. E uma pessoa [...] que
partiu.

Nesse sentido, ndo ha duvida de que assim como podemos descartar algumas laranjas
que nao nos agradam, também podemos ter aves de estimacao e comer um filé de frango sem
culpa, mas néo € licito fazer acepcao das pessoas, pois até aos animais sao previstos cuidados
por lei, que dira aos que sdo capazes de fazer as leis e domesticar os animais. E ainda sobre o
genocidio dos ucranianos, € imensamente sofrivel e até mesmo insano saber a partir de
documentos histdricos veridicos que por falta de alimentos, criancas foram comidas como se

fossem aves:

Yaroslav Lukov, da BBC, contou como sempre mantivera uma atitude céptica em
relagdo as historias que a avé Ihe comegara a contar, apenas no fim dos anos 80, sobre
criancas e bebés terem sido comidos (alguns, inclusive, ainda em vida). Pensava que
os relatos de canibalismo desenfreado eram demasiado chocantes para poderem
corresponder a verdade, até que se viu confrontado com documentacdo inequivoca
sobre o assunto. No desespero da fome, bebés e criancas desapareciam sem rasto,
mortos e comidos pelos progenitores ou vizinhos. Tresloucados, pela fome, matavam
ou aproveitavam-se da prostracdo moribunda de vizinhos para em seguida os comer.
Casos houve em que se estabeleceu mesmo um comércio de carne humana, conhecido
e tolerado pelas autoridades comunistas, como demonstram alguns documentos
(ANDRADE, 2013, p. 48).

Esses episodios de horror ndo poderdo ser apagados da histéria e devem ser evocados
como constante recordagdo do que o homem é capaz de fazer com os seus iguais quando ignora
a dignidade da pessoa humana para agir como um animal em luta por territorio ou lideranca.
Essas tragédias de ndo muitas décadas atras, sinalizam que a regra de ouro de fazer ao outro o
gue deseja-se a si mesmo precisa ser mais bem observada para que haja a devida abertura ao
valor pessoal do préximo, sem a qual a vida em sociedade ¢ ameacada (SCHELER, 1973).

A partir disso devemos entender que essa discussao tem relacdo direta com o trabalho
pedagogico. As criancas que tombaram ao chdo frio de valas e ruas de todo o mundo pela
maldade e omissdo de muitos ndo eram menos humanas do que aquelas que educamos. E se
honrarmos a memoria delas por meio uma educag@o mais intima da vida de “nossas criangas”

e forte o bastante para formar pessoas melhores, poderemos impedir diretamente, aos menos
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dentro do mundo com que lidamos entre quatro paredes, que outras atrocidades acontecam. A
vida nunca serd um eterno jardim secreto em flor, mas alguns espinhos, venenos e abrolhos
podem ser banidos dos canteiros de nossa existéncia para que ndo nos esquecamos do que
realmente somos.

E para entender o que somos, questionamos as professores acerca do que é 0 homem
e identificamos o conceito de um ser que busca realizacdo, que pensa e constrdi coisas, que
domina o mundo e precisa amar ¢ ser amado. Elas creem que o homem “[...] ¢ filho de Deus!
Criatura que esta acima das outras coisas para governar tudo. Pode escolher entre ser do bem
ou do mal” (DIARIO DE CAMPO, 2016). E que, sobretudo: “- Tem alma! Sabe das coisas e
pode escolher seu caminho” (DIARIO DE CAMPO, 2016). Esses conceitos estdo
fundamentados nos principios judaico-cristdos da cultura ocidental e se repetiram quando
abordamos a mesma questdo com as criancas.

Em sintese, criancas e professoras responderam desse modo:

[...] homens, mulheres, meninos, meninas, vive na Terra, é inteligente, diferente dos
animais, tem cachorro e outros bichos, usa roupa, fala palavras, faz filme, desenha,
escreve livro, se casa, tem filhos, cuida dos filhos, trabalha, reza, vai a escola, constroi
casas e carros, faz avido e nave espacial, viaja pra varios lugares, mora na cidade ou
no sitio, joga bola, brinca, é bom, pode ser mau, é filho de Deus e vai pro Céu quando
morre. Essas consideracfes revelam que para os sujeitos investigados a ontologia
humana é um elemento imprescindivel (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Tendo em vista que a énfase deste estudo estd no encontro entre as professoras e as
criangas e esta ¢ uma realidade de totalidades que se “abragam”, ainda que nao concordassemos
com essas consideragdes ou preferissemos ignora-las, tais conceitos continuariam a ser
vivenciados, j& que estdo intimamente ligados aos sujeitos, e desse modo, todas as atividades
realizadas, sobretudo pelas professoras, estardo ligadas a esse conceito primeiro de homem,
cuja filosofia ndo pode ser ignorada. Portanto, nos pautamos nas consideracdes de homem a luz
das filosofias afins, como os estudos de Edith Stein e Héléne Lubienska de Lenval além dos
trabalhos fenomenoldgicos de F. J. J. Buytendijk e Viktor Frankl, Alfonso Lopez Quintas e
autores afins.

Concluimos que ndo poderiamos desconsiderar a visdo antropoldgica dos sujeitos em
defesa da teoria materialista acolhida de forma majoritaria no meio cientifico, mas que
precisariamos partir do alicerce sobre o qual elas se sustentam e do contexto social em que as
criangas estdo inseridas para alcangarmos o0 encontro que perseguimos com o auxilio do que ja
faz parte dos proprios sujeitos. Seria esse 0 respeito acerca do contexto cultural dos sujeitos
investigados como as proprias ciéncias sociais sinalizam. Acerca disso, Sberga (2014, p. 144),
baseada em Edith Stein, explica:
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Como na antropologia se concentram as questdes da metafisica, da filosofia e da
teologia, também no ato pedagdgico ndo se pode prescindir do fato da pessoa ter uma
dimensdo espiritual, ou seja, da questdo da pessoa ser alguém que foi criada por
alguém. Sé um ato puro pode criar outro aro. Deus é um ato puro, portanto Deus € 0
criador de todas as coisas e, consequentemente, é o criador do ser humano. Entéo, no
ato pedagdgico além da integracdo com a antropologia filoséfica, ha que se fazer uma
integragdo com a antropologia teologica. Nessa concepgdo, “o homem é bom porque
foi criado por Deus, criado a sua imagem e isso num sentido que o distingue de todas
as outras criaturas terrenas. No seu espirito estd impressa a imagem da Trindade”
(Stein, 1932-1933/2000, p. 45). Essa antropologia teoldgica de cunho cristéo colabora
para se adquirir uma visdo da totalidade do ser humano, o que ndo pode ser
desconsiderado no inteiro processo da formacao da pessoa. E isso Stein prop8e que se
faca com o método fenomenolégico, ndo perdendo, assim, o rigor cientifico.

Nessa direcdo, Frankl (2003, p. 54), defensor da tese de que a vida tem um sentido e
ndo é mero fruto do acaso, cita o também vienense Konrad Lorenz, vencedor do prémio Nobel
em Medicina e Fisiologia de 1973 e considerado um dos principais nomes do evolucionismo,
para afirmar a necessidade de considerarmos uma explicacédo para a natureza humana que néo

seja a puramente bioldgica:

J4 discuti acerca disso com Konrad Lorenz. Numa época em que tanta gente afirma
que a evolugdo ndo passa de mero acaso, que s a devemos a umas quantas mutacdes,
a uns acontecimentos puramente casuais desprovidos de qualquer conexao de sentido
entre si, que nela ndo existe finalidade alguma; numa época dessas, repito, ndo
deveremos perguntar-nos se o plano da biologia é o Unico plano em que podemos
observar a realidade? Néo sera possivel que haja outro plano, perpendicular ao da
biologia? Se o ha, bem poderad ser entdo que neste outro plano, mais ou menos
elevados, que na reta de intersec¢do apareceriam somente como pontos. Observadas
deste angulo, as mutagBes podem perfeitamente esconder uma teleologia, uma
finalidade [...]. Certamente ndo esperamos de Konrad Lorenz, nem o exigimos de
nenhum dos estudiosos das ciéncias naturais, que mergulhem neste outro &mbito, que
transcendam o plano das suas ciéncias, ¢ depois nos digam: “Sim, ¢ verdade, ha um
sentido”. Mas podemos exigir-lhes isto: que ndo teimem em que s6 pode haver um
angulo — o seu — para observar a realidade, que sé pode existir um plano Unico.
Podemos exigir-lhes que se mantenham abertos e admitam a possibilidade de haver
um outro plano. Naquela conversa, eu disse a Konrad Lorenz: “Quando o sr. tiver
chegado ao ponto de conceder que é fundamentalmente possivel aceitar a existéncia
de uma teleologia situada num plano diferente do meramente biol6gico, o sr. se tera
tornado digno de um segundo prémio Nobel: 0’ Nobel da sabedoria. Pois sabedoria é
ciéncia mais o conhecimento das proprias limitagdes” (FRANKL, 2003, p. 54).

Edith Stein, uma das principais orientandas de Edmund Husserl, por meio da
Fenomenologia, desenvolveu um denso estudo pautado em uma visdo antropologica “menos
reducionista” do homem. Para ela, o ser humano ¢ “[...] um ser corporal vivo-animico-
espiritual” (STEIN, 2002, p. 959). A partir desse conceito, Machado (2014, p. 96) explica: “Ao
se referir que 0 homem é um ser material e um ser vivo com alma, Stein ndo quer estabelecer o
dualismo entre o corpo e a alma, mas parte de um concepcédo unitaria da pessoa. O homem é
um ser uno: corpo e alma formam um todo, isto €, a pessoa, Unica e irrepetivel”. Além disso, o

Machado (2014) afirma que a espiritualidade € o que diferencia o ser humano dos outros seres
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vivos, conceito presente na fala das professoras que pode ser abordado a luz de um
questionamento levantado desde os primordios da Filosofia, o mistério acerca do espirito:

Esta unidade é dinamizada pela espiritualidade humana, o terceiro elemento
constitutivo da pessoa, o que a torna distinta dos outros seres vivos. E este mundo ou
microcosmos espiritual que cada pessoa encerra em si mesma, que a torna um ser
misterioso, capaz de tocar no mistério de Deus e no qual esta é capaz de reconhecer a
sua individualidade e, também, de reconhecer os outros e o Outro. A partir daqui, ele
é capaz de se abrir a si mesmo, ao seu mundo interior, e de abrir para fora de si mesmo,
reconhecendo-se um ser relacional e social, tomando consciéncia do seu eu corpéreo,
animico, espiritual, individual e social (MACHADO, 2014, p. 16).

Edith Stein foi professora de Filosofia da Educacdo no Instituto de Pedagogia de
Muinster (Alemanha) durante o inicio da década de 30 do século XX. Junto as suas alunas,
defendeu o conhecimento da antropologia como base para o trabalho pedagogico:

Si la idea del hombre es de relevancia decisiva tanto para la estructura de la pedagogia
como para la labor educativa, sera de urgente necesidad para estas Ultimas gozar de
un firme apoyo en esa idea. La pedagogia que carezca de respuesta a la pregunta “;qué
es el hombre?” no hara sino construir castillos en el aire (STEIN, 1998, p. 31)

Desse modo, subjacente a abordagem pedagogica estdo as consideragdes particulares
dos professores acerca do homem e da vida. Esses questionamentos sdo fundamentais para que
eles mesmos saibam o que lhes realiza e facam de acordo com que faz sentido para as suas
préprias vidas e ndo simplesmente sigam as dire¢cdes apresentadas pelos sistemas, pela midia
ou pela prépria cultura comum. Tendo em vista a indivisibilidade do ser humano, os professores
ndo entram na sala de aula apenas com as bases que correspondem aos conteldos ou
metodologias, mas vao inteiros, no sentido de que a educagdo acontecera pela via de sua
existéncia integral que se apresentara as criancas e aos jovens que também sao sujeitos inteiros
e precisam dessa interlocucdo para bem conhecerem a si mesmos e se desenvolverem. Nesse
sentido, Sherga (2014, p.139):

[...] toda a teoria ou pratica pedagdgica tem como pressuposto, mais ou menos
explicito, uma concepg¢do sobre o ser humano, que se torna norteadora do seu processo
pedagogico. Por isso, é de suma importancia que todas aquelas que se preparam para
a profissdo do magistério adquiram um conhecimento profundo, bem embasado e
global da estrutura universal do homem, como ser pertencente a espécie humana.
Diferenciando a pessoa dos outros seres do universo, procura conhecer o que é
caracteristico dos vegetais e dos animais para se chegar a compreender o que é
especifico do ser humano. Faz comparacfes para perceber as semelhangas e
diferencas, e canaliza na questdo substancial do processo educativo: 0 que é o ser
humano enquanto sujeito e objeto da educacdo? (SBERGA, 2014, p. 139).

Todavia, Edith Stein considerava que nem toda a base antropoldgica é condizente com
o trabalho educativo. A Filosofa, considerada uma das grandes intelectuais do seculo XX,
analisou as concepcOes antropologicas do seu tempo conforme relata Sberga (2014, p. 138):
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Partindo do seu contexto, Stein também realiza algumas analises de concepgdes
antropoldgicas que vigoram na sociedade de sua época e faz as alunas perceberem que
consequéncias aquelas reportam para 0 mundo da educacdo. Apresenta trés visdes de
pensadores influentes: a) alguns tedricos que conservam a mentalidade idealista do
século XIX tém uma concepgcdo otimista em relacdo ao ser humano e o definem como
“pessoa livre, chamada a perfei¢do [que chamam de “humanidade”], um membro da
cadeia do inteiro género humano que se aproxima progressivamente do ideal de
perfei¢do” (Stein, 1932-33/2000, p. 39); b) os psicblogos adeptos da psicologia do
profundo que também se utilizam da psicanalise afirmam que as puls6es determinam
a vida com forca invencivel e, assim, da-se uma “destronizagédo do intelecto e da livre
vontade soberana” (Stein, 1932-1933/2000, p. 41), demonstrando que a psique tem
um papel de proeminéncia na vida pessoa; ¢) Martin Heidegger, que adota a filosofia
existencial, interpreta o ser humano como “ser aqui” estd a angustia resultante do
medo da morte, uma experiéncia inexoravelmente ligada a existéncia humana. Admite
que do nada se vem ao mundo e ao encontro do nada se vai. Uma visdo desafiadora
que provoca desilusdo e, em muitos casos, desmotiva para a busca de perspectivas
futuras.

Stein considera que essas visdes sdo incoerentes e limitadas, reduzem o homem apenas
aum perfil e sdo incapazes de apresenta-lo em sua completude. Desse modo, urge a necessidade
de uma Pedagogia alicercada sobre uma antropologia que seja capaz de responder aos
questionamentos das pessoas e promova o sentido da vida e ndo a sua banalidade. Nesse ponto,
as professoras concordam plenamente com a filosofa, mas ndo consideram uma discusséo facil.
Ao serem questionadas acerca das versdes sobre 0 homem que elas conhecem, conseguem de
forma simples apenas pontuar que “soa” inaceitavel termos saido do nada e estarmos
caminhando para o nada. Afirmam que a ideia de homem restrito & Biologia, dificulta o

encontro de respostas para a vida e vai na contramao da cultura comum.

A filésofa explica que a antropologia da ciéncia da natureza faliu em relagdo as
questdes da individualidade e também ndo apresentou critérios adequados de como se
tratam as questdes supraindividuais, como etnia e humanidade, e por isso ndo tem
como se incorporar ao ato educativo, que deve ter presente essas questdes, enquanto
a antropologia da ciéncia do espirito oferece uma contribuicdo muito significativa a
pedagogia em todos os esses aspectos. A pedagogia é solicitada uma compreensio
mais abrangente do ser humano e do seu processo formativo, por isso, necessita de
uma antropologia que abrace também a sua estrutura espiritual. Entdo ndo se abandona
a ciéncia da natureza, mas se incorpora a ciéncia do espirito. Com isso, Stein delineia
um alicerce, propde um eixo, uma estrutura que dé fundamentagéo para sua teoria e
pratica pedagdgica (SBERGA, 2014, p. 141).

Ao conversarmos com as professoras, percebemos a unanimidade delas em relacéo ao
conceito geral de homem, ainda que fora do discurso cientifico. Elas ndo conseguiam formular
uma descricdo clara com alguma referéncia basica, mas nédo tinham divida de que homem ¢é
uma criatura dotada de alma, com necessidades vitais muito superiores dos outros seres e
capacidade para o bem e para o mal. Ainda que esses conceitos nao tenham, ao primeiro olhar
investigativo, uma base profunda e sélida que ndo seja a propria tradicdo cultural, as
“desconhecidas raizes” do que vemos representam um achado primordial para que consigamos

aprofundar a concepgéo geral e iluminar a abordagem pedagdgica.
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A base antropoldgica que sustenta 0 “olhar” que identificamos é imprescindivel para
gue consigamos encontrar caminhos sem refutar a trilha pessoal de cada professora ou ignorar
que ja exista um pensamento para que assim apenas “imputemos o nosso postulado”. Edith
Stein, como ja expresso, afirma que o conhecimento antropoldgico precisa ser profundo o
bastante para que os professores compreendam o que € proprio do homem e consigam a partir
disso oportunizar as melhores condi¢cdes de aprendizagem sem que a ideia seja de meros
condicionamentos e reducionismos.

Gilsoul (2014, p. 19), ao prefaciar a obra “Educagdo do Homem Consciente” de Héléne
Lubienska de Lenval (conhecida como Helena Lubienska) em portugués, apresenta uma forte
critica aos que ndo concebem a importancia da visdo antropoldgica da pessoa para o trabalho

educativo:

[...] Helena Lubienska nos apresenta um belo exemplo de como a concepgéo
antropoldgica de pessoa adotada pelos professores influenciam suas préaticas
educativas, mas sobretudo porque a personalidade das criancas é considerada na sua
integridade. Nds temos aqui uma prova da importancia de estudar os fundamentos
antropoldgicos e filosoficos da educagdo. H& aqui uma grande diferenca com as
praticas atuais em se pede, antes de tudo, que o professor motive os alunos e torne
agradavel a matéria a ser ensinada — mas que, sobretudo, ndo traumatize os alunos
fazendo-os raciocinar. Embora seja mais facil motivar do que fazer os alunos
realmente trabalharem, os resultados estdo diante de nossos olhos — e sdo conclusivos:
nossos estudantes motivadissimos ndo sabem mais ler, escrever, calcular e muito
menos raciocinar. Nao se ensina mais o senso do esforco, a continuidade do raciocinio.
Os espiritos e a cultura desses alunos se assemelham a um quadro impressionista, com
pequenos toques de conhecimentos justapostos, porém, o resultado ndo parece tdo
bonito quando olhamos.

Partindo da opinido das professoras participantes da investigacdo, o ser humano que
nao ¢ sO “carcaga animal” e nem “impulsos ou instintos”, possui uma parcela que ndo s6 anima
Seu corpo, mas que corresponde ao que é superior aos demais seres viventes, ha um
espirito/alma, existe uma pessoa em totalidade, e desse modo pode haver um encontro
verdadeiro, ja que a pessoa “[...] é a unica que pode assumir um projeto, que ¢ sempre historico
e espiritual (ou seja, pertencente ao reino da razdo e do sentido). A pessoa € a Unica que pode
estabelecer um projeto que € sempre historico e espiritual de ser com os outros” (SANTOS,
2014, p. 39).

Esse “ser com os outros” ¢ o que perseguimos até aqui. Além disso, é por onde as
professoras avaliam o homem, afirmando que a situacdo atual demonstra que as pessoas de
forma geral parecem estar distantes do que seria a vida ideal. Tal conflito seria fundante das
crises em todas as areas da sociedade e torna-se uma realidade a ser enfrentada, sobretudo, pelos
professores, tendo em vista que 0s questionamentos existenciais séo proprios do ser humano e

a escola é um dos maiores espacos de encontro, lugar onde se promove sentindo para a vida.
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A partir dessa percepcéo inicial, visualizamos melhor as bases em que professoras se
apoiam para encontrar as criancas e as lentes pelas quais enxergam-nas. ldentificamos
guestionamentos existenciais que permeiam a discussao acerca do que é o homem e percebemos
que eles ultrapassaram os limites previamente definidos, mas renderam mais forca a ideia do
encontro enquanto necessidade humana bésica. Esse fato confirmou uma deducdo inicial de que
reflexdes dessa natureza seguiriam por diregdes outras para entdo poder retornar ao proprio
homem e por ele as criancas. A partir disso, verificamos a importancia desse exercicio de
questionamento que regulou mais bem o foco de nosso olhar para com as professoras em suas
angustias existenciais e para as crian¢as em suas historias tdo inspiradoras de vida, Unicas e
irrepetiveis.

O conceito esteiniano de unidade e irrepetibilidade foi muito proficuo para abordar a
singularidade da abordagem pedagdgica, pela qual o encontro ndo acontece com uma multiddo
de sujeitos dispersos e inquietos, mas sim com pessoas inteiras, unicas e conscientes. A vista
disso, Sberga (2014, p. 15) afirma: “[...] para formar, segundo Stein, ¢ preciso atingir a alma do
educando ou o seu nucleo central, a fim de ajuda-lo a viver a partir de sua interioridade, de
modo a fazer fluir a sua singularidade e originalidade pessoal”.

Em consonancia com o que ja relatamos até aqui, podemos reafirmar que a riqueza
desse encontro esperado ndo esta na multiddo enquanto grupo forgosamente univoco pelo olhar
adulto convencional, e sim na profundidade de cada qual, como um mistério a ser desvelado,
um jardim secreto a ser aberto, sem saber logo em primeiro momento onde a chave se encontra
nesta grande propriedade de tempos, espacos, faces e historias. E ndo podemos deixar a crianga
para encontrar “a chave” do encontro, ¢ preciso fita-la do lugar onde ela se encontra e

compreendé-la para que entdo consigamos ir além desse lugar:

Quem néo sabe compreender os individuos, cada uma de suas necessidades, fraquezas
[...] ndo pode ser verdadeiro educador. Esta é a primeira condi¢éo da obra educativa.
O Card. Saliége falando do ponto de partida da educagdo dizia: “Quereis
verdadeiramente, sinceramente levar um homem a um fim determinado? Antes de
tudo, tomai-o 14 onde ele se encontra. E preciso comecar de Ia. E puro bom senso; é
segredo de todo o auxilio. Se o tomais onde ele ndo se encontra, na realidade néo o
atingis. Para ajudar deveras a um homem, é preciso saber mais do que ele. Mas isto
ndo basta. Cumpre saber o0 que é que ele sabe. E neste ponto que fracassam alguns
professores, cuja ciéncia para nada serve. Eles tomam o aluno onde ele ndo se
encontra. O aluno ndo os pode acompanhar; € vidente. Sdo s eles que se admiram
disso. E infelizmente é verdade que néo se faz o aluno falar bastante, crianca ou rapaz.
Com frequéncia, o educador ndo conhece o ambiente, em que vive o aluno [...]. Fazei
que os rapazes falem muito, mas vos falai pouco. “Realmente se nés falarmos, sdo
eles que nos conhecerdo e ndo nds a eles. Cumpre ndo ser muito apressado em langar
a culpa sobre os alunos de certas faltas de observancia que ocorrem (VALENTINI,
1964, p. 33).
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Quanto mais proximos chegdvamos das professoras, mais elas nos falavam a partir da
prépria realidade do bairro da instituicdo e ndo simplesmente de uma ideia ou experiéncia geral
para sustentar um dialogo acerca da intervencdo de cada semana. A proximidade rendia mais
contexto as conversas, mas elos com a vida e muito mais compreensdo do encontro que
perseguimos. Por meio delas, verificamos com maior compreensdo a realidade da grande
maioria das criancas da institui¢do, provindas de regides consideradas violentas, e o fato de que
as condicdes de vida de muitas delas sempre foi um desafio para as professoras e demais atores

escolares. Por elas:

[...] escutamos sobre jardins abandonados do outro lado dos altos muros de nosso
jardim e ao olhar as criangas entrando pelos nossos portfes era impossivel ndo
imaginar de onde estavam chegando e nos perguntarmos mais uma vez se 0S N0sSs0s
canteiros estavam belos o bastante para faze-las sorrir e brincar (DIARIO DE
CAMPO, 2015).

As professoras relataram acerca de varios casos de abandono de criangas com avés ou
outros familiares, assim como o mal cuidado e a falta de presenca dos responsaveis na
instituicdo escolar. Diante dessas situacdes elas consideram que as criangas precisam receber
mais amor e educacao em seus lares, que as familias ndo estdo cumprindo com o seu papel, que
as coisas ndo estdo como deveriam estar e as pessoas precisam ser melhores do que vemaos. Foi
a partir de uma discussao sobre esses apontamentos que a Professora Miriam, recém chegada a

instituicdo e ao estudo, afirmou:

Eu posso ser até chata as vezes com os meus proprios filhos, mas eu nunca seria capaz
de abandonar eles, mesmo que por um dia! Eu ndo entendo 0 que acontece com essas
maes que dispensam o filho até em lata de lixo! E se se fosse elas? Isso me doi, porque
tantos gostariam de ter uma crianca em casa pra dar felicidade e ndo tém! E essas
pessoas se desfazem dos proprios filhos como se fossem crias! Ndo adianta falar que
é por falta de dinheiro, porque meus avés criaram doze e minha mée mais oito, hoje
todos tém familia e sdo felizes! Isso é falta de amor! O mundo esta virado! A gente vé
isso aqui na escola, e ainda aqui nem é tanto de ter problema com familia como em
outras escolas por onde eu passei! A coisa é geral! Os homens estdo perdidos, cheios
de si e longe de Deus! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

De forma geral, elas entendem que existe uma vida ideal para 0s homens e elas mesmas
confessam suas mazelas, assumindo que deveriam ser melhor em muitas coisas, como por
exemplo, maior prudéncia com o consumismo ou mais paciéncia com os filhos, como no caso
da Professora Miriam. E a partir desses conceitos que elas encontram as criangas que chegam
diante de seus coragBes. E através dessas lentes que elas enxergam cada um dos pequenos e

buscam fazer o melhor de si em cada encontro. Nessa direcéo, a Professora Inés afirmou:

- Olha, Professor! Eu tenho a minha vis&o, sabe!? Eu acredito muito que a gente pode
mudar muita coisa nesse mundo a partir daqui! Eu vejo o homem como aquele que
domina as coisas ou é dominado por elas, e de uns tempos para ca a coisa parece pior!
Eu sempre falo isso pro meu esposo! Eu vejo aqui com as criangas, eu sempre procuro
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ensinar elas a serem boas, fazerem o bem para todos sem distin¢do! E as vezes com
elas que sdo tdo pequenas ja da pra perceber a influéncia dessas coisas do mundo! Eu
acho que as pessoas de forma geral estdo meio perdidas. Eu mesma ja me vi assim
algumas, mas eu tenho a minha fé e sigo em frente! Quando eu entro na sala eu procuro
passar essa firmeza do jeito que eu fago com os meus filhos, pra fazer eles entenderem
que tem que ser do bem ja desde pequeno! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Talvez, o que mais tenha nos tomado a atencdo nesse momento de conversa com a
Professora Inés foi a sua emocao em dizer o que pensa acerca das pessoas e da sociedade atual.
Ela confessou a sua preocupacdo de mée e disse ndo deixar de acreditar no ser humano mesmo
em meio a tantas atrocidades que sdo acompanhadas pelas midias ou sentidas na propria pele
por ela, sua familia, as criancas e 0os amigos. Além disso, ela afirmou estar feliz por poder falar
sobre a pessoa humana e a vida na contemporaneidade, protestando que as formacdes para
professores deviam ter um enfogue mais humano, pois a profissao cobra competéncias que estéo
em dissonancia com uma série de discussdes que permeiam o cotidiano da formacéo continuada
e ressoam nos corredores das instituicdes escolares.

A Professora Inés concordou que os professores precisam das mesmas intervencoes
que foram realizadas com as criangas: “- Porque quando a gente diminui um pouco o ritmo e
fica mais perto, descansamos pra fazermos melhor! E realmente de encontro sério, que toque o
coracdo e gue ensine a gente a tocar nossos alunos, o que gente estd precisando! Aqui eu
descansei e estou feliz! (DIARIO DE CAMPO, 2015). Com essa afirmacéo a Professora Inés
ajudou-nos a entender a dificuldade inicial que ela manifestava para com o projeto como algo
muito diferente, “[...] era tdo devagar e sentado no chdo que parecia que eu estava comecando
tudo de novo” (DIARIO DE CAMPO, 2015). E realmente, comegamos de novo e aprendemos
a recomecar a cada encontro sem pisar no acelerador da abordagem e assim correr o risco de
perder as criancas no meio da estrada.

A experiéncia com a Professora Inés foi tdo frutuosa que tinhamos o costume de ficar
em silencio apenas olhando as criangas brincando, era como sentir o perfume do jardim secreto
ou ver a chuva cair nos canteiros em plena primavera, aquela emocdo era impagavel e
inexprimivel, roubando nossas palavras e nos forcando a contemplar na quietude a sinfonia das
vozes, dos passos, dos risos, dos saltos, dos giros e olhares. No siléncio contemplativo,
percebiamos ainda melhor os frutos dos encontros nas criangas, assim como fez Mary em uma
de suas primeiras observacdes “cientificas”: “Em vez de pular, foi andando. Avangou bem
devagar, mantendo os olhos no chédo. Ela olhou o0s canteiros todos e, em meio a relva, e depois
de ter dado a volta toda, tentando ndo perder nada, tinha descoberto que havia muito mais
pontinhos verdes, e ficou entusiasmada de novo” (BURNETT, 2013, p. 75).



156

Esses momentos de contemplacéo silenciosa também ocorreram, de forma especial,
com a Professora Teresa, recém introduzida ao estudo. Seu olhar acerca do homem ndo se
diferenciava muito das demais professoras, todavia, ela afirmava que essas mudancas vividas
no mundo sdo resultados naturais das novas escolhas feitas pelos homens que geram novas
estruturas de vida, mas ndo apagam o que € individual. Ainda que os tempos sejam outros, cada
um pode fazer “o seu tempo”, no sentido de preservar suas culturas, valores e buscar seus
proprios ideais. Afirmou ainda, que se 0s homens estdo se ferindo cada dia mais, a educacao
precisa estar cada dia mais em contramdo a essa realidade, ensinando a amar e a curar. Se por
outro lado ndo vemos tantas mudancas acerca dos conflitos que vivemos é porque ainda nao
estamos conseguindo convencer que um outro mundo é possivel.

A Professora compartilnou muito menos experiéncias conosco em comparagdo as
outras professoras, tendo em vista a sua personalidade e o seu proprio desejo de observar muito
e falar pouco. Dentre os momentos vividos, podemos destacar um episédio em que o siléncio
dela foi causa da observacao de uma crianga, também em profundo siléncio, criando algo com
blocos coloridos. O pequeno Marcos trabalhava com afinco, buscou pecas especificas para
concluir sua obra e demorou a sentir-se satisfeito. Para nds, a imagem era clara, um prédio era

a sua construgdo. Todavia, Marcos nos explicou: “[...] € uma escada para levar as pessoas para

outro lugar! — Pra onde? — Pra cidade do Lipe! L4 todo mundo brinca sem parar” (DIARIO DE
CAMPO, 2015).

Figura 27 - Encontro “Nosso Mundo”

=0
Fonte: fotografias dos encontros.

A fala de Marcos nos fez refletir sobre a imagem da escada, instrumento que pode
levar para cima ou para baixo, de um lugar para outro. Do mesmo, nossa abordagem conduz

para algum lugar, seja ele qual for. Entretanto, cabe-nos uma intencionalidade, perseguimos o
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encontro que conduz para cima, que nos leve sempre além de onde estamos e nos torne melhor
do que somos. A proposta de Marcos concedeu-nos uma relevante reflex&o acerca da cidade
para onde caminhamos, mais claramente, do mundo que estamos construindo. Ele, “do alto” de
seus cinco anos de idade ja entendeu que deve haver uma cidade mais bela, mais permissivel a
brincadeira, mais intima das criangas. Talvez, seja o nivel de cuidado com as crian¢as uma
forma de medir o cuidado de uma sociedade com todos 0s seus, pois, se a escada € acessivel 0
bastante para 0s pequenos é porque os outros foram grandes o bastante para ndo pensar somente

em si mesmos quando a construiram, essa atitude é primordial para a realizacdo do encontro.

6.1 A crianga como o Outro

Junto a Professora Teresa, refletimos sobre a necessidade de realmente pensarmos nas
criangas e ndo subestimarmos as suas capacidades. Esse exercicio sempre foi afirmado por nos
como primordial para a abordagem pedagogica desde os primeiros anos de estudo. Todavia, a
reflexdo do pequeno Marcos nos atentou ao fato de que podemos ser melhores na valorizacéo
do olhar das criancas acerca do mundo que vai além dos seus brinquedos. Elas ndo
simplesmente nos mostram que entendem as coisas que acontecem ao seu redor, mas também
nos apontam caracteristicas humanas soberanas com aquela liberdade prépria da infancia.
Marcos nos mostrou que ele ndo pensou apenas em si ao usar o termo “pessoas”, ele colocou
outros consigo naquela escada.

A partir da afirmacdo de Marcos, nos perguntamos: se ele tdo pequeno é capaz de
lembrar das pessoas quando brinca sozinho com seus blocos coloridos, como podemos nés,
adultos e responsaveis por tantas coisas e pessoas, N0s negarmos a construir escadas, pontes,
encontros? N&o seria questdo de subestimar o sujeito crianca, que como Vvisto sabe muito mais
do que esperamos, mas sim de questionarmos 0 sujeito adulto que acaba se esquecendo dos
“colegas de turma” nesse mundo de tantos esquecimentos acerca do que esta além dos blocos
pouco coloridos de nossas confortaveis casas. Desse modo, as criancas nos dizem mais do que
seus contextos culturais e viagens fantasticas, elas nos falam do homem que somos ou
precisariamos ser, ndo por que saibam mais do que nés, mas porque sofrem mais intensamente
as nossas faltas, e ainda assim elas acreditam que pode haver uma outra cidade e sabem que
precisam de adultos para construi-la.

Marcos nos fez lembrar de outras pessoas e também de uma caracteristica genuina do
homem, considerar o outro e ir a ele. Certamente, Marcos sabia que a sua escada feita de blocos

coloridos ndo podera levar pessoas de um lugar para outro, no maximo 0s seus bonecos.
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Todavia, a ideia de uma outra cidade é real e ele ndo deseja ir sozinho para I4. Ao terminar o
tempo da intervencdo, ele desmontou sua obra e guardou os blocos na caixa de origem como
que voltando para o térreo da cidade real, mas a histdria construida por ele péde permanecer,
ndo sabemos até qual intensidade nele, mas possibilitou um bom efeito em nds e impulsionou
0 estudo da natureza transcendente do homem.

Quando a intervengdo terminou, os blocos coloridos ficaram na caixa enquanto
olhdvamos mais atentamente os olhos coloridos dos pequenos ao nosso redor, na certeza de que
uma cidade melhor ndo sera construida sem gque tenhamos valorizado o brilho desses olhares e
as mensagens implicitas em cada um deles. As criangas voltaram para a sala e aquele encontro
permaneceu em nads, a escada e as palavras foram causa de movimento de nossos blocos de
saber para mais bem entender aguele episodio e corresponder aos sujeitos com experiéncias
ainda mais suscetiveis a esses momentos de encontro.

E preciso que nos lembremos das criangas e de todas pessoas, ndo é mistério que nestes
tempos a construgdo de escadas estd mais voltada ao uso particular. E podemos entender que se
chegamos facilmente ao ponto de nos esquecermos dos outros € porgue ja ndo entendemos bem
aquilo que somos ao ficarmos somente com aquilo que parecemos, N0SS0S COrpos e aderecos
externos. Aceitamos a barbarie por ndo reconhecer o homem interior que vive além das cascas
que nos tocam, pois “Somente aquele que percebe a si mesmo como pessoa, pode compreender
as outras pessoas como um todo que tem sentido” (STEIN, 1999, p. 80). Dessa forma, negamos
0 outro apds termos negado a por¢do maxima de nds tdo coberta pelas mais diversas camadas
de peles e capas, ou talvez, sem ao menos ter conhecido a nds mesmos além da ideia de animal
racional cheio de pulsdes.

Viktor Frankl (2003, p. 32) a partir de uma critica direta a conceitos da Psicanalise e

outros considerados reducionismos, afirmou:

[...] o ser humano é algo mais do que o simples produto de uns processos de
aprendizagem condicionantes. E mais do que o resultado da interagdo entre ambiente
e carga genética, mais do que o produto de umas relagdes de producéo. E essa verdade,
nd a sabemos no intimo do nosso coragdo. Trata-se, diziamos, de descobrir em que é
que consiste aquilo que ¢ proprio do homem, esse seu “algo a mais”. Para fazé-lo,
temos de descobrir como é que ele encontra o sentido. Alias, & somente ele que nos
poderé ensina-lo; pois 0 homem comum é quem melhor sabe 0 que vem a ser 0 sentido
da vida: sabe que pode encontrar e realizar — tornar real — um sentido na medida em
que cria alguma obra ou vivencia alguma coisa ou alguma pessoa. E vivenciar uma
pessoa — ou alguma coisa — significa ama-la; captar uma pessoa na sua unicidade e
irrepitibilidade individuais é 0 mesmo que ama-la.

Sobre esse “algo a mais” que € o ser humano, Novinsky (2014, p. 207) afirma:

[...] o homem ¢é transcendéncia, ou seja, que estd em si e também para além da
possibilidade de percepc¢do e apreensdo. Além disso, o ser humano é originalmente
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sempre aberto a um Outro. Como consequéncia de sua transcendéncia, € sempre
atravessado pelo inédito, visitado por algo estranho a si mesmo que lhe chega sua
prépria interioridade e dos que estdo a sua frente. O ser humano é relacional e
dialégico.

Nesse sentido, Novinsky (2014) considera que o0 homem esta fundado nos outros. Essa
consideracdo é fundamental para que compreendamos bem o que seria uma abordagem
pedagogica voltada ao encontro. O que perseguimos ndo é apenas a aproximacao fisica e o
esforco para sermos mais agradaveis enquanto professores. Miramos uma experiéncia
genuinamente humana, pautada nessa necessidade de relacdo que ha em nos para que sejamos
o melhor do que podemos ser, para que nao limitemos a nossa atividade enquanto pessoa.

Uma educacdo voltada para o encontro precisa promover a importancia de cada outro
na construcdo do nosso eu, o fato de que o outro “[...] esta irmanado a nos, de que estamos
ligados a0 mesmo destino, que ¢ a condicdo humana, ou seja, em comunidade de destino”
(NOVINSKY, 2014, p. 218). O mundo contemporaneo, composto pelas proprias pessoas,
parece esperar delas uma atitude em relacdo a realidade das relagGes nestes tempos. As pessoas
parecem esperar um reencontro consigo e com 0s outros, mas a0 mesmo momento esperam
daquelas que também estdo a esperar. Desse modo, talvez, todos esperem e a partir disso, seja
a educacdo que, sobretudo, deva apresentar uma resposta a essa realidade, desempenhando
acOes que sejam cientificas sem deixar de ser afetivas, que consigam alcancar o outro, que falem
com as pessoas em sua existéncia e a partir disso se tornem efetivas em qualificar as relacdes,
em promover a humanidade.

Machado (2014, p. 107) afirma que a educacdo: “[...] ndo ¢ so tarefa de alguns, ou dos
profissionais da educacao, mas de todos, pois todos nos, onde quer que estejamos, fazendo o
que seja, podemos ser instrumentos para ajudar que o outro se realize”. Nesse sentido, todos
tém uma tarefa educacional tendo em vista que vivemos em sociedade. O professor tem a tarefa
de dar condicdes ainda mais especificas e fundamentadas para que 0s sujeitos se encontrem
com 0s outros e se realizem enquanto pessoas. A escola é um lugar ao qual somos levados
mesmo quando ainda ndo sabemos a sua real funcéo, situacdo que forca o professor a ser o
promotor do sentido, a ter que se expressar ndo somente em palavras, mas obrigatoriamente
testemunhar em atos que vale a pena este espago assim como vale a pena viver.

N&o podemos aguardar que as atitudes efetivas e afetivas provenham de um sistema
inteiro, da secretaria educacional de um municipio ou de um conjunto de autores de repercussdo
mundial. Cada professor precisa realizar o encontro em sua pratica e ndo ha duvidas que existam
inimeros professores, em sua maioria desconhecidos, que desempenham sua profissdo com

mérito desde os lugares mais pérfidos até os grandes centros, que sabem promover o encontro,
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que sabem ir além de si. Todavia, a cultura geral, que mais parece de desencontro, ndo promove
a visualizacdo dessas referéncias, do mesmo modo que esses professores ndo 0 sdo para a
promocdo de si mesmos, mas porque se realizam ao contribuir com a realizacdo dos outros,
encontram e apontam, e isso basta a eles.

Nessa direcdo, 0 encontro que perseguimos é resultado de nossa humanidade que teima
em lancar-se ao outro e é o cumprimento efetivo de nossa tarefa enquanto professores. O desejo
ndo é cunhar uma abordagem nova, construir um metodo novo, mas situar a importancia do
encontro seja qual a abordagem, como modo garantir o cuidado entre pessoas € ndo um mera

acdo entre sujeitos fisicamente préximos.

[...] o cuidado caracteriza uma atitude. Na auséncia desta atitude — que exprime a
consideracdo pelo outro e por suas necessidades — as a¢bes do cuidar perdem sua
motivagdo ética, desvalorizam-se e se deterioram, tornando-se apenas uma técnica.
Desta perspectiva, o cuidar revela sua dimensao ética alicercada no reconhecimento
da alteridade (NOVINSKY, 2014, p. 217)

A questdo do cuidar ja foi amplamente discutida na area da educacéo, sobretudo, na
Educacéo Infantil. J& entendemos que o cuidar e o educar estdo imbricados, desde o trabalho
com as criangas menores até os adultos. Acreditamos ainda, que para encontrar 0s pequenos é
requerido um esforco maior dado o intenso aprendizado das coisas e a necessidade de
acompanhamento mais estreito, porém, como ja indicado, todos os homens precisam de cuidado
assim como precisam aprender a sair de si mesmos para cuidar, o que lhes tornaréa cada dia mais
humanos e realizados.

Novinsky (2014, p. 217) ressalta a primordialidade do cuidado nas relagdes humanas,
a sofrivel situacdo de intolerdncia acerca do outro e a contribuicdo de Emmanuel Lévinas, que
foi aluno de Edmund Husserl e realizou um denso estudo fenomenoldgico assim como Edith
Stein:

O cuidado é assim parte fundamental das condi¢des ontoldgicas da constituicdo da
pessoa humana e sem ele a dimensdo ética € apenas superficial ou impossivel de ser
acessada, o que significa que ndo temos como conviver em um mundo hospitaleiro e
solidario, com compaixdo e tolerdncia. Em um mundo solidéario, a intolerancia ao
outro, ao estranho e ao diferente esta presente de forma globalizada. Refletir sobre
isto implica a necessidade de reconhecer as formas de sofrimento do mundo
contemporaneo e os seus fundamentos, que Edith ja denunciava, de modo a contribuir
com sua critica [...]. Para Lévinas, a primazia do ser, o “si mesmo” colocado em
primeiro lugar nas preocupagdes do homem, impede que ele se abra ao Outro. Por
iss0, a experiéncia ética principal é experiéncia do rosto, do frente a frente, como
presenca viva que se impde. Ndo se trata de pensar o Outro, mas de abrir o prdprio
pensamento e a propria linguagem para um encontro em que ocorra uma saudagéo a
este Outro. A subjetividade surge com o Outro e esta fundada nele, como nos dizia D.
Winnicott, sendo também responsabilidade pelo Outro, acrescenta Lévinas, enquanto
nosso lagos se fortalecem na medida em que nos disponibilizamos ao Outro dizendo:
“Eis-me aqui!”
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Lévinas, um dos principais filésofos da segunda metade do seculo XX, abordou de
forma particular a alteridade, promovendo o conceito de rosto:

O modo como o Outro se apresenta, ultrapassando a ideia do Outro em mim,
chamamo-lo, de fato, rosto. Esta maneira ndo consiste em figurar como tema sob 0
meu olhar, em expor-se como um conjunto de qualidades que formam uma imagem.
O rosto de Outrem destréi em cada instante e ultrapassa a imagem plastica que ele me
deixa, a ideia @ minha medida e a medida do seu ideatum — a ideia adequada. Nao se
manifesta por essas qualidades, mas kath'autd. Exprime-se (LEVINAS, 1988, p. 38).

Lévinas apresentou o rosto do proximo “[...] como portador de uma ordem, que impde
ao eu, diante do outro, uma responsabilidade gratuita — e inaliendvel, como se o eu fosse
escolhido e Unico — e o0 outro homem é absolutamente outro, isto é, ainda incomparavel e, assim,
tnico (LEVINAS, 2014, p. 28). O autor concebe que a responsabilidade pelo outro homem,
epifania do rosto humano, constitua uma “[...] perfuragdo na casca do ser “que persevera no
proprio ser” e preocupado consigo mesmo. Responsabilidade pelo outro, o “para-0-outro” “des-
interessado” (LEVINAS, 2014, p. 29).

Ripanti (2014), ao prefaciar a obra “Violéncia do Rosto” de Emanuel Lévinas, ressalta
a necessidade do encontro com o outro sem o0 qual ndo ocorre o pensamento autenticamente
humano. Ripanti (2014) também destaca um importante fato para os professores acerca do

fenbmeno da alteridade:

[...] o verdadeiro acesso a alteridade do outro ndo é uma percepgdo, mas é trata-lo por
tu, isto é, falar ao outro antes mesmo de falar dele. Se dele falar j& é dilacerar a relagéo;
falar a ele significa fazer com que a sua alteridade se realize. Para Lévinas, a
contribuigdo fundamental de Mantin Buber & teoria do conhecimento é ter conjugado
0 conhecer como encontrar, um Eu-Tu que nunca se degrada hum Eu-Isso. A esséncia
da palavra, para Buber, ndo esta no seu significado nem no seu poder narrativo ou
revelador do ser, mas originalmente no suscitar uma resposta, no seu derivar da
relagdo Eu-Tu, e ela so é verdadeira quando consuma essa relacdo (RIPANTI, 2014,

p. 8).

O ato de falar ao outro é imprescindivel no trabalho educativo e pode preceder 0s
planejamentos, as reflexdes tedricas e proposicdes metodoldgicas. E tentador que falemos do
outro sem té-lo encontrado, ndo ha dificuldade em opinar acerca de quem vemos, ja que 0
julgamento € instantdneo a partir das aparéncias, de pistas que conseguimos rapidamente
recolher. Porém, o encontro se da face a face, sofrendo a violéncia que o rosto do outro impde,
falando a ele para que se realize a sua alteridade e acontega 0 mutuo reconhecimento de sujeitos
unicos. Antes de falar da crianga, precisamos ir a ela, e face a face falar e escutar, e assim de
verdade conhecer e ter o que falar sobre ela.

Corgdo (1953), afirma que o outro ¢ “dificil”, apresenta-nos uma espessa concretude,
rouba-nos o tempo, provoca sentimentos, solicita algo de nés. Em vista dessa complexidade, o

mundo criou diversos modos de escapar do outro, de desviarmos o caminho vital, de seguirmos
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um atalho existencial, de ndo abrirmos a porta da vida e descansarmos a consciéncia por sentir
uma sincera compaixdo pelos necessitados dos lugares mais longinquos enquanto néo

enxergamos os que clamam a beira do lugar onde estamos. Entretanto, ainda que tentemos fugir:

[...] por mais habilidosos e intelectuais que nos tornemos, o outro nos persegue. Ele
vem a nés, bate em nossa porta, viola nosso ouvido, segura nosso braco. E logo aquele
senso escondido se galvaniza. Queremos esse proximo com proximidade, temos fome,
somos pobres que ndo se contentam com generalidades e generosidades porque tém
pressa de pdo. Somos pobres do outro; como se 0 sangue das veias ndo nos bastasse e
fosse urgente troca-lo, numa transfusdo quente e viva, de coracdo para corago.
Precisamos do outro, para o fazer comum, a obra, sem divida alguma; mas muito mais
para o uso comum da palavra e do trigo. Precisamos do outro, para construir cidades
e para ouvir um disco. Para ler livros escritos, e para ter leitores dos livros que
escrevemos. Para tudo; e para nada. Para andar no mesmo caminho, a toa; para estar
ao nosso lado em siléncio. Pelo calor da proximidade, pelo conforto da compreenséo.
Precisamos da esmola do outro; da esmola viva, dele mesmo, como é, outro e préximo
(CORCAO, 1953, p. 96).

Tendo em vista a dificuldade do outro, podemos considerar que ensinar 0 encontro
também ndo é uma tarefa simples. Como jéa referido, € uma necessidade humana cujo cumprir
é amparado pela propria existéncia. Todavia, a vida das pessoas neste tempo nédo se assemelha
as antigas familias interioranas brasileiras que se reuniam nos alpendres para entoar can¢des de
viola, compartilhar histérias a pouca luz de querosene. Esse ambiente obrigava um estar face a
face, o nimero alargado de filhos era causa de esbarrdes pela casa e partilha do pouco que
existia. A vida desses povos tinha um contorno simples e bem definido, ninguém era ingénuo
acerca dos pesos da vida, mas bastava aquele deitar sobre a cadeira da varanda para descansar
do labor enquanto ressoava o canto dos passaros € 0 sol se punha como um rei que todos sabiam
que iria voltar.

A modernidade nos conduziu a realidades jamais imaginadas, inimeras facilitacoes,
diversas possiblidades de ir e vir, milhares de melhorias nos diversos campos. Contudo, ndo
chegamos aqui sem que 0s novos tempos ndo tenham levado algo de néds, sem que tenhamos
dado alguns bens em troca. Assim como o controle permite que mudemos os canais do aparelho
televisor sem a necessidade de sairmos de nosso lugar no sofa, muitos querem mudar as
realidades sofriveis sem sair de si mesmos ou simplesmente se conformam e escolhem uma boa
foto para estampar o perfil da sua principal rede social.

Nao ¢ facil promover o face a face enquanto estd “em voga” a interag@o por telas cada
vez mais finas e precisas. Ha necessidade de reapresentar um outro foco de imagem que néo
seja 0 das cameras, um flash que nédo seja de uma luz artificial, codigos que nao sejam binarios,
memorias que nao caibam em cartbes de silicio, experiéncias que ultrapassem os limites ndo

por permitirem a volta ao mundo sem que saiamos de onde estamos, mas que por nos levar a
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sair de nds, nos permitam chegar ao outro e a partir disso alcancar o mundo em suas mais
elevadas porgdes, nos tragos de seu rosto.

Lubienska de Lenval (2014, p. 41) afirma que ndo basta para 0 homem a consciéncia
acerca de seu proprio corpo e do espirito que 0 comanda, é necessario que esteja consciente dos

outros:

[...] toda a gente, todos aqueles que, de perto ou de longe, nos rodeiam. Devemos
aprender a pensar neles, a nos incomodarmos por eles: mesmo quando ndo 0s vemos,
quanto nos sdo desconhecidos. Praticaremos assim uma polidez universal e
desinteressada, que sera uma tradugdo pratica do mandamento da caridade. De fato,
como atualizar a nossa boa vontade de amar aos homens, sendo, primeiramente, nao
o0s perturbando?

A educadora considera que essa consciéncia do outro precisa ser desenvolvida com as
criangas desde pequenas. Todo o cuidado consigo mesmas também deve ser visto como um
cuidado para com o outro, a higiene corporal e 0 asseio dos espacos, por exemplo, podem ser
observados como um zelo pelas pessoas que estdo ao redor. E sobretudo, é preciso “[...] saber
falar aos outros, sauda-los, empregar férmulas de polidez, oferecer um assento, ceder a
passagem numa porta, apanhar um objeto caido no chdo” (LENVAL, 2014, p. 41). Tais préaticas
sd0 pequenos gestos que contribuem para que a crianga compreenda a sacralidade de cada
pessoa e a0 mesmo momento sinta-se convidada a enxergar esse mistério que esta além de si.

Entretanto, na perspectiva do encontro, esses “bons modos” ndo podem ser apenas
normas impostas a crianca, uma imposicdao de conduta ou atividade mecanica. Incomodar-se
pelos outros: “[...] € manifestar respeito por seu trabalho, seu repouso, seu pensamento € seu
sofrimento. Dominar-se em aten¢do aos outros, € colocar em pratica a boa vontade de amé-los,
antes mesmo de a formular [...]” (LENVAL, 2014, p. 44).

Né&o basta a polidez enquanto mera aparéncia, é primordial a contemplacéo do outro.
A crianga precisa reconhecer o rosto do outro acima da norma, de modo que 0 ato de encontrar
seja sempre causa de alegria. Comte-Sponville (2009, p.15) afirma que a polidez ndo é uma
virtude, seria como uma ginastica da expressdo. Comte-Sponville (2009) lembra que os nazistas
eram ditos polidos assim como a cultura alema: “[...] aquela Alemanha que tocava Beethoven
nos lager e assassinava as criancinhas!” (COMTE-SPONVILLE, 2009, p. 15). Nesse caso, a
polidez € apenas uma mascara, 0 sorriso para a fotografia e ndo a simpatia permanente, a
disposi¢éo verdadeira. No entanto, Comte-Sponville apresenta, em seu classico, a polidez antes

de todas as virtudes em sua memoravel principal obra e explica o porqué da escolha desse lugar:

Por que primeira? Falo segundo a ordem do tempo e para o individuo. [...] O fato
precede o direito, para a crianga, ou antes, o direito é apenas um fato como outro
qualquer. Ha o que é permitido e o que € proibido, o que se faz e 0 que nao se faz.
Bem? Mal? A regra basta, ela precede o julgamento e o funda. Mas a regra é, ento,
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desprovida de outro fundamento além da convencdo, de outra justificativa além do
uso e do respeito aos outros — regras de fato, regra puramente formal, regra de polidez!
Né&o dizer palavrfes, ndo interromper as pessoas, ndo empurra-las, ndo roubar, ndo
mentir...Todas essas proibi¢des se apresentam identicamente para a crianca (“¢ feio”).
A distincdo entre 0 que é ético e 0 que é estético s6 vird mais tarde, e
progressivamente. [...] “A polidez”, observa La Bruyére, “nem sempre inspira a
bondade, a equidade, a complacéncia, a gratiddo; pelo menos da uma aparéncia disso
e faz 0 homem parecer por fora como deveria ser dentro”. Por isso ela ¢ insuficiente
no adulto e necesséria na crianga. E apenas um comego, mas o é. Dizer “por favor”
ou “desculpe” ¢ simular respeito; dizer “obrigado” ¢ simular reconhecimento. E ai que
comecgam o respeito e o reconhecimento. Como a natureza imita a arte, assim a moral
imita a polidez, que a imita. “E inutil falar de dever com as crianga”, reconhecia Kant,
e evidentemente tinha razdo. Mas quem renunciaria, por isso, a Ihes ensinar a polidez?
E que teriamos aprendido, sem ela, sobre nossos deveres? (COMTE-SPONVILLE,
2009, p. 15).

Comte-Sponville (2009) lembra que a polidez é ensinada, sobretudo, pela familia.
Porém, as professoras relatam, como ja citado anteriormente, que com o passar dos anos as
criancas estdo se apresentando cada vez menos “educadas”, afirmagdo que se assemelha a crise
dos papeis socializadores apresentada por Tedesco (1998). Os valores normais de convivéncia,
saberes ja esperados das criangas, ndo sdo tdo comuns e a realidade segue ao Ensino
Fundamental. Ao perguntar as professoras sobre essas criancgas elas ja nos respondiam a partir
das caracteristicas das familias. Quase sempre, uma crianca Orfd de pais vivos, um pequeno
deixado na instituicdo escolar sem antes viver aquele encontro em casa, sem aquele colo
aconchegante para amparar junto daquela voz firme para conduzir.

Sabemos que certamente as criancas escutam alguma exortacdo dos pais, sempre ha
necessidade de instruir a crianga em algo, cobrar uma atividade, fazer despertar, por para
dormir. Isso é claramente normal. Nunca escutamos acerca de um lar que fosse de pleno
siléncio. Algo é dito, ainda que pouco e vago. E a qualidade do encontro que nio é comum
como a existéncia da exortacdo, o sustento do discurso que ndo pode ser a simples dureza da
cobranca, o espaco onde a voz ressoa que ndo pode ser um ambiente frio de sujeitos que ndo se
tocam, o contexto onde eles se olham que ndo pode ser convivéncia obrigatéria e sufocante ou
simplesmente isolada em si mesma. O encontro prevé o acompanhamento intencional, mas
nestes tempos ha muita presenca compulsoria, como neste relato de uma mée durante a primeira

pesquisa que foi desenvolvida no periodo da graduacéo:

- Eu ndo gosto dele, Professor! Ele me lembra o pai que me abandonou, me enganou,
me deixou sozinha! Ele é cara do pai! Eu gosto do outro menorzinho que é do esposo
de agora, porque tudo ficou diferente, ele esta comigo! — E se fosse a Senhora esse
seu filho mais velho, sem culpa de nada e a0 mesmo momento sentindo que a méae
ndo o ama? Imagine, saber que a prépria mae ndo nos queria e ainda ndo nos quer? —
Eu sei que eu estou errada, mas eu ndo posso mentir, ele me lembra o pai! — Perdoe-
nos por falar essas coisas, mas nds nos preocupamos com ele! Ame-o e se esforce em
fazé-lo se sentir amado! Comece olhando para ele e imaginando que poderia ser a
senhora, pequena, inocente e a espera do mesmo colo que é dado para o0 irmao mais
novo! — Eu vou Professor, eu vou! (DIARIO DE CAMPO, 2009).
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Esse relato ocorreu apds a crianga, Paulo José, mais uma vez, ter langado os chinelos
dos colegas para fora da sala. As professoras da instituicdo sempre reclamavam dele e naquele
dia a mae foi a instituicdo escolar para uma reunido. Ao ser informada pelas professoras, a mae
agiu com agressividade e Paulo José demonstrou grande medo. Solicitamos uma conversa com
a mée, as professoras permitiram e durante alguns minutos ficamos olhando e escutando aquela
mulher “cansada da vida” enquanto tentdvamos encontrar um meio de ajudar, pensando
sobretudo na crianca. Depois de trocarmos algumas palavras ela foi até o filho, olhou-o
demoradamente e depois voltou o olhar para nés, confirmamos com uma inclinacdo de cabeca
como que dizendo: “- Va a ele!”. Ela foi até Paulo José e o abracou. Permaneceu no abrago por
alguns instantes até que o menino comecou a chorar. A mae pegou a mochila, ele se desculpou
e pediu que a mée o abracasse mais uma vez, a partir disso ela resolveu leva-lo para a casa em
seu bracos e ele continuou a chorar depois se despedir de nos.

Enguanto eles iam na direcdo do portdo, nos olhdvamos sem nada dizer, como que
entendendo que a situacdo era clara o bastante. Paulo José lancava os chinelos das outras
criancas, corria na frente de todos, empurrava os colegas na fila, gritava demasiadamente,
tentava esconder os brinquedos em sua mochila, riscava as mesas com giz. Tudo isso ele fazia,
e a gente demorou pra enxergar a realidade por tras das atitudes. Ele ndo vinha a escola com 0s
pais, as professoras ndo os conheciam. Naquela manhd, vimos que se 0 nosso esforco era dentre
outros saberes, ensinar uma boa postura no ambiente escolar, em seu lar havia um triste
abandono, e aquelas peripécias infantis talvez fossem o modo de dizer o quanto ele gostaria de
ter aquele colo. Era um pedido de ajuda, um clamor solitario e imbuido de revolta.

Um fator muito interessante foi 0 ato de nos questionarmos acerca do modo que
estavamos nos relacionando com Paulo José. Ele era tido como o “pior da escola”, havia
professoras que falavam em expulsdo. E aquela “ficha criminal” conhecida ja formatava a
convivéncia. Nenhum professor queria se aproximar muito pois sabia da fama daquele pequeno.
Todavia, alguém lembrou que ele sempre queria uma atencdo especial, mas diante de tantas
criangas solicitando escuta ou abracos, as professoras nao o preferiam. Essa realidade até entédo
banalizada, ndo percebida ou entendida como justa diante do modo que Paulo José se
comportava, passou a pesar, as professoras enxergaram que nao estavam realmente dispostas a
ajuda-lo, e fizeram o questionamento que apresentamos & mée daquela crianga: “- E se fosse a
senhora?” (DIARIO DE CAMPO, 2009).

Colocar-se no lugar do outro é uma atividade primordial para o encontro. As
professoras refletiram sobre isso, sobretudo, porque a mae pareceu ter sido sincera com a

afirmacéo de que iria ser diferente com seu filho, e desse modo, esse exercicio poderia ser
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realmente um caminho eficaz para conseguirmos qualificar as relagdes, sobretudo, “relagdes
obrigatorias” como a dos pais com os filhos e a dos professores com as criangas.

E importante ressaltar uma feliz coincidéncia ocorrida naquela manha, Paulo José ao
lancar os chinelos dos colegas que estavam em uma caixa engquanto eles relaxavam sobre
colchonetes, acabou langando por engano o seu préprio par de chinelos e comegou a se
desesperar. Ele nunca havia se importado com o resultado de sua “brincadeira particular”,
mesmo quando ele conseguia lancar o chinelo de alguém sobre o telhado das reparticdes da
escola, o que rendia um grande trabalho para apanha-lo, tudo parecia engracado e sem qualquer
motivo de culpa ou arrependimento. No entanto, Paulo José experimentou estar no lugar do
outro, o seu chinelo caira na parte interna de um parquinho interditado. Ele olhou para o seu
chinelo tdo distante, olhou para nés, abaixou a cabeca sem coragem de pedir que nds
pegéassemos o seu amado “chinelo do Ben 10” (Desenho da Cartoon Network), permaneceu
cabisbaixo até que sua mée chegou e o repreendeu.

Esse fato ndo passou desapercebido aos olhos das professoras, elas rapidamente
ligaram os pontos da situacdo € interpretaram que ele precisava ter sentido o que as outras
criancas sentiam ao verem os seus chinelos em algum lugar da escola que ndo fosse embaixo
de seus proprios pés ou na caixa dos chinelos. Ndo demorou para que alguém expressasse que
isso acontece com os adultos e parece que as vezes é somente assim que determinadas pessoas
passam a ndo mais fazer coisas incomodas para 0s outros, porque percebem em si mesmas o
quanto realmente essas a¢des sdo ruins.

Ao usarmos essa mesma base de convencimento com a mae de Paulo Jose, as
professoras ja se acusaram e afirmaram que se pudessem voltar atrds teriam realizado uma
abordagem diferente com ele, ndo porque sdo sentimentais 0 bastante para acreditar que
conseguem dar conta de tudo ou por se iludirem de que podem ocupar o lugar da mée, mas por
saberem que ndo cumpriram com seu oficio de professoras que consiste em dar a todos
condicBes de aprendizagem sem distingdo, sem pratica de revanchismo. E ndo podiam se
enganar, com aquele desejo de isolar para punir elas negaram ser ao Paulo José o que ele mais
precisava que elas fossem, simplesmente professoras, dispostas e capazes de ensinar mais do
que as letras do alfabeto.

Um fato que foi crucial para uma nova tomada de deciséo daquelas professoras acerca
da relacdo com as criangas e com os pais foi a nossa atitude em conversarmos com a mae do
menino em particular e ndo negarmos a ela uma visao diferente daquela que nos apresentava.
Esse quadro se intensificou quando as professoras e as proprias criangas perceberam a mudanca

de Paulo José. Nenhum chinelo foi langado depois daquela manha enquanto que as professoras
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estavam se lancando mais aquele menino e permanecendo mais atentas em relagdo as criancas
que oferecem um maior desafio como ele. O encontro estava sendo vivido de forma mais
estreita junto as professoras entendemos que o papel do professor € ir antes da crianca ou do
préprio pai e contribuir para que eles consigam vir. Uma simples atitude pode repercutir em
toda uma vida. N&o parece ser romantismo valorizar esses pequenos gestos, mais parece ser
prova de negligencia banalizar esses tragos como o leigo que ndo sabe o valor da arte que esta
diante dos seus olhos, e se ndo despertar para conhece-la nunca tera o prazer de provar a sua
verdade, sera um simples quadro ou escultura que com o tempo nem lembrancga mais sera.

O nosso olhar viciado de imagens pode considerar as criangas Como meros meninos e
meninas de quaisquer nomes, pode ndo alcancar o que realmente é o mais importante a ser visto.
Diferente do leigo que diante de uma grande obra de arte ndo tem o dever de entende-la e nem
mesmo de querer contempla-la demoradamente, o professor precisa por compromisso
profissional enxergar além do que um adulto comum e se dispor a demorar-se com a crianga
para a qual ele tem a tarefa de a0 menos se esforcar em entender para que alguma coisa consiga
ensinar.

E esse demorar com a crianga ndo é como ja visto questdo de polidez, ndo deve ser
aparéncia para ela ou para o préprio professor. O dispor-se ao outro ndo é tatica de
convencimento ou for¢osa atitude para continuar no oficio sem a verdadeira vontade. O demorar
com o outro precisa ser produto da liberdade ao qual ja nos referimos anteriormente, o
movimento interior que antecede e sustenta a feicdo acolhedora. E para isso cabe um esquecer-
se de si diante do outro, assim como esperamos ser valorizados ao ponto de realmente nos
sentirmos unicos quando a pessoa que nos fala parece olhar s6 para nos. Precisamos “lancar
nossos chinelos” e gastar nosso tempo, sentir o chio da realidade, pdr 0s pés no caminho para
perceber o calor ou a frieza do solo, para darmos ao outro as condi¢fes do encontro que também
desejamos, a dignidade de sermos tocados e vistos ndo pelo que temos de material ou imaterial,
mas pelo que somos, humanos desejosos pelo encontro.

Como bem as professoras da instituicdo investigada disseram perceber, o encontro tem
uma espécie de “tateio particular”, um esforgo de chegar, olhar, segurar pela mao, chamar para
junto. Tal capacidade ndo é ensinada costumeiramente, ndo é clara dentro dos contetudos das
disciplinas de didatica e realmente parece ser “matéria de campo”. Podemos falar do como fazer
na sala de formacdo, mas serd sempre no ambiente de trabalho que melhor entenderemos os
limites e as reais possibilidades de nossas praticas. E diante do outro que nossas teorias s&o
provadas, ora resistem, ora sucumbem, e € sempre 0 Outro que permanece e nos ensina a bem

teorizar com tudo o0 que ja trazemos conosco.
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O outro pede-nos uma atitude, ainda que ndo saiba bem o que deseja, pede muito mais
do que qualquer postulado tedrico nos pontue, pede o mistério do encontro. As criancas
solicitam nossa presenca, nossa interacao, pedem a nossa vida com a delas, pedem nossa agua,
nosso p&o, nossa mio (CORCAO, 1953). Seria uma realizacdo mundial se todas as criancas
tivessem bons brinquedos, espacos adequados para brincar e estudar, livros, toda a comida
necessaria, medicamentos e vestimentas, mas ainda seria incompleto o projeto se ndo fossem
dados adultos dispostos a ofertar presenca. E se faltam tantas coisas basicas para as criangas em
todo 0 mundo é porque a presenca faltou primeiro. Se com tanto dinheiro e tecnologia ndo séo
sanadas as dores de tantos pequenos é porque grande ainda € 0 egoismo, imenso é o abismo do
desencontro. A fome ainda assola por que ainda somos ruins em gastar as nossas solas para ir
e nos ofertar. Precisamos de coragem para ir ao encontro, precisamos de coragem para
assumirmos a nossa pequenez e a nossa pobreza como dependentes do outro.

A pequena Mary da obra Frances Hodgson Burnett antes de chegar a Misselthwaite,
cidade do Jardim Secreto, ndo acreditava nas pessoas e nem a elas se afeigoava, ndo sentiu uma
falta pessoal nem de sua aia que permaneceu por muito tempo ao seu lado e faleceu pouco antes
dos seus pais. Cresceu “consigo mesma”, com brinquedos ¢ criados, em uma casa grande que
ndo Ihe permitia nem mesmo esbarrar em seus proprios pais, pois esses nao tinham tempo para
ela. Porém, antes que encontrasse Dickon e Collin, antes que chegasse ao Jardim Secreto, antes
que conhecesse Susan Sowerby, ela conheceu Martha, a empregada da casa de seu tio, que
resistiu as suas manhas e ndo deixou de cuidar dela. A insisténcia da moca foi vencendo aquela
menina que dia a dia passou a gostar de ouvi-la falar com seu sotaque interiorano. Dentre todos
0S momentos inicias entre essas duas personagens, houve um episddio especial em que Martha
surpreendeu Mary ao dar-lhe um presente. Ela recebeu um brinquedo de quem nada poderia

oferecer e fez com todo o entusiasmo como se fosse para Si mesma:

- Um presente! — exclamou Mary. Como podia, de uma casa com quatorze pessoas
com fome, vir um presente para alguém?! — Tinha um homem vendendo coisas pela
charneca — Martha explicou. — E ele parou a carroga na nossa porta. Tinha panelas,
tigelas e de tudo um pouco, mas mamae nao tinha dinheiro para comprar nada. Quando
ele ja tava in’o embora, a nossa Lizabeth Ellen apontou: “Mae, ele tem cordas de pular
com cabo vermelho e azul!”. E mamae o chamou de repente: “Ei, pare ai, Senhor!
Quanto custa uma corda dessas?”. E ele disse “Dois pence”, e maméde comegou a
remexer em seu bolso dizen’o pra mim: “Martha, tu me trouxe o seu pagamento como
uma boa menina, e pra cada penny eu tenho uns quatro lugares onde gastar, mas vou
tirar dois pence deles para comprar pra essa menina uma corda de pular”, e ela
comprou, e aqui esta. Ela a tirou de debaixo do avental e a exibiu toda orgulhosa. Era
uma corda fina e forte com um cabo listrado de vermelho e azul em cada ponta, mas
Mary Lennox nunca tinha visto uma corda de pular antes. Ficou olhando para ela com
uma expressdo desconcertada. — Para que serve? — ela perguntou, curiosa. — Oral —
exclamou Martha. — Tu t4 queren’o me dizer que na India eles nio tém cordas de
pular, por mais que tenham elefantes e tigres e camelos? [...] E para isso que serve,
veja s0. E ela foi para o meio do quarto e, segurando um cabo em cada uma das maos,
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comecou a pular, e a pular, e a pular, enquanto Mary virava sua cadeira para olhar, e
0s rostos esquisitos nos retratos velhos pareciam estar olhando também, e se
perguntando o que diabos essa mulherzinha comum da charneca tinha o atrevimento
de ficar fazendo bem debaixo de seus narizes. Mas Martha nem os viu. O interesse e
a curiosidade no rosto da senhorita Mary a deliciaram, e ela continuou pulando e
contando os pulos até chegar a cem. — Eu poderia pular mais do que isso — ela disse
quando parou. — Eu chegava a pular até quinhentos quanto tinha doze anos, mas era
mais magra do que agora, € estava com mais pratica. Mary se levantou da cadeira,
comecgando a se sentir entusiasmada também. — Parece divertido — ela disse. — Sua
mae é uma mulher muito gentil. Vocé acha que algum dia eu vou conseguir pular
assim? — E s6 tentar — instigou Martha, entregando a corda a ela. — Tu nfo vai
conseguir pular cem no comego, mas se tu treinar bastante vai chegar la. Foi o que
mamée disse. Ela diz: “Nada vai fazer tio bem a ela como pular corda. E o brinquedo
mais sensato que uma crianca pode ter. E s6 deixar que ela fique brincan’o ao ar livre
pulan’o corda que as pernas e os bragos dela vao ficar cada dia mais fortes”
(BURNETT, 2013, p. 67).

A pobreza de Martha foi a primeira coisa que Mary considerou de especial. A menina
sempre foi atendida em todos os seus desejos de brinquedos, mas com aquela moca pobre cuja
fala soava engragado aos seus ouvidos ela recebeu presencga. Susan Sowerby ofertou o pouco
que tinha para dar a quem poderia comprar a carroca inteira daquele vendedor, e fez isso porque
se esqueceu de si mesma pensando naquela menina que aos seus olhos vivia uma outra espécie
de pobreza. Mary conseguiu enxergar a gentileza na pobreza, tdo diferente de tudo o que ja
havia vivido, o simples presente tinha um valor particular pois a partir dele ela se sentiu amada
em si mesma, quista em pessoa e ndo atendida enquanto prole pelos pais ou patroa pelos
funcionarios.

E importante ressaltar o entusiasmo de Martha ao ver o interesse e a curiosidade de
Mary, esse € o ato de alegrar-se pela alegria do outro. Naquele momento, Martha ndo pensava
no que poderia ter comprado para ela mesma com dois pences, pois ao dar-lhes eles tornaram-
se muito mais valiosos e realizaram muito mais do que o esperado. Essa postura ndo nos é
comum, mas comum € a necessidade dela, assim como o que gera em quem € por ela
beneficiado, a indizivel alegria da unidade (QUINTAS, 2005). Precisamos dessas experiéncias
para sermos melhores, precisamos dessas provas de humanidade para que sejamos mais
humanos e ndo nos acomodemos com a frieza dos tempos.

Esse evento abalou Mary de algum modo. A pequena menina 6rfa vinda da india ao
sair para brincar com sua corda apos recebe-la das maos daquela amavel moca, ndo carregava
somente 0 novo presente consigo, mas um aprendizado que ainda ndo fora dado no seu todo. E
como bem orientou Martha: “- Tu ndo vai conseguir pular cem no comego, mas se tu treinar
bastante vai chegar 1a” (BURNETT, 2013, p. 68). Tal revelagdo ¢ primordial. Ndo seremos
dignos de um dez na categoria de encontro logo nos primeiros dias diante da crianca. Todo o

professor sabe que para que chegamos ao “ideal de aula” sdo necessarios muitos saltos, muitos
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giros da corda, muita perseveranga para ndo soltar os bastdes ao chéo e desistir antes de ter
chegado na casa dos nimeros dignos dos experientes.
Podemos destacar ainda, que Mary foi tdo afetada pela atitude de Martha e Susan que

se sentiu obrigada a agradecer mesmo sem realmente saber como fazer:

Mary p0s 0 seu casaco e seu chapéu e a corda debaixo do brago. Ela abriu a porta para
sair, e entdo de repente pensou em uma coisa e se voltou devagar. — Martha — ela disse
—, era o seu pagamento. Na verdade os dois pence eram seus. Obrigada. — Ela disse
isso de um jeito rigido porque ndo estava acostumada a agradecer ou a notar quando
faziam alguma coisa para ela. — Obrigada — ela disse, e estendeu a médo porque ndo
sabia 0 que mais fazer. Martha deu um aperto de méo desajeitado, como se também
ndo estivesse acostumada a fazer esse tipo de coisa. Entdo ela riu. — Eta! Tu é mesmo
uma coisinha esquisita, parece até uma velhinha — ela disse. — Se tu fosse a nossa
Lizabeth Ellen, tinha me dado um beijo. Mary ficou mais rigida do que nunca. Vocé
quer que eu dé um beijo em vocé? Martha riu de novo. — No, eu ndo — ela respondeu.
— Se tu fosse diferente, talvez tu mesma quisesse dar. Mas tu ndo é. Corra la fora e
brinque com a sua corda. A senhorita Mary se sentiu um pouco constrangida ao sair
do quarto. As pessoas de Yorkshire pareciam ser diferentes, e Martha era sempre um
enigma para ela. No comec¢o ndo gostara nem um pouco dela, mas agora ndo era mais
assim (BURNETT, 2013, p. 68).

Em sua experiéncia puramente empirica acerca do cuidado com criangas, Martha nao
obrigou Mary a agradecé-la, tampouco retribuir com um beijo do mesmo modo que faria sua
irma mais nova. Ela tomou de onde ela estava sem esperar 0 que ela ndo poderia conceder,
enxergou sua diferenca em relacdo as criancas da charneca, mas partiu do pressuposto de que
todas as criancas necessitam de determinadas coisas, dentre as quais, o brincar, a alegria, 0
amparo. Perante aquela atitude gratuita, Mary sentiu-se impulsionada a dar mais alguns passos

na direcdo das pessoas no impeto de continuar a sentir aquela alegria de estar com Martha:

A corda de pular era uma coisa maravilhosa. Ela contou e pulou, pulou e contou, até
as bochechas dela ficarem vermelhas, e ela estava mais interessada do que jamais
ficara desde que nascera. O sol estava brilhando e um ventinho soprava — ndo um
vento forte, mas um que vinha em rajadinhas deliciosas e trazia um cheiro fresco de
terra revolvida com el,e. Pulou em volta da fonte, subiu por um caminho e desceu por
outro. Por fim pulou entrando na horta e viu Bem Weatherstaff cavando e conversando
com 0 seu pisco, que estava saltitando em volta dele. Mary pulou pelo caminho em
direcéo a ele, que ergueu a cabega e olhou para ela com uma expressao curiosa. Ela
tinha se perguntado se ele iria reparar nela. Queria que ele a visse pulando
(BURNETT, 2013, p. 69).

As licbes que Mary estava aprendendo, nesse sentido, sdo conteldos de vida. Ndo estao
tdo bem inscritos nos manuais ou apostilas como as disciplinas tradicionais, mas séo tdo
primordiais quanto 0s numeros e as palavras. Esses saberes ndo séo de lousa, sdo de face. A
melhor exposicao e o real aprendizado se ddo no encontro, dentre quais propriedades podemos
destacar a transcendéncia, a empatia e a contemplacdo. Essas bases ndo podem ser vistas como
exclusivas dos adultos, temos muito a aprender com as crianga cuja a sabedoria ndo nos parece

estar na quantidade de conhecimento que possuem, mas na maneira que aprendem, na
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simplicidade como vivem e na sinceridade com que dizem. Colhemos essas pistas em solo de

encontro.

Figura 28 - Encontro “Herdis no Pdtio”

Fonte: fotografias dos encontros.

6.2 A crianca autotranscendente, empatica e contemplativa

A atitude de mirar a realizagdo do outro, este movimento de “sentir com” além de
“estar com” ¢ prova de capacidade empatica. A empatia foi uma das principais tematicas de
Edith Stein, o conceito que foi enriquecido por ela desde as primeiras bases oferecidas por
Edmund Husserl até suas préprias e profundas conclus6es ajuda-nos a compreender melhor o
quanto sdo necessarios esforcos educacionais na dire¢do do outro. A filésofa que terminou a
sua vida em um campo de concentragdo, concebia a empatia como a compreensdo da vivéncia
do outro (STEIN, 1998).

Farias (2014) explica que a empatia ndo representa a mera percepg¢éo da vivéncia do
individuo em dor ou alegria, isso seria a sensacdo, ela pressupde a apreensdo da dor ou alegria
em si, um sentir com outro. Stein (1998) considera que a empatia é imprescindivel para a tarefa
pedagogica, j& que permite o reconhecimento do outro e participagdo em sua realidade, sendo
que na perspectiva do encontro o professor é o que primeiro se dispde a acolher. Para tal intento
ndo basta perceber o outro e verificar suas expressdes para formulagdo de uma ideia geral, é
necessario ir do externo ao interno a partir de uma disposi¢do genuinamente humana de alcancar
0 outro como um semelhante, que no entanto, ndo é idéntico.

Barea (2015, p. 38) considera que o encontro com o alheio:
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[...] de imediato, conduz-nos a identificar-se como “ser” de estrutura semelhante,
porém portador de uma singularidade peculiar. No entanto, a pergunta é: como
podemos nos compreender reciprocamente? A esta relacdo de entendimento é dada a
tarefa da empatia, como ato de conhecimento que se efetiva na relagao intersubjetiva
dos seres humanos e nos da a possibilidade de compreendermo-nos engquanto pessoas,
portadoras de vivéncias semelhantes em estrutura, mas diversas, devido a significacéo
que cada um carrega desde suas vivéncias singulares.

O conhecimento do “Tu” nao deixa de ser um conhecimento do “Eu”, pois o rosto do
outro ajuda-nos a perceber tracos de nossa face. Todavia, esse acréscimo € produto de retorno
gratuito, o foco € o fitar, a consideracdo que outro tem um valor inestimavel. E se tratando do
professor, quanto mais junto as criangas ou jovens estiver, quanto mais bem percebé-los e
participar de suas vivéncias, mais valiosa seré a sua abordagem, mais feliz e eficaz sera a sua
pratica

Sberga (2014, p. 219), considera a luz de Edith Stein que a capacidade empatica é:

[...] uma via privilegiada para a acdo educativa, porque ela da sustentacdo e
fundamento para a experiéncia humana. A empatia abre para o educador a perspectiva
de reconhecer no educando um “Tu’ que vive ‘si mesmo’ assim como [0 eu vive ‘si
mesmo’]: portanto o ‘Tu’ € um outro Eu” (Stein, 1917/1998, p. 121). Quando esse
reconhecimento acontece, o educador passa a ver o educando como uma alteridade,
que tem uma individualidade prépria, uma ipseita (um si mesmo), o qual precisa ser
respeitado, valorizado e levado em consideracdo durante o processo educativo. Esse
“Tu” deixa de ser um agente passivo e se torna um sujeito, como todas as
caracteristicas que o termo engloba.

O professor empaético informa a crianca, com expressdes e gestos, que a sala de aula é
um lugar de encontro onde precisa haver a abertura matua. Ao perceber a crianca ele também
é percebido por ela, e o conhecimento jamais se esgota, ja que as possiblidades sdo infinitas. O
resultado dessa relagdo de “estrar e sentir com” formam uma base para o desenvolvimento da
abordagem pedagogica, tendo em vista que, além de todos os contetdos ja eleitos e provados
cientificamente como componentes indispensaveis para a aprendizagem das criancas em geral,
ha um modo de implementar o projeto educacional, que por sua vez, serd mais efetivo ao partir
da realidade objetiva e subjetiva das criancas a serem encontradas e ndo de um modelo pessoal
estreitamente definido de outro.

Barea (2015, p. 53) afirma que o ato de empatizar a vivéncia alheia:

[...] descobre um sujeito que ndo é estatico como uma pedra. No ato de empatia,
descobrimos o ser em sua liberdade e passividade do movimento préprio, que
percebemos de forma ndo-originaria. No entanto, considerando o outro desde sua
corporeidade como ponto zero de orientagdo nunca chegaremos a um dado objetivo
finito, mas sim, perceber e entender o desenvolvimento da vivéncia com suas infinitas
possibilidades. Por conseguinte, é preciso estar aberto nas relagdes que estabelecemos
e deixar-se envolver com as objetividades e subjetividades, contemplando em todas
as suas dimensoes.
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Na perspectiva do encontro que perseguimos, 0 outro é a crianca. A tarefa é ainda mais
sensivel. O periodos de vida sdo diferentes entre professor e crianga, porém, ndo cabe pontuar
essa diferenca enquanto extrema distancia de realidades, mas sim como interdependéncia de
categorias sociais distintas, ambos precisam um do outro para que seja feliz tanto a infancia
junto de bons adultos que bem amparam e apontam para frente, quanto a adultez junto das
criangas que lembram “os grandes” de nunca deixarem a infancia partir definitivamente, o que
ndo seria um apontar para tras e sim para dentro. Afinal: “J4 constatamos a necessidade, no
adulto, de sua propria infancia” (LAUWE, 1991, p. 362).

Edith Stein, em suas obras, ndo fala especificamente da empatia entre criancas
pequenas e adultos. E sabido que a experiéncia da Filosofa ndo foi com criancas, sobretudo,
criangas pequenas como as que participaram deste presente estudo, até porque em seu periodo
historico a educacdo de criancas em seus primeiros anos de vida ndo estava téo
institucionalizada como tornou-se nas décadas seguintes até os dias atuais. Desse modo, a
Filésofa considerou, sobretudo, os educandos jovens, que indiscutivelmente, em decorréncia de
um maior desenvolvimento, conseguem apreender elementos mais complexos na relacdo
empatica. Entretanto, isso ndo significa que a consideracdo da empatia entre adultos e criancgas
pequenas seja incabivel, talvez mais complexa de ser contemplada e explicada, reforcando
assim o0 nosso desafio de encontro.

Harris (1996, p. 71) afirma por meio de estudos com criancas que ha capacidade
empatica na infancia. As criangas sdo capazes de sentir a dor do outro em si mesmas, ainda que

0 outro seja um personagem ficticio:

Um terapeuta, por exemplo, procurard ativamente visualizar as experiéncias de
infancia ou de casamento de um cliente, e, como resultado, sentir algo equivalente a
dor ou a raiva que o cliente sente. Com efeito, descobrimos que criancas de seis anos
de idade sdo capazes de dedicar-se a tais processos deliberadamente empaticos
(Meerum Terwogt, Schene & Harris, 1986). As criangas ouviram uma histéria em que
o0 personagem principal tinha de dizer adeus a seu melhor amigo, porque sua familia
estava de mudancga para outra cidade. Pediu-se a elas que ouvissem a historia de
acordo com um entre trés modos: sentindo o mesmo que 0 personagem principal;
permanecendo alheias; e seguindo as proprias preferéncias. As instru¢fes pareceram
ter efeito: as criancas a quem se pediu que se identificassem com o personagem tinham
maior probabilidade de recordar ou mesmo de elaborar os episodios tristes da historia.
Além disso, numa entrevista posterior, algumas criangas foram capazes de expressar
inteligivelmente as estratégias que haviam usado para seguir as instrugdes.
Explicaram que haviam sido capazes de permanecer alheias as ocorréncias da histéria
dizendo para si mesmas: “é s6 uma historia”, inversamente, haviam se enredado nas
mesmas ocorréncias fazendo de conta que a histéria estava acontecendo com elas.
Estas estratégias sdo quase idénticas aquelas relatadas por adultos numa experiéncia
semelhante, em que os adultos receberam varias instrugdes antes de assistir a um filme
angustiante sobre acidentes no local de trabalho (Koriat, Melkman, Averil & Lazarus,
1972).
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O outro com a qual a crianga se “empatiza” pode ser tanto uma outra crianga como
também o professor. Essa capacidade é primordial para que ao esforcar-se em sentir o outro e
suas dores ou alegrias, se concretize entre criancas e professores em sala o encontro do qual o
mundo tanto carece. Ao professor o ato empético € a forma de enfrentamento a soliddo da
docéncia e 0 peso de uma turma inteira sobre as costas. O fardo € menor quando reconhecemos
que ndo estamos sozinhos, que ndo somos 0S Unicos pensantes e responsaveis, quando
reconhecemos a crianca como outro tao diferente de mim e tao necessitado de “gente” quanto
eu. A crianca precisa ser vista como pessoa, ndo na distancia que oculta os tracos, mas na

proximidade que denuncia o rosto:

[...] e num feixe de vivéncias, mesmo em meio aos conflitos, reconhece nele um ser
semelhante a mim, ndo o tratando como objeto, resguardando a dignidade dele
enquanto ser humano, com suas consequéncias praticas, consistindo nisso a minha
humanizacéo, estabelecendo assim as condi¢des necessérias para a formagdo de
individuos empaéticos capazes de gerar e gerir cidaddos éticos (FARIAS, 2014, p.31).

Sberga (2014, p. 220) afirma que quando o professor considera a educando como
sujeito:

[...] o enfoque, o objetivo e 0 método educativo sdo ministrados de acordo com a
subjetividade do educando, de modo a compreendé-la e, eventualmente, orienté-la.
Essa atitude exige uma atencdo redobrada para ndo fazer pré-julgamentos e nao
avaliar, imediatamente, o educando a partir dos proprios esquemas interpretativos. E
na abertura para as reciprocas trocas de experiéncias que se alarga o conhecimento do
sujeito educando e se entende, de modo um pouco mais apurado, 0 Seu universo
pessoal.

Entretanto, o que costumeiramente ocorre é que ja ha um oficio de aluno dentro do

qual a crianga tem que apenas se “encaixar”. Acerca disso, a luz de Gimeno-Sacristan (2005),

Sarmento (2011, p. 588) afirma:

Na verdade, é o aluno — mais do que a crianga - de quem a escola se ocupa.
Concomitantemente com a escola e a “inven¢do do aluno” (Gimeno-Sacristan, 2006),
a crianga ¢ investida de uma condigdo institucional e ganha uma dimensao “publica”.
De algum modo, perante a institui¢do, a crianga “morre”, enquanto sujeito concreto,
com saberes e emogdes, aspira¢des, sentimentos e vontades proprias, para dar lugar
ao aprendiz, destinatario da accéo adulta, agente de comportamentos prescritos, pelo
qual é avaliado, premiado ou sancionado. A escola criou uma relagdo particular com
o0 saber, uniformizando o modo de aquisi¢do e transmissdo do conhecimento, para
além de toda a diferenga individual, de classe ou de pertenca cultural.

A escola ainda preserva tracos de uma cultura fabril, relagbes impessoais ainda
caracterizam muito o cotidiano escolar. A educacédo publica, sobretudo, continua a ser vista pela
oOptica da formacdo para o mercado de trabalho, como se essa funcao bastasse para a construcéo
de uma sociedade. Precisamos investir em outras ligdes com mais crédito na vida do que na

cartilha, ja que antes de funcionarios, um pais se faz de seres humanos cujo valor pessoal
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sobrepBe qualquer cargo, qualquer posi¢cdo social. Nao basta considerar o que convém ao
mercado, se para isso as vidas em totalidade estdo sendo postas em segundo plano. A histéria
moderna ja demonstrou que se ndo houver direitos garantidos em lei, 0s seres humanos
escravizam uns aos outros e anulam-se enquanto homens e mulheres para serem operarios, para
terem dinheiro e estabilidade, mas no fundo sabemos, as situagdes de vida denunciam que
dentre tudo o que compde um curriculum escolar hd saberes superiores que ainda nao
conquistaram a dignidade de uma incluséo oficial.

Essa troca de experiéncias é vivida com as criancas, elas ndo sdo incapazes dessa
relacdo, sdo sujeitos. Entretanto, o encontro com os pequenos ¢ um mergulho particular em
aguas que ndo sdo rasas, exigem uma maior disposicdo do professor em estabelecer o vinculo
e a compreensdo de uma outra espécie de reciprocidade entre crianca e adulto. Nao nos cabe 0s
limites da crenca do egocentrismo infantil, hd criancas que nos mostram o contrario desse
postulado, como o pequeno Marcos. As criangas ndo olham somente para si mesmas, eles
apreendem o outro. H& muitos te6ricos que contrariam com incontestavel autoridade essas
considerac@es de crianca permeada de impossibilidades. Dentre eles, Carla Martinez Sanchez.
Essa autora colombiana (2014, p. 23) considera que a crianca é capaz de encontrar sentido e

autotranscender-se, assumir responsabilidade e construir a si mesma:

[...] dicen que el nifio no esta capacitado para encontrar sentido a temprana edad y que
la estructuracion de su personalidade, le impede clarificacion respecto a su libertad y
responsabilidade. La préctica clinica nos indica lo contrario; es desde la infancia que
el hombre orienta su sentido y em companhia de los adultos, facilita o extravia la voz
de su consciéncia [...]. A pesar de que el nifio, se encuentra determinado, mas que el
adulto, por sus padres, familiares, cuidadores, professores y la cultura misma, tiene la
capacidade de autodistanciarse y possibilitar el fructifero germen de la
autotranscendencia, transformandose em um ser que assume la responsabilidade de
realizar valores y ejercer la libertad, para tomar posicion ante todos los
condicionamentos. Como planteaba Frankl: “No solo la herencia y el médio hacen al
hombre, sino que el hombre también hace algo de si mesmo”.

Se voltarmos a escada de Marcos, podemos considerar que essa realidade da existéncia
do outro foi por ele percebida e do profundo de sua infancia concedeu-nos uma mensagem
concisa de que deve haver uma cidade melhor, longe ou perto, de blocos coloridos ou ndo, com
adultos e com criancas, com tempo e espaco para brincar, que ndo sera jamais construida sem
capacidade empatica. Marcos sentiu a realidade em si e nos outros. Assim como ele, muitas
outras criancas demonstraram capacidades superiores as previstas nos manuais de Psicologia
do Desenvolvimento ou indicadas pela Psicanalise.

Nessa dire¢do, Gustavo Corcdo, grande intelectual brasileiro comparado a Machado
de Assis, com uma parte de seus escritos ajuda-nos a verificar a partir da afirmagdo do menino

Marcos uma acgdo contemplativa da crianga. O olhar para o outro, essa exceléncia humana de
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perceber a si e além de si, representa um ato humano genuino que a infancia pode nos fazer

lembrar assim como faz o poeta:

A crianca vive um senso de eternidade, mas vive no tempo [...]. A verdadeira base
para uma psicologia infantil ¢ uma metafisica da infancia, isto é, o reconhecimento da
méxima objetividade vivida. A crianga tem e vive 0 senso da objetividade e o senso
lidico que vem a ser também a experiéncia propria da objetividade. No adulto esses
sensos se interiorizam e ficam sob a carga da funcdo. A acdo se intromete e destroi a
contemplacdo; o fazer subordina o ludus. O psicdlogo da infancia diz que a crianca é
essencialmente ativa, eu prefiro dizer que ela é contemplativa porque vive na
objetividade e vive a objetividade. Tudo isso porém em rudimento, em semente, em
pobreza material. O adulto ganha com o crescimento e a forca uma riqueza material
que as vezes obscurece os dois sensos que na infancia tinha quase a flor da pele. Mas
0 senso ludico ndo o abandona inteiramente; esta adormecido, mas ndo est4 morto;
esse senso ladico no adulto ndo se manifesta como uma funcéo infantil, ao contrario
como uma funcdo viril, porque estd preso ao fazer. O poeta é uma crianga,
ludicamente, porque brinca com as palavras, aproxima-as, afasta-as, arruma-as, e tira
dessas experiéncias centelhas vivas e sentidos novos. Renova as palavras, faz palavras
novas. O artista é o homem cujo fazer esta insuflado de senso ludico; a arte pode ser
definida como o fazer dilatado pelo jubilo, animado pelo ludus. A fun¢éo principal do
artista no mundo consiste em trazer uma mensagem da infancia, defendendo-nos da
secura do racionalismo e da aridez do cientificismo (CORCAO, 1953, p. 92).

Se a aridez do cientificismo e do racionalismo em seu alto grau ja caracterizaram o
homem como mero animal consciente, cheio de pulsdes, produto do seu tempo e contexto, a
crianga é ainda menos compreendida em sua dignidade. Se 0 homem ¢é levado a se preocupar
muito mais consigo e com seus proprios entretenimentos do que com empatia,
autotranscedéncia e encontro, a preferir conectar do que encontrar (LA TAILLE, 2009), a
crianga na mesma perspectiva € limitada pelo mercado em suas diferentes facetas como boneco
cultural a ser preenchido “da estofa de saberes e valores” at¢ que chegue a vida adulta com suas
preocupacdes, ocupe outra posicdo no mundo e exerca mais ativamente seu papel social. Pelos
contornos dos novos tempos, em que as criancas sdo apressadas a crescer, alguns chegaram a
acreditar na morte da infancia (POSTMAN, 1999).

Mas, as criangas vivem! A infancia ndo morreu e nem morrera, pois seria o fim da
humanidade e essa aposta ndo nos cabe. Esse desaparecimento ndo ocorrera simplesmente
porque a infancia € uma categoria social do tipo geracional, e desse modo é causa de
continuidade da vida humana, mas porque a crianga continua a se manifestar como pessoa que
é, dotada de vontade, ainda que cerceada por diferentes forcas, resiste enquanto sujeito
particular que aprende a realizar-se. Mesmo nos estados mais totalitarios, nos contextos mais
desumanos, em ambientes de violéncia, morte, guerra e dor, criangas continuam a brincar, ainda
que seja com um cranio humano feito brinquedo (SARMENTO, 2003).

Desse modo, essa resisténcia ¢ percebida nos diferentes contextos sociais, nao é

comprovacao de que a infancia é Unica, bem sabemos que esses mesmos espagos a tornam
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diversa, mas h& algo indelével, é a humanidade que ndo se limita a um corpo a mercé dos
impulsos ou dos condicionamentos do espago e do tempo. Pode ser até fragilizada, mas sé a
morte aniquila o corpo ao deixa-lo sem espirito, o diferencial entre homens e animais, a
consciéncia da prépria existéncia e a capacidade de ir além de si.

A infancia é vida do homem em seus primeiros anos de existéncia, que mesmo ainda
ndo totalmente maturado possui tudo que € proprio da humanidade. Esperar que a crianga cresga
para dar-lhe uma atencdo mais acurada é conceber que ela ainda néo €, é vé-la como filhote de
uma espécie “[...] como se nao fosse mais do que um conjunto de fungdes fisiologicas, sé ver
nela a vida vegetativa e animal, desconhecer sua vida psiquica, é também negar o
espiritualismo” (LENVAL, 2014, p. 35). As criangas experimentam a adultez na infancia,
primeiramente pela imitacdo e pela mimeses, mas também pela inteligibilidade, todavia, pela
sua propria inteligibilidade. Nesse sentido, as criangas ndo deveriam ser observadas pela ordem
das impossibilidades em relagdo ao adulto, mas pela ordem da diferenga (SARMENTO, 2003).

Lubienska de Lenval (2014, p. 202) concorda com Corgdo (1953) acerca da atividade

contemplativa da crianca e pontua as diferencas em relacdo ao adulto:

Ao contrério da atencédo do adulto, que é sempre finalista e produtiva (quer se exerca
no campo pratico, quer no da especulagdo), a atengdo da crianca é essencialmente
gratuita e contemplativa. Quanto mais livremente ela se exercer, tanto mais se
manifestara na crianga uma espantosa faculdade de compreender a intencéo de quem
Ihe fala, o sentido profundo de um texto, a ideia-mestra de uma obra complexa. O
adulto, maravilhado, pensa no “olho limpido” [...] € comeca duvidar se sua propria
superioridade. No que se refere a atengcdo contemplativa, ele teria sem divida alguma
muito que aprender da crianca. N&do que ele seja incapaz — ha adultos que se
distinguem nesse ponto — mas s6 depois de longo treinamento e ndo por inclina¢éo
espontanea como a crianca. Em oposi¢do a atencdo produtiva, feita de palavras
interiores e marchas por etapas, a atencdo contemplativa pode definir-se como uma
penetracdo do essencial, direta, simples e silenciosa. N&o se acredite por ai que ela
seja sinbnima de sonoléncia ou passividade, porque se alia a uma atividade intensa.
Pode-se reconhece-la por sua gratuidade, pelo desinteresse de si mesmo e pelo
siléncio; é isso o que se distingue da atencdo produtiva, sempre mais ou menos
egocéntrica, mesmo escondida sob a capa de devotamento, e sempre loguaz. A
atencdo contemplativa sup8e certo despojamento, certa disciplina; exige, portanto, um
ambiente favoravel. Favorecer a atengdo contemplativa é, pois, ajudar a consciéncia a
se libertar; é ensinar-lhe a discernir o acidental do constante, o secundério do
primordial, o acessorio do necessario, e leva-la a sacrificar os meios ao fim. E ainda
evitar a pressa, preparar as ocasides de recolhimento e cercar de infinito respeito esses
momentos fugitivos de admiracdo em que a consciéncia, cumulada, se detém e
repousa.

A Educadora polonesa considera o esfor¢o dos professores em chamar a atengao das

criangas e em manter a concentragdo da turma. Todavia, expde o que chama de:

[...] caminho errado: procura-se forcar do exterior uma atencéo produtiva e estanca-
se, do nascedouro, a atencdo que jorra do interior, a aten¢do contemplativa prépria da
crianga. Esquecemo-nos demasiado de que a crianga € um contemplativo. Queremos
impor-lhe os nossos raciocinios analiticos de adultos, um raciocinio rastejante que vai
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de silogismo em silogismo, apoiada nas palavras, quando seria preciso deixar a
crianga contemplar & sua maneira e agir em siléncio (LENVAL, 2014, p. 203).

Lubienska de Lenval considera a luta para o dominio do corpo travado pelo espirito e
pelo pensamento. Ela observou na crianga o intenso embate para coordenar os membros,
aperfeicoar os movimentos, expressar as emocdes, explorar 0s espacos. Essa intensa acao
psicofisica demonstra qudo complexo é esse periodo que nao se da por um mero conjunto de
corpo e fisiologia. Ha4 um sujeito pensante, ha uma pessoa que ndo pode ser parcializada pelo
simples fato de n&o ter a mesma estabilidade do adulto. E propriamente na crianca que podemos
observar a grandeza da realizacdo humana, contetdo indispensavel na formacéao de professores.

Esse trabalho de conquista:

[...] que deve prosseguir durante anos, comeca desde as primeiras semanas de vida e
atinge uma intensidade particular entre o primeiro e o quinto ano. Nessa idade, o
espirito entra visivelmente em luta com a matéria: cada gesto da crianca € um esforgo
para coordenar seu aparelho motor. Que importa que ela ndo fale? E pelo gesto que
ela exprime seu drama interior. Por isso o primeiro dever do educador consiste em
respeitar, mais ainda, em favorecer a atividade da crianga. Sua preocupacéo constante
deveria ser fornecer-lhe motivos de atividade, e seu esfor¢o continuo deveria tender a
refrear em si mesmo o impulso que o leva a corrigir constantemente os erros da
crianga. Que importa que esta se engane em pequenos detalhes materiais? O que se
deve levar em conta ndo € o resultado, mas o esforco (LUBIENSKA 2014, p. 36).

Os adultos precisam entender que esse processo de aprendizagem na infancia tem um
tempo particular, ndo se assemelha as atividades de producdo que somos acostumados a efetuar
ou solicitar. A formacdo do homem é muito superior para que seja manifestada de forma
abrupta, conforme o ritmo acelerado destes tempos de mensagens instantaneas. Ha um tempo a
ser respeitado, e mais do que isso, “vivido com”. Pais e professores ndo deveriam apenas
acompanhar com os olhos o crescimento da crianga, mas precisam contribuir com presenca e
materialidade, visando a feliz realizacdo, dialogando com os pequenos e manifestando a sincera

alegria de participar de suas conquistas.

O educador, adulto como &, tem sede de resultado préatico; a crianga, porém, visa um
aperfeigoamento interior. “Apressa-te”, grita-lhe o adulto, sempre apressado em
chegar a algum lugar. “Deixa-me tomar posse de minhas pernas”, responde-lhe o olhar
mudo da crianga. “Nao toques isto”, diz o adulto. “E como me tornarei eu dono de
minhas maos?” responde a crianga. “Como és tolo”, resmunga o adulto. A crianca
ouve e se cala, como um sabio. Mas tudo registra, e, alguns anos depois, emprega a
mesma linguagem, 0 mesmo acento, a mesma entonagao, transmitindo ao adulto o que
acumulara durante os anos em que — se acreditava — “ndo passava de um tubo
digestivo” (LUBIENSKA 2014, p. 36).

Gilsoul (2014, p. 18) explica que para Helena Lubienska o “devido respeito a crian¢a”

resume bem o que precisa ser a atitude do educador:

Por respeito ela ndo entende a veneracdo que geralmente se associa a esta palavra,
nem a aceitacdo de todas as manifestacGes e caprichos da crianca, afinal o respeito
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estd associado a firmeza e ndo a frouxidao. Assim, o adulto deve, portanto, reconhecer
a verdadeira personalidade da crianca, tanto em sua natureza quanto em seu
comportamento. Dessa forma, atitude do professor deve ser “comparada a do cientista
diante das maravilhas da natureza”. Ela chamou a atencdo dos adultos para ndo cairem
na armadilha do “amor as criangas”, que longe de ser impulsivo, deve ser
extremamente reflexivo, racional e lucido.

Lubienska (2014) considera que a aproximacdo intencional do professor junto a
crianca deve estar solidificada nesse respeito explicado por Gilsoul. Ao lado da crianca,
amparado cientificamente e com a devida humildade, o professor compreende e ocupa o Seu
lugar, focando no protagonismo da crianga. Habitua-se:

[...] a falar em voz baixa e a medir as palavras. Guarda-se de intervir indiscretamente
e de se impor. Ja ndo julga, compadece-se; ja ndo repreende, socorre. E assim que,
numa grande obra que se realiza diante de seus olhos, ele ndo se atribui nem mérito
nem papel primordial; mas aplica-se humildemente a secundar os esforgos de
coordenacdo da crianga [...] (LENVAL, 2014, p. 36).

Nesse sentido, é necessario que os professores conhecam as particularidades da
infancia. Nao basta que nos amparemos na memoria ou na “criatividade” para nos sentirmos
capazes de desenvolver uma boa abordagem por ja termos sido criangas um dia ou por sentirmos
que basta seguir a “moda” ou um “dado instinto”. Nao basta tentar renovar as lembrancgas e
arriscar alguns passos a luz do que consideramos valido sem que nos debrucemos sobre o
fendmeno. Essas atitudes depreciam a préatica educativa, sustentam a reinado do simplério e
fazem do planejamento um procedimento supérfluo, tudo porqué, depreciam a crianca e a
infancia em primeira instancia.

A “diminui¢ao” do valor da profissdo ¢ um fato ja destacado, mas digno de aqui ser
reiterado para maior exposicao. O oficio € muito mais complexo do que a percepc¢do de um
tempo passado junto de um punhado de rotas tracadas pelo senso comum. E inconcebivel a

ideia de Educacao Infantil como “trabalho facil”. O professor improvisado:

[...] esta fora de cogitacdo, pois quem deseja instruir é antes chamado a fazer um
rigoroso trabalho em si mesmo, afinal, dever ser um “humilde servidor da vida”. Além
disso, “necessita esclarecer sua propria consciéncia, livrar-se de muitas ideias
presuncosas e preconcebidas, fazer-se humilde [...]” (GILSOUL, 2014, p. 20).

Entretanto, de acordo com os dados do !!Censo Escolar de 2016, 35,6% dos
professores que atuam nos primeiros anos da Educacdo Infantil estudaram no méximo até o
Ensino Médio e apenas 33% dos professores que atuam nos anos que antecedem o Ensino

Fundamental tem curso superior. Esses nUmeros demonstram que boa parte dos professores que

11 Fonte: dowload.inep.gov.br> notas_estatiticas.
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atuam com criancgas ndo recebeu formacao especializada para o oficio e nessa parcela h4 os que
nem mesmo concluiram o Ensino Médio.

Existe um pensamento geral de que os professores que atuam com criangas pequenas
ndo precisam de formacdo, basta querer ser um “tio”, basta saber “cuidar”. A realidade ja foi
amplamente discutida no meio académico, mas junto a ela esta a falta de escolas, a mé qualidade
dos prédios, os desvios das verbas publicas nos municipios e tantos outros fatores. A situacdo
melhorou nas ultimas décadas tanto em regimento quanto em oferecimento de formacéo
superior, mas para alguns parece estar em caminho de perda. Gatti (2010, p. 1360) afirma que
em relagdo ao “[...] crescimento relativo dos cursos de formacdo de professores, entre 2001 e
2006, verifica-se que a oferta de cursos de Pedagogia, destinados a formacdo de professores
polivalentes, praticamente dobrou (94%)”. Contudo, ndo significa que o avango da oferta de
cursos de Pedagogia represente 0 mesmo nimero em qualidade.

Pesquisas atuais demonstram que a formac&o de professores ndo esta contemplando
conhecimentos fundamentais para a profissao, sobretudo a Educacao Infantil. O mesmo estudo
(GATTI, 2010, p. 1372) aponta que apenas 5,3% das disciplinas ministradas em cursos de
Pedagogia de todo o Brasil contempla a Educacéo Infantil, e de forma geral, os curriculos estéo
mais voltados para o conhecimento descritivo. A estrutura geral é fragmentada e a preocupacéo
do “que e como ensinar” € incipiente. Eis 0s principais resultados da analise dos curriculos de

Pedagogia no Brasil de acordo com Gatti (2010, p. 1372):

a) o curriculo proposto pelos cursos de formacgdo de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante
disperso; b) a analise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de
formacéo especifica, predominam as abordagens de carater mais descritivo e que
se preocupam menos em relacionar adequadamente as teorias com as praticas;
c) as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica apresentam ementas que
registram preocupacao com as justificativas sobre o porqué ensinar; entretanto,
s6 de forma muito incipiente registram o que e como ensinar; d) a proporg¢do de
horas dedicadas as disciplinas referentes & formacdo profissional especifica fica em
torno de 30%, ficando 70% para outro tipo de matérias oferecidas nas instituicdes
formadoras; cabe a ressalva ja feita na analise das ementas, segundo a qual, nas
disciplinas de formacdo profissional, predominam os referenciais teoricos, seja de
natureza socioldgica, psicologica ou outros, com associagdo em poucos casos as
préticas educacionais; e) os conteidos das disciplinas a serem ensinadas na educacao
basica (Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias,
Educacdo Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos cursos de formacéo e, na
grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica ou
superficial, sugerindo fragil associacdo com as praticas docentes; f) poucos cursos
propdem disciplinas que permitam algum aprofundamento em relacdo a
educacao infantil (GRIFOS NOSSOS).

Desse modo, propostas de parceria como a desta presente investigagédo séo relevantes
oportunidades para que as professoras aprofundem os seus conhecimentos acerca da infancia e

dos caminhos da pratica pedagogica com criangas. Todas elas apontaram essa experiéncia de
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pesquisa como um fator diferencial na profissao. Afirmaram que apds terem aprendido diversas
coisas, no Magistério ou na Faculdade, vivenciaram na pratica realidades muito mais
complexas. 1sso ndo era um saber velado, elas compreendiam que no campo de trabalho a
implementacao da teoria é ainda mais desafiadora do que qualquer estagio ou atividade em sala.
Mas, perceberam que a formagéo exige muito mais do que elas aprenderam a oferecer tanto na
teoria quanto na pratica. Com o tempo, acabam por “- Fazer valer 0 que a gente sabe, 0 que da
certo!” (DIARIO DE CAMPO, 2015). Entendem que podem ser melhores, mas, na maioria das
vezes, sem saber como fazer ou sem a motivacdo real para tal, apenas seguem.

Baseado em Lubienska de Lenval, Martine Gilsuol (2014, p. 19) afirma que durante

sua formagéo:

[...] os professores deveriam aprender a observar para saberem reconhecer as
necessidades das criancas, para identificar os riscos e as armadilhas a se evitar.
Deveriam conhecer as pesquisas feitas por outros pesquisadores e integrar 0s
diferentes procedimentos e técnicas pedagégicas para utilizad-las no momento
oportuno. A experiéncia necessaria ao educador consiste na observagdo sistematica e
reflexiva, que ndo se pode adquirir sem um guiamento e sem que faga suas proprias
pesquisas.

Esse pensamento confirma os pressupostos da base metodoldgica deste estudo, tendo
em vista que a Investigacdo-acéo se caracteriza principalmente pela atuacdo do professor como
pesquisador de sua prépria abordagem em busca da qualificacdo gradativa da prética
pedagdgica. O movimento em ciclo favorece o constante envolvimento, o enfrentamento direto
dos problemas em campo e a alegria fundante de observar as alegrias do encontro. A pesquisa
da propria préatica pde sempre a frente do professor a realidade complexa de sua profissdo e a
necessidade da continua formacédo, essa reiteracdo é uma forma de superacdo do desanimo ou
crise de sentido dos professores, pois como ja consideramos a luz do Jardim Secreto: “Onde
voceé cuida de uma rosa, meu rapaz, um cardo nao pode nascer” (BURNETT, 2013, p. 67).

O encontro com as criangas neste estudo permitiu a visualizagdo mais clara de nossas
limitacdes pedagdgicas do mesmo modo que concedeu-lhes a percep¢do de suas necessidades,
a nogdo de que ha muito a ser vivido e aprendido. Para nds a afirmacdo: “- Podemos ser
melhores! Nossos encontros podem ser mais belos, profundos e felizes” (DIARIO DE CAMPO,
2017). E As criangas: “- Semana que vem tem muito mais! Vocé vem amanha? (DIARIO DE
CAMPO, 2017).

Como Lubienska (2014, p. 217) afirma: “Para compreender a alegria que isso
proporciona, € preciso que nos tornemos um pouco como criangas”. E realmente comprovamos
que o esfor¢o de “emprestarmos as lentes dos pequenos” rendia-nos uma maior sensibilidade

para vivermos 0s encontros com elas. Sentiamos mais bem a infancia latente em nos ao observar
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as criangas com maior atencdo, e a0 mesmo tempo, identifichvamos mais bem a nossa tarefa
junto a elas. Esse “sentir com” era como que o proprio sentimento da crianga diante de seu
trabalho, a empolgacéo de estar conseguindo realizar algo que é belo aos seus proprios olhos e
aos olhos dos outros, a satisfacdo de sentir-se parte de um todo e corroborar com a realizacédo

de todos desse mesmo todo.

Figura 29 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

Portanto, para viver essa alegria do encontro com as criangas precisamos compreender
bem suas realidades na totalidade de pessoas. A pratica do estudo tedrico ndo pode terminar
com a graduacdo, mas ser uma constante na vida do professor. Os que atuam com as criancas
pequenas precisam ter uma disposicdo ainda maior para refutar as ideias depreciativas da
profissdo nessa modalidade por meio de uma préatica pedagdgica respaldada, feliz e eficaz.

Tendo em vista 0 encontro que perseguimos, acreditamos que é junto das criangas que
poderemos determinar as mudangas necessarias, ao menos, na realidade onde estamos
inseridos. O trabalho pedagdgico ndo pode afastar-se do seu centro, a crianca, e ndo significa
presenca fisica apenas, pois essa € obrigatoria, € primordial a presenca enquanto pessoas na
vivéncia da autotranscedéncia, da empatia, da descoberta dos rostos. Para tal escopo,
precisamos aprender que a educagdo ndo se faz somente em sala, mas em todo o ambiente
escolar, e de forma especial, em pétio, lugar de um encontro mais pessoal e livre com as

criangas.

6.3 A crianca lddica: vida e educacéo de patio

O pétio € 0 nome dado ao espaco exterior a sala. Torna-se o lugar do recreio, das coisas
“nao sérias”, da brincadeira, da recreagdo. O patio ndo € tdo explorado quanto a sala de aula, ¢

lugar das criangas e dos seus jogos, e o tempo desse explorar € uma pequena porcentagem de
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todo o periodo que as criangas estdo na escola. No patio, reina a liberdade, nele, as criangas
correm, manuseiam seus brinquedos, inventam suas historias, pulam, caem e se levantam. Toda
essa vivéncia livre é causa, sobretudo, da dispensa de regras impostas ou atividades a serem
cumpridas. No patio ndo ha obrigatoriedade do professor, ele pode ficar observando, mas na
maioria das vezes ¢ 0 momento em que as crian¢as caminham sem guardas.

O pétio para as criancas € como 0 espaco da rua, o fundo da casa, 0 parquinho do
bairro, a varanda da frente, o quintal da casa da VVov0, a pracinha do centro, o terreno onde 0s
amigos se encontram. Talvez seja esse o lugar em que as criancas vivem melhor os seus desejos
na escola e a partir disso seja 0 ambiente no qual elas mais nos informem o que séo, 0 que
vivem, o que gostam, o que fazem, o que esperam, o que sonham. Como no classico de Luis
Jardim (1985, p. 101): “Aqui ndo ¢ lugar para se dizer como seja; € lugar para se ver como é!”.

E onde estdo os professores enquanto as criancas brincam no patio? Podem até estar
observando, como acima citado, mas na maioria das vezes aguardam o fim do intervalo na sala
dos professores ou em outro lugar da escola. Nao ha dificuldade em concordar que tanto as
criangas quanto os professores merecam um lugar “reservado”. Mas, houve quem percebeu a
riqueza desse momento e lugar chamado patio.

Giovanni Melchiorre Bosco (Dom Bosco), 0 mesmo defensor de amorevollezza como
base da educacdo, valorizou o péatio como parte de sua pedagogia. O educador italiano
implementou sua teoria educacional, muitas décadas antes do surgimento de muitas de nossas
teorias modernas como a prépria Sociologia da Infancia e a Pedagogia do Encontro, durante o
periodo historico da Revolugdo Industrial: “[...] uma nova figura no campo do trabalho: o
menino que era operario aos oito anos (...) Os meninos, 0s jovens operarios eram empregados
como adultos, por treze ou quatorze horas de trabalho ao dia, durante sete dias da semana”
(PERINI, 2012, p. 92). Os meninos eram expostos aos mesmos perigos dos operarios,
trabalhavam durante a mesma quantidade de horas e obviamente recebiam muito menos do que
os adultos. A infancia desses pequenos era invadida pela intensa rotina de labor e além disso
estavam também expostos a criminalidade que se intensificava nas ruas entre 0s jovens
abandonados, os garotos que se revoltavam diante das duras realidades de vida e os homens que
perambulavam em busca de uma oportunidade.

Giovanni Melchiorre Bosco reivindicou melhores condi¢es de vida aos meninos,
defendendo que eles precisavam brincar. O consagrado educador enfrentou a ira dos
responsaveis pelas fabricas e balcdes da época, todavia, ndo desistiu dos pequenos italianos e
tornou-se um orientador de meninos, fazendo uso de uma metodologia construida junto a eles,

fundou um espaco para acolher os jovens (Oratorio de Valdocco), e passou a atrair de
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quatrocentos a quinhentos jovens por meio de uma diversidade de jogos e exercicios de
ginastica. No pétio eram dispostos varios brinquedos e desenvolvidas muitas brincadeiras.
Havia o ensino da lingua e das demais disciplinas com o auxilio de outros educadores, mas o
centro era o patio.

Os meninos que se aproximavam do “refiigio” fundado por Giovanni Melchiorre
Bosco eram 0s marginalizados que cresciam em grande nimero na regido de Turim. Esses
mesmos meninos recebiam injurias e ressalvas dos moradores que desconfiavam de suas
indoles. Entretanto, no patio eles eram recebidos com digna acolhida e com o auxilio de familias
e religiosos recebiam também alimento e um lugar de descanso. A critica da sociedade atual
para com esse trabalho era que esses meninos ndo deveriam receber auxilio de ninguém, pois
ndo eram confidveis. Porém, esses meninos tornaram-se o0s jovens mais civilizados da regido a
partir do método de Giovanni Melchiorre Bosco, que oportunizava toda a espécie de orientacdo
para a vida e infundia-lhes um sélido respeito pelos outros.

O historiador Eugenio Ceria (1950, p. 60) destacou duas caracteristicas principais do
método utilizado no oratdrio, a primeira era a extraordinaria animagédo: “Ele dava preferéncia
aos brinquedos que exigiam agilidade da pessoa. Era um espetaculo a recreacdo do Oratorio.
Uma turma de jovens a correr, pular, fazer barulho, divididos em grupos de acordo com a
variedade dos jogos”. A segunda caracteristica era a participagdo ativa na “vida do patio”:
“Todos os educadores que a animavam, inclusive Dom Bosco, “estavam a frente das atividades
esportivas, como verdadeiro amigos dos jovens e, com eles participavam dos desafios.
Divertindo-se dessa maneira com os alunos [...] os superiores conquistavam sua confianga”
(CERIA, 1950, p. 60).

Por meio dessas caracteristicas, podemos verificar a intencionalidade do educador em
encontrar as criancas a partir do que € intimo e especifico delas, de necessidades bésicas:
movimento, ludicidade, materialidade, espaco, liberdade, presenca de pares e referéncia adulta.
Giovanni Melchiorre Bosco entendia que ndo poderia conquistar agueles meninos sem antes ja
ter percebido o que os agradava e o que realmente precisavam. Podemos deduzir que qualquer
adulto daquela sociedade destacaria a educagdo voltada para as regras e as capacidades
laboriosas como as maiores necessidades daqueles jovens. Todavia, Dom Bosco, como
professor, enxergou além do superficial, pensou a partir dos jovens e ndo do que aquela
sociedade esperava daqueles jovens. Uma reflexao primordial para a educacgao nestes tempos.

Todos eram chamados a viver a “vida do patio”. A expressdo foi cunhada por Alberto

Caviglia, o primeiro estudioso que se dedicou a compreensdo do método pedagdgico
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desenvolvido por Giovanni Melchiorre Bosco. A partir desses estudos, Perini (2012, p. 73)

afirma que:

A “vida do patio” deve ser entendida em sentido amplo, pois inclui passeios, encontros
espontaneos pelas estradas e nos varios ambientes, as reunides alegres e descontraidas.
Enfim, tudo aquilo que ndo é determinado pelo regulamento e ndo depende da
administracdo ordinaria. Deve-se incluir, portanto, o teatro, 0 canto e a musica,
entendidos, porém, ndo como aula e, sim, como recreio, isto é, diversdo livre e
criativa, e, por fim, também as grandes “festas”, com sua coreografia, semelhantes as
competicdes esportivas.

Desse modo, a vida do patio inclui momentos fora da “escola” e representa o todo
pratico e ludico que estd além da sala de aula. Todavia, o recreio era o “patio central”, o
momento em que 0s meninos e os educadores viveriam uma outra experiéncia de aprendizado
intercalada ao tempo de aprendizado das disciplinas no modo tradicional. No patio, a disposicao
para 0 encontro se da, sobretudo, pela disposicao primeira de jogar com liberdade e usufruir de
toda a beleza do espaco em resposta a uma necessidade humana clara que € ainda mais visivel
na infancia e na juventude, tendo em vista o intenso aprendizado de tudo.

Dom Bosco entendia o jogo como toda a atividade livre e ludica realizada em patio,
em espaco aberto. Para o grande educador de Turim, 0 jogo tornava o espago simpatico as
criangas e jovens, sendo ele a atividade central do patio alicercada na relacéo de professores e
educandos. No recreio, momento do péatio, podiam ser observados dois tipos de jogos que

caracterizam dois modos de vive-lo:

Um primeiro tipo de recreio, que o mesmo Dom Bosco define como sendo “todo vida,
todo movimento, todo alegria”, é o recreio de quem corre, de quem pula, de quem faz
pular [...] com divertimentos ludico-motores, ao ar livre, com muito movimento. Esse
tipo [...] € o que mais se destaca e 0 mais comum. “Quem nunca viu, dificilmente pode
imaginar o barulho, a ingénua despreocupagdo, os jogos e a alegria daquelas
recreagdes. O patio era percorrido, palmo a palmo, nas corridas desenfreada”. Um
segundo tipo [...] é feito jogos de pouco movimento e se realiza, geralmente,
caminhando. Consiste em jogos de sociedade, didlogos alegres e divertidos,
intervengdes inteligentes, explicagbes escolares ou de interesse cultural, contos e
também pensamentos [...] (PERINI, 2012, p. 93).

Perini (2012) afirma que Giovanni Melchiorre Bosco foi um dos primeiros educadores
do século XIX a introduzir a atividade fisica como fundamento educacional, sendo a principal
caracteristica diferencial de seu método a educag¢do com o jogo e durante o jogo. No perspectiva
do Educador, a vivéncia ludica ndo se assemelha ao “Laissez faire” ou “joga a bola e vira as
costas”’, 0 jogo prevé um acompanhamento. H&4 uma intencionalidade clara de encontro, para o
qual o professor se mantém todo atento aos educandos e ndo sO participa dos jogos como

também os anima. Desse modo:

O professor para ser eficiente, deve preparar bem as li¢6es [...]. Cabe-lhe preparar os
jogos de “muito movimento” variando-0s segundo a época e as preferéncias do
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momento, deixando, porém, espaco para a fantasia e a criatividade dos jovens. Deve
preparar-se, sobretudo, para o segundo tipo de recreio. “Nunca permitir que a reserva
fique esgotada”. Deve estar preparado para, em qualquer circunstancia, providenciar
jogos, piadas, adivinhacg®es, curiosidades culturais, histdrias atraentes, etc. Numa sala
de aula tudo vai bem quando todos estéo interessados e ocupados. Também no pétio,
tudo caminha as mil maravilhas quando o educador é capaz de fazer todos os alunos
se interessarem pelos jogos (PERINI, 2012, p. 118).

Anos antes da fundacdo da primeira obra de Giovanni Melchiorre Bosco (1840), o
pedagogo e pedagogicista aleméo Friedrich Froebel fundou o seu primeiro Jardim de Infancia.
O Estudioso tinha uma viséo pedagogica alicercada na Pedagogia Romantica e era influenciado
por Krause, Ficthe, Schelling e Schleiermacher (GASPARINI, 1977), enquanto Giovanni
Melchiorre Bosco estava ligado a tradicdo humanistico-cristd de Felipe Néri e Francisco de
Sales (BRAIDO, 1981). Os dois educadores descobriram e defenderam o valor do jogo.
Froebel, em primeiro, apresentou os principios do jogo na primeira infancia, afirmando-o como
atividade propria da crianca. Na concep¢do do Pedagogo Alemao 0os meninos e meninas se
desenvolvem jogando e isso faz do jogo a grande preocupacdo da Educacdo Infantil. Essa viséo
é semelhante a de Giovanni Melchiorre Bosco, mas a grande contribuicao do Educador Italiano
¢: “[...] que o educador também joga com o educandos. E parece que ele ndo considera possivel
conceber uma verdadeira educagdo sem a participacao de educador junto com o educando nos
momentos de recreagdo, embora seja esta estendida em seu sentido amplo” (PERINI, 2012, p.
124).

Acerca de Froebel, Lubienska de Lenval (2014, p. 176) lembra que:

Né&o se preocupou com a liberdade, mas com atividade manual; e é por isso, talvez,
que é menos discutido e mais seguido do que discutido que seus predecessores. Se em
nossos dias ha pouca gente que ainda leia suas dissertagdes obscuras, todos conhecem
dele os recortes, colagens e figuras de cartdo. Froebel pds ao alcance de todas as
criangas os tesouros que descobria no que foi o paraiso de sua infancia — uma cozinha
alema: gravetos, fosforos usados, grdos matizados, e, nos dias de grande festa,
guardanapos de papel com que se cobriam os bolos, eis, ao que parece, 0s protétipos
diretos de seu material escolar.

Na perspectiva de Giovanni Melchiorre Bosco, os educadores ndo s&o Mestres-
jardineiros, a atuacdo é mais ativa, podemos dizer que promovem as relacdes sociais e 0s
diversos aprendizados por meio do que podemos chamar de encontros, tendo em vista que a
pauta suprema é outro, para qual o jogo é linguagem de acesso e causa de realizacéo. E além de
participarem e animarem 0s jogos durante o patio, os educadores precisam observar as criangas
e 0s jovens de modo que os compreendam e enriquegcam cada dia mais as seus encontros e o
préprio patio para mais bem encontra-los e corresponder as suas necessidades.

A importéncia da participacdo ativa dos professores durante 0s jogos com as criangas
pode ser ainda melhor verificada a partir de alguns estudos experimentais como o de E. Zocca
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e C. Biondani (1981), cujos resultados apontam que o engajamento do professor nos jogos com
as criangas é contributo para diversos fatores de realizagdo, e ainda torna-se um proficuo recurso
para que as criangas e jovens aprendam a viver com saude integra.

O educador por meio da vivéncia do patio pode aprender muito mais sobre as criangas
e a pratica das atividades que mais lhes convém, implementando até mesmo um estudo
especifico de suas realidades com o auxilio dessa estrutura relacional menos condicionada e

condicionante. Nessa direcdo, a vida do patio:

[...] com uma alegria vivaz, aberta e até barulhenta, compartilhada pelo educador, é o
lugar mais apropriado para um oportuno trabalho de pesquisa. Também daqui nasce
0 dever profissional de “passar no meio dos jovens todo o tempo da recreagdo”
(CERIA, 1950). Se ndo existissem momentos recreativos, o préprio educador deveria
cria-los, porque ¢ neles que se conhecem os jovens. Na “vida do patio”, o educador
tem a disposicdo, praticamente, dois métodos de observacdo: estudo das
manifestacBes espontaneas e o didlogo que podemos denominar de diagnéstico
exploratorio (PERINI, 2012, p. 100).

Durante este estudo foi possivel vivenciar essas duas realidades de observacéo. Junto
as professoras, acompanhamos as criancgas e relatamos tanto as experiéncias surgidas a partir
do nosso planejamento e inducdo quanto as que nasceram dessas situacdes e foram causa de
novos contornos a investigacdo. Um objetivo primordial do patio é possibilitar a desinibicao
dos educandos, motiva-los a participar dos jogos e expressarem-se com alegria e liberdade. A
imagem do educador tende a ser mais proxima das criangas e dos jovens, sobretudo, a partir
dessa relacdo de estreitamento, cujo dialogo nédo é forgado, mas sim proposto e sé é aprofundado
a partir da resposta positiva dos encontrados.

Nos escritos de Giovanni Melchiorre Bosco (1987, p. 291), o préprio educador afirma
a vida do patio como contributo direto para a desinibicdo dos educandos, j& que ha:

[...] ampla liberdade para saltar, correr e gritar a vontade: vive-se em clima de festa.
A liberdade na escolha dos jogos, a liberdade de inventar e criar, e a liberdade de
movimentar-se a vontade despertam, com efeito, no sujeito que joga, um
comportamento tal que o impele a manifestar-se livremente em todas as suas agoes.
O clima do pétio é um clima de festa espontanea e alegre.

Mais do que a desinibicdo para jogar, a desinibicdo para se encontrar, eis um
importante passo dos educandos. O professor que se dispde a jogar, demonstra muito mais do
que o desejo de que as criangas joguem, ele se coloca com eles e se aproximara ainda mais
conforme suas solicitagdes. O patio torna-se realmente um grande observatério, todavia, 0
professor cientista ndo olha de longe uma cultura de celulas ou analisa os astros ha anos luz de
distancia, ele estd no mesmo lugar daqueles que séo o sentido de seu oficio e ndo limita o agir
deles dentro de um vidro de isolamento. Ele tem a oportunidade de captar 0s mesmos aromas,

de provar os mesmos sabores, de contemplar as mesmas visbes, de viver 0S mesmos
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movimentos, de cantar as mesmas cancdes, de sorrir as mesmas historias, de ser com eles um
todo sem deixar de ser um, assim como cada um deles vive 0 encontro sem perder a sua
individualidade.

O método de Giovanni Melchiorre Bosco previa ainda o cultivo da alegria e a atengéo
maior aos meninos mais desafiadores. O Educador defendia que uma indispensavel tarefa
educativa é combate ao desanimo. Os jogos de grande movimentacdo visavam que pela intensa
vivéncia das atividades houvesse a descoberta do préprio corpo, das emocoes e da alegria de
viver. Antes uma euforia no patio do que criangas isoladas nos cantos sem motivacdo. Aos
meninos “mais dificeis”, violentos ou indisciplinados, era disposta uma maior dedicacdo por
parte dos educadores, mais tempo de acompanhamento e didlogo. Para Dom Bosco, cada um
deles precisava sentir o sincero interesse do educador, eles deviam aprender: “Nao com
pancadas, mas com mansidao e a caridade [...]” (BOSCO, 1946, p. 36).

Neste estudo, observamos a importancia do movimento para as criangas, muito acima
do “despender energia”, o aprender do proprio corpo em suas por¢des, a ludicidade como modo
de viver o corpo nessa suprema unidade da pessoa evocada pelo jogo, a alegria imaterial no
corpo material, a indivisibilidade de quem joga e sente, de quem transpira a luz da Fisiologia e
sorri a luz da Psicologia e age a luz de tantas ciéncias que podem explicar esse fendmeno por
diferentes dpticas.

Ainda que os métodos ativos tenham revolucionado a Educacéo a partir da defesa de
uma educacdo mais proxima da vida, da condenacdo do imobilismo e passividade imposta aos
educandos. A escola parece ndo ter compreendido bem os novos novos caminhos, sobretudo,
no que compete 0 movimento, a ludicidade e educagdo muscular, em detrimento da vida

intelectual:

Que a vida intelectual, para se desenvolver, tenha necessidade de atividade espacial,
que a mao seja auxiliar do cérebro, ninguém, sobretudo depois de Bergson, ousaria
nega-lo. Mas na pratica, ndo se leva isto bem em conta. Ao contrario, a medida que a
instrucdo se estendeu, a escola aplicou-se a dissociar a atividade cerebral da atividade
muscular. Isto, evidentemente, por preguica e avareza, por que é mais facil vigiar
alunos num espago restrito, e mais econémico limitar sua atividade manual
unicamente & escrita (LENVAL, 2014, p. 37)

Ao contrario do que Giovanni Melchiorre Bosco ja defendia durante o seculo XIX
acerca da importancia do movimento, da atividade corporal e do jogo, a educacdo moderna que
sucedeu suas descobertas ndo parece ter valorizado o corpo com a mesma intensidade. Mesmo
mais de um século depois, com muito mais facilitacfes e direitos conquistados para as criancgas,
ndo e garantido de forma geral nas instituicbes escolares um tempo privilegiado para o

movimento como as bases apontadas defendem. A propria Lubienska de Lenval (2014, p. 194)
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apresenta o relatdrio de estagio em que uma de suas alunas (Suzanne K.) confessa 0 momento
em que pela inseguranca desprestigiou a atividade corporal para render mais tempo a educagao

intelectual e mudou essa rota apds perceber a ineficacia dessa medida:

[...] no comeco, assustada com as graves lacunas que descobria no pouco saber de
meus alunos, negligenciei a educacdo muscular a fim de prolongar o trabalho
intelectual. Ora, notei que as criangas manifestavam cansaco e que os resultados
melhoravam quando o esfor¢o exigido durava menos tempo. Fizemos entdo varios
passeios, a educacdo muscular foi pratica com mais regularidade e o trabalho da classe
melhorou grandemente.

O jogo ainda ressoa aos ouvidos adultos como perda de tempo, todavia, ndo séo
somente 0s pequenos que precisam dessa atividade (HUINZINGA 1946, LIMA 2008). O jogo
¢ uma atividade caracteristica da vida humana, primordial para a realizacdo da pessoa. O
educador que desconsidera o jogo, também desconsidera a crianga e uma parte do seu proprio
eu. A énfase de Giovanni Melchiorre Bosco na necessidade de que os educadores joguem com
os educandos esta fundamentada na concepcdo de pessoa assumida pelo educador. O seu
enfoque ndo era a formacdo de profissionais para a inddstria ascendente, lideres sociais para
representarem 0s povos na luta por direitos ou trabalhadores para a sua obra educativa. Ele
visava a formacdo humana, considerando cada pequeno como uma pessoa que ndo podia ser
abandonada e ignorada, que precisava brincar e viver bem.

O pétio sempre sera um mero espaco enquanto o jogo for um mero fazer. Talvez seja
um lugar indiferente para alguns professores, sobretudo na Educacdo Infantil, pelo fato do
educar das criangas pequenas ser visto tantas vezes como um mero estar ou fazer o ébvio.
Certamente, as criangas sempre saberdo aproveitar de um tempo livre dado pelos professores
tanto no recreio como nas aulas de Educacdo Fisica ou qualquer outro intervalo. Ndo ha
dificuldade em “deixar livre” e essa € uma atividade necessaria. Porém, a tarefa do professor ¢
cumprida no encontro e ndo no simples deixar fazer ou correr. As criangas aprenderéo, porque
sempre se aproveita algo de cada experiéncia, contudo, poderiam aprendem mais Se Seus
professores quisessem mais.

N&o parece justo cobrar os professores acerca da presenca no patio junto as criancas
no periodo do intervalo, tendo em vista que esse momento € um curto tempo para descanso e
um lanche. As criangas, obviamente, ndo se limitam a somente comer a merenda, é o que elas
fazem mais rapido para que sobre tempo habil para brincar. Enquanto isso, as professoras
permanecessem na sala dos professores e vdo ao encontro da turma quando soa o sinal.
Percebemos que nossas intervencdes eram 0 maior tempo de patio tendo como principio e fim

as proprias criangas. As intervencdes ja nos bastavam enquanto experiéncia de pesquisa, mas,
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impulsionados por esta teoria, resolvemos também acompanhar os intervalos e descobrimos
uma outra modalidade de observatorio.

Durante o intervalo, nos preocupamos em observar as manifestacdes das criangas,
escuta-las, responde-las, dialogar e atende-las em alguma necessidade. O espaco era bem
pequeno e a organizacgdo para o lanche impedia uma readequacdo para implementar alguma
brincadeira. Desse modo, ndo desenvolvemos nenhuma atividade especifica além do proprio
acompanhamento das criangas que exigia muitas vezes a participacdo em algum enredo
fantastico e a atencdo especifica para a demonstracdo de como se brinca com determinado
brinquedo ou 0 melhor modo de fazer determinada acrobacia.

Ficamos satisfeitos em perceber que as criangas ndo se inibiam com nossa presenca,
mas ao contrario, se aproximavam ou requisitavam nossa aproximacao se ainda estivessem nas
mesas de lanche. O nosso acompanhamento ndo repercutia em nenhuma confuséo ou desordem,
pois 0s encontros vividos ja nos tinham dado experiéncias suficientes para bem viver as
diferentes situacOes, e dessa forma, respeitar os colegas que estavam em refei¢do. As criangas
demonstravam grande entusiasmo, como que expressando a alegria por usufruirmos de um
pouco mais de tempo, faziam rodas, ofereciam seus lanches, puxavam nossas maos para nos
levar a algum lugar do patio e se lamentavam ao escutar a sirene.

De algum modo, por meio dessa presencga no intervalo das criancas, desejava-nos
realizar o fendmeno “[...] concomitante, que poderiamos chamar de mimetizacao do educador:
ele observa os jovens que jogam despreocupadamente sem se aperceberem de sua presenca”
(PERINI, 2012, p. 100). Entretanto, ainda que observassemos algumas criancas brincando em
determinados lugares do patio ou mesmo aparentemente conversando sem se importarem com
nossa presenca, a grande maioria delas buscava interagir conosco. Dessa forma, ainda que a
total invisibilidade da presenca e a inalterabilidade do ambiente fossem impossiveis, a nossa
participacdo nao era discreta em sua maioria conforme a descricao de Perini, o que ndao impediu

a riqueza da experiéncia. Perini (2012, p. 101) explica:

Dois sdo 0s motivos pelos quais o educador entra em processo de mimetizacdo com
seus educandos: um fisico e outro psicologico. O educador que “se mistura” com a
multiddo dos jogadores tem uma dupla vantagem de ser mimetizado fisicamente no
meio da confusdo do jogo. Porém, funciona também uma mimetizacdo devida a um
fenbmeno psicolégico: os educandos veem o educador fisicamente, mas,
psicologicamente, o percebem de maneira diferente de todos os outros momentos [...]
o leem como “amigo”.

Apos algumas semanas de acompanhamento no intervalo, percebemos que as criangas
passaram a mostrar as outras turmas, que nédo participavam das intervencdes, que elas tinham

um professor no recreio. A nossa imagem parecia ser a mesma das intervencdes, ja& que as
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criancas demonstravam a mesma proximidade. Todavia, alguns meninos e meninas
aproveitaram esse “momento diferente” para conversar conosco, sendo que ndo dialogavam do
mesmo modo durante as intervencbes. A partir disso, percebemos que a diversidade de
encontros favorece a participacao de todos, pois cada crianca tem suas preferéncias e seu tempo
particular. Alguns espacos e situagbes contribuem para uma participagdo mais ativa dos
pequenos e a causa especifica para cada uma dessas realidades individuais € um dado da prépria
crianca, que talvez nem cheguemos a conhecer.

Além da fraterna acolhida das criancas, dos didlogos e da satisfatoria participacao em
suas brincadeiras no patio durante o intervalo, destacamos a presenca da diretora da instituicdo
em diversas ocasides nesse mesmo espaco. Em um dos dias em que estdvamos com criangas no
recreio, acompanhamos a chegada dessa professora responsavel por todas as demais professoras
e da gestdo como um todo, ela se aproximou das criancas que ja haviam lanchado e ficou
conversando com elas até o término do periodo enquanto as professoras permaneciam na sala
de professores. A Diretora ndo foi resolver nenhum problema de disciplina com as criangas, ela
simplesmente foi estar com elas sem ficar contando os minutos no relégio ou sendo “guarda de
transito” no patio, ela se achegou aos pequenos e se pOs a escuta-los. Essa atitude muito nos
animou e motivou ainda mais as nossas praticas de encontro dentro deste estudo investigativo-
ativo que previa a participagdo conjunta para pesquisa e transformacéo da realidade. Realmente
ndo estavamos sozinhos e em nenhum momento fomos ignorados e tolhidos pelos nossos
colegas “grandes”, mas ao contrario, nossos encontros foram dignos da confianga de adultos e

criancas, em solo de sala e em terra de patio.

Figura 30 - Encontro “Salvamento no Pdtio”

Fonte: fotografias dos encontros.
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No pétio junto as mesmas criangas das mesmas turmas vivemos experiéncias novas e
repletas de significado. Permanecer com elas durante aquele periodo e ser visto como um
contributo para a alegria de todos foi causa de fortalecimento do nosso desejo de aproximacao
e da defesa da inclusdo do patio como um momento de legitimo encontro entre criangas e
professores em algum periodo da rotina como “[...] um respiro de liberdade e de abertura”
(BOSCO, 1946).

Foi no pétio durante o final de um intervalo que uma das meninas, recém chegada na
institui¢do, se aproximou para contar um segredo: “- Eu preciso te falar uma coisa, Pré! — Pode
falar, Luiza! — Ndo pode falar alto, porque é segredo! — Mais ninguém pode saber Luiza? —
Ninguém! Segredo nosso! — Certo, combinado! Segredo Nosso! (DIARIO DE CAMPO, 2017).
N&o podemos revelar o segredo de Luiza conforme nos comprometemos com ela. Mas, ela
realmente compartilhou uma alegria bem particular com detalhes e afirmou confiar em ndés
porgque somos amigos.

Acompanhamos o pequeno Jonatas lanchando com seu amigo Davi, e ele néo tinha
nada além da merenda da escola, mas Davi Ihe deu suco e salgadinho. Ele ofereceu as trés
unidades que estavam em sua méo, perguntando se estdvamos com fome. Agata veio do outro
lado e ofertou o seu péo, Bruno correu com seu bolo. Olhamos para todos os lados e as criancas
estavam ao nosso redor, comendo, rindo e brincando, até que Jodo perguntou: “- Porque a gente
ndo fica aqui até o sol ir embora? — Porque a gente tem que volta pra sala! (Mariana) — Esse
sinal barulhento faz a gente ir! (Jodo) — Mas a gente vai voltar depois e depois [...] (DIARIO
DE CAMPO, 2017).

Voltar “depois e depois”. Que vivamos o patio com continuidade e ndo intermiténcia.
Podemos muito aprender e melhorar se ndo nos limitarmos as quatro paredes de nossas salas,
se ndo pararmos na obrigatoriedade do convencional e nos esquecermos que as criangas sempre
pedem mais do que a sala de casa, o “quintal” também ¢ lugar de aprender. Ainda mais, com
espacos tdo restritos como a maioria das residéncias deste tempo, € necessario que as salas de
nossas escolas ndo sejam apartamentos de um condominio fechado com curto tempo e hora
marcada para jogar. Precisamos investir com criatividade para encontrarmos mais sentido em
nossas praticas, ao passo de contribuirmos com nossa propria pessoalidade que certamente
também pede um momento de brincadeira com aquela pista de terra que ainda ndo construimos
ou aquela corrida comecada na infancia que ainda ndo terminamos de correr.

As criangas nos aguardam no patio, pois sem a lousa e os alfabetos é possivel provar
uma escola mais “nossa”, mais de dentro do que de fora, mais brincante e atraente, onde

podemos permanecer ampliando o quadro negro até as alturas das nuvens e recolhendo as letras
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que escorrem dos telhados, os nimeros que se contam nos jogos, os circulos e os retdngulos nas
marcas da quadra, as texturas das arvores e 0s sons dos passaros junto de tantos outros
conteidos de uma cartilha que ninguém consegue fechar e guardar na mochila, tampouco
extingui-la de sua vida.

E é com esse tom de fantasia que seguiremos enquanto peregrinos, pois apds tantas
reflexGes e relatos chegamos no pétio e é do patio que nds conseguimos ver o céu, nds 0 vemos
de longe, ndo de perto como num encontro, mas podemos ir a ele, se ndo por meio de NOssos

préprios pés, pelas proprias asas da imaginagéo!

6.4 A crianca imaginativa: muito além do que podemos ver

O primeiro encontro que inspirou toda a trajetoria de estudos que nos trouxe até aqui
foi junto a um menino que disse a sua professora que era um super-herdi, com a esperanca de
que ela valorizasse a sua fantasia e brincasse com ele ao menos com algumas palavras. A
Professora ignorou a aquela afirmacéo e ordenou que ele fosse terminar sua atividade, fazendo
com que aquele menino voltasse triste para o seu lugar. Observando aquela cena, antes que
comegassemos a nossa intervencdo, resolvemos ja iniciar ali com ele, afirmando que também
éramos super-herois, nossa afirmacdo causou a admiracdo daquele menino que se rendeu a
brincar conosco com duas capas feitas de um tecido que estava sobre a caixa de brinquedos e
um casaco. Em instantes, j4 haviamos formado uma “liga da justi¢a”, voamos pela cidade,
salvamos pessoas, tudo sem sair daquela escola. E ousamos afirmar que voltariamos a viver
aquela aventura fazendo uso dos poderes que ninguém poderia negar a existéncia, tdo dentro
em n6s (DIARIO DE CAMPO, 2010).

Essa experiéncia nos instigou a estudar o fenébmeno da imaginacdo para compreender
0s modos de valoriza-la e contempla-la na Educacdo Infantil. Identificamos a importéncia da
contacdo e criacdo de historias, 0 jogo, a brincadeira, atividades lidicas, o desenho, a musica,
a escuta e consideracdo das vozes das criangas para construcdo dos encontros, a aproximacao
de criancgas e professores, assim como o estreitamento dos vinculos entre crianca, escola e
familia. Os resultados foram muito satisfatorios e apontaram que ainda havia muito a ser
conhecido e vivido sobre a tematica. Neste estudo, continuamos a fazer uso das chamadas
“Historias Abertas” (RODARI, 1982), roteiros previamente construidos que sdo alterados e
completados pelas contribui¢Bes das criangas durante o contar das histérias. Entretanto, para
analisar os dados recolhidos e transcrevermos as situagcdes com a beleza que lhes s&o dignas

utilizamos os contributos da Literatura. Até aqui o “Jardim Secreto” de Frances Hodgson
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Burnett, e a partir daqui a “Histéria Sem Fim” de Michael Ende, e o “Meu P¢é de Laranja Lima”
de José Mauro de Vasconcelos. Ambas obras estdo entre as mais conhecidas em todo o mundo
acerca da fantasia infantil. Além dessas consagradas historias, o estudo traz 0s preciosos
contributos de C. S. Lewis.

No que tange a compreensao cientifica do fenémeno, contemplamos os estudos de Paul
L. Harris (Universidade de Havard). As contribui¢cGes desse grande especialista na area da
imaginacéo estdo de acordo com o0s pressupostos desta investigacao, que agora na perspectiva
do encontro, ainda continua a se beneficiar das descobertas desse pesquisador norte-americano.
O primeiro contributo de Paul. L. Harris para este estudo foi a sua afirmagdo de que a
imaginacdo ndo é uma capacidade Unica das criangas e restrita a infancia, tampouco se
assemelha ao pensamento ilogico e puramente irracional, mas esta fundada na realidade e so é
desenvolvida a partir da apropriacdo e compreensdo do real. Do mesmo modo, a imaginacao
ndo representa uma fase da vida humana, mas sim parte da vida do homem (HARRIS,
2002;2005).

O reverso dessa concepcgao pode ser verificado em partes das escolas psicanalitica e
psicogenética, ou em desdobramentos dessas mesmas teorias. Harris (2005) afirma que essa
confusdo acerca do pensamento se deu a partir do Congresso Psicanalitico ocorrido em Weimar
em 1911, em que o psiquiatra suico Eugen Bleuler estabeleceu um distingdo entre os modos
diferentes de pensamento. Em suma, concluiu que ha um pensamento I6gico-racional e um
pensamento ildgico-irracional. Ao segundo tipo foi relacionado o autismo, que Bleuler ndo
considerava como uma patologia de determinado grupo, mas um modo de pensamento. Como
pensamento ilégico também foram consideradas as fantasias infantis, os sonhos e as ilusfes dos
esquizofrénicos. As conclusdes de Bleuler parecem ser um eco da distingdo apresentada
anteriormente por Sigmund Freud sobre os processos primarios guiados pelo principio do
prazer e 0S processos secundarios guiados pelos principios da realidade. As defini¢cGes do
psiquiatra suico influenciaram a psicologia evolutiva, sobretudo Jean Piaget e Lev Vygotsky,
dois importantes nomes para a Pedagogia.

Para Freud (1900), as criangas sdo dominadas pelo pensamento ilégico para
cumprimento de suas necessidades internas de prazer, por meio da fantasia conseguem realizar
0 que na realidade n&o é possivel. Piaget (1978) também afirmou que a primeira infancia estaria
dominada pelo pensamento “autista” (irracional ou ilogico), a realidade estaria subordinada a
afetividade da crianca e 0 pensamento autista so seria suprimido em detrimento do pensamento

racional com o desenvolvimento da légica. No entanto, baseado em Vygotsky, Harris (2005, p.
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17): “Basandome em el analisis de Vygotsky sobre el destino del habla egocéntrica, afirmo que
la simulacidon no es uma funcion que se suprime gradualmente durante el desarollo”.

A partir disso, em relacdo a estas posi¢des, podemos compreender que a concepcao de
imaginacédo e fantasia amplamente difundida pode ser relacionada a ideia de fase irracional,
caréncia de logica e caracteristica patoldgica. Tais relagdes repercutem em posturas de
desvalorizacéo, indiferenca, ndo investimento e desconfianga, pelo fato de sustentarem a visdo
de um déficit que sera suprimido com o tempo ou assumido como parte de uma patologia. Harris

(2005, p. 18) questiona esses postulados a partir de outros estudos:

[...] el estudio de patologias tempranas demuestra que es la auséncia de imaginacion,
y no su presencia, lo que es patoldgico. Uma de las caracteristicas mas importantes
del sindrome de autismo temprano es la auséncia o el empobrecimento del jugo de
simulacion. Aunque los nifios autistas pueden ser inducidos a la simulacién, raramente
lo hacen de manera espontanea (Harris, 1993; Harris y Leevers, 2000b). Este déficit
(junto com otros déficit de atencion y concentracion) es uma de las primeras marcas
del sindrome. Las limitaciones sociocognitivas permanentes de las personas com
autismo sugieren que la capacidade de simular es uma base importante para uma vida
normal. Por lo tanto, seria razonable preguntarse hasta qué punto puede contribuir esta
capacidade a um funcionamento y cognitivo normal. Podria afirmar que cuando
aparece el juego de simulacién, los nifios arriban a um grado notable de compreension
causal del mundo fisico y mental que han construido durante la infancia. De este
modo, mediante la simulacion, los nifios pequenos pueden salirse de la realidade, o
trascenderla, pero esa posibilidad no entrafia necessariamente ninguna distocién
cognitiva de los principios generales mediante los cuales esa realidad opera.

Nessa direcdo, para desenvolver uma abordagem pedagdgica que contemple
devidamente a imaginacao é necessario que problematizemos a concepc¢édo do fenbmeno. Nao
basta a defesa de atividades que privilegiem essa capacidade por meio da justificativa de que
as criangas gostam, também néo cabe 0 mero uso de jogos de cunho imaginativo para ocupar
um espaco vago na rotina ou como estratégia pedagogica.

Em um dos encontros com as professoras (maio de 2015), a Professora Rosa
compartilhou sua experiéncia com um dos meninos: “- Nossa, Professor! Eu fico admirada com
ele! Ele viaja, viaja que parece que realmente ndo ta na sala! As vezes eu pego no pé quando
ele faz algum barulho! Mas, é impressionante o quanto ele fantasia! Eu falei para a Fatima que
ndo era normal! (DIARIO DE CAMPO, 2015). Ao conversarmos com a Professora Rosa,
enfatizamos que algumas criangas fazem um uso mais perceptivo de sua imaginacéo, isso nao
é quadro patologico, mas demonstra capacidade inteligivel que pode ser percebida pela prépria
complexidade dos enredos criados. A vista disso ela passou a observé-lo melhor e tentou mudar
o0 olhar a ponto de ndo vé-lo como um “estranho”. Passadas algumas semanas, ela confirmou
que realmente aquele menino demonstrou grande aprendizado, as histdrias por ele criadas eram

cheias de detalhes e estruturas do seu contexto mesclado aos seus desenhos animados
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preferidos. Essa postura ndo o afastava dos demais colegas e nem o impedia de se apropriar dos
saberes. Ao contrario, ele interagia muito bem com as outras criangas e dominava os conteidos.

Torna-se primordial um respaldo diferente das convencionais concepgdes de
imaginacdo, fantasia e imaginario infantil, para que os professores saibam compreender as
manifestaces das criancas e a partir disso também eduquem para a imaginacdo como forma de
garantir a contemplagdo de um contetdo de vida. O cultivo da imaginacdo favorece a
consideracdo de outras alternativas para a realidade ndo somente dentro do jogo imaginativo,
mas também na tomada de decisdes. Acerca disso, Harris (2005, p. 19) considera essa atividade

na infancia mais como uma aproximacéo da realidade do que um distanciamento:

[...] afirmo que la consideracion de alternativas para la realidade puede vincularse més
com la aproximacion a la objetividade que com el alejamiento de ella. A medida que
piensan oisibilidades alternativas, los nifios pueden considerarlas de modo ordenado
y paulatino. En definitiva, las realidades alternativas que los nifios conciben
conceptualmente se nutren de uma evaluacion que ellos mismos ya han hecho de la
realidade. Por ejemplo, la capacidade infantil de encontrar alternativas irreales a um
sucesso real es fundamental para elaborar juicios Morales y causales acerca de lo
sucedido. Asi, aquello que Bleuler denimoné pensamento autista se mantiene como
uma constante junto al pensamento realista em el curso del desarrollo y amplia el
espectro de objetividade de los nifios.

Nesta investigacdo, ao acompanhar as criangas durante as brincadeiras e também ao
escuta-las sobre suas vidas, identificamos a consideracao de novas alternativas para a realidade.
Comumente elas analisavam o roteiro inicial e propunham um novo fato, ao aceitarmos a
proposta, automaticamente, ja pensavamos na adequacdo das brincadeiras planejadas de modo
que contemplassem o0s novos contornos dados pelas criangas, mas, eram elas que, sobretudo,
faziam as adequac6es nas atividades ao iniciarem as brincadeiras logo apés o contar da histéria.
Elas verificavam a relacdo entre o enredo e as brincadeiras propostas e eram fidedignas a essas
bases. Todavia, no decorrer das brincadeiras, exercendo sua liberdade, elas propunham novos
desafios entre si e realizavam as mudancas, muitas vezes, explicando em que a nova proposta
se relacionava com a historia.

Em um dos encontros, contamos uma histdria do Lipe em que ele viajava na cauda de
um cometa. O personagem imaginario carregou consigo todos 0s seus amigos e eles viajaram
pelo Céu, sobrevoando varios lugares até retornarem ao bairro do Lipe. A maioria das criangas
(quatro a cinco anos), ndo estranhou o termo “cometa”, mas algumas delas, ainda que quietas,
demonstravam certa duvida. Entdo, Jodo Miguel se levantou e disse: “- E se a gente fosse com
a nave do Lipe e pra voltar a gente usava um 0nibus espacial! - Um 6nibus espacial? (Adan) -
Sim! E tipo uma nave de varias pessoas! Um 6nibus do céu! - Eu ja viajei de dnibus! (Ana) -
Espacial? (Adan) - Sim! Bem grande! (DIARIO DE CAMPO, 2016). No momento das
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brincadeiras, dispomos um longo e largo tecido com determinados nds na ponta. As criangas,
uma a uma, sentavam no tecido e se acomodavam segurando um dos nds enquanto puxavamos
o tecido pela outra extremidade, fazendo a crianca ser puxada e o tecido deslizar com ela como
que uma espécie de trend.

Organizamos as criangas para que fossem uma a uma, tendo em vista o cuidado com
elas durante a movimentacdo. No entanto, elas ndo se deram por satisfeitas e propuseram que
mais criangas fossem no “trend”, que na verdade era a cauda do nosso cometa ou o 6nibus
espacial do qual ndo se esqueceram: “- Tem que ir mais de um, Prd! - Espere s6 um pouco,
Adan! — Mas a gente volta de dnibus espacial, esqueceu? Tem que ir bastante gente! - Vem,
Pro! A gente ajuda a puxar (José)” (DIARIO DE CAMPO, 2016). Ainda que as criangas
estivessem imaginando e brincando com um 6énibus espacial bem distante da realidade, elas
demonstraram fidelidade a este enredo por meio de conhecimentos da realidade, realizando
andlises e apresentando propostas em didlogo. Tais formulacGes somente foram possiveis
porque elas utilizaram de saberes causais para sustentar a viagem fantastica. Elas nédo
inventaram um 6nibus espacial, ainda que pudessem fazer um transporte novo a partir das
imagens que ja possuiam, mas sim demonstraram ja saber da existéncia desse tipo de astronave
e a utilizaram como recurso. Pode ser que algumas criangas tenham se apropriado dessa ideia
pela primeira vez e, certamente, as que ja conheciam também viveram uma experiéncia

totalmente nova.

Figura 31 - Encontro “Cometa”

Fonte: fotografias dos encontros.

Desse modo, ndo podemos interpretar essa brincadeira imaginativa como uma fuga da
realidade, ja que as criancas estdo fundadas no plano real e até mesmo a ideia de 6nibus espacial

é experimentada na realidade por meio da brincadeira da cauda do cometa. Ninguém de nds
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ousaria gritar no meio do encontro: “- Parem de bobagem! N&o é nenhum cometa ou 6nibus
espacial! Isso € um tecido e ninguém saiu sequer do chdo da escola!”. Pois tais percepgdes sao
Obvias. As criancas ndo tém duvidas acerca disso, todavia, sair do chdo da escola e vé-la
pequena la do céu, de carona com um cometa ou em uma excursdo estelar € uma alternativa
agradavel de ser imaginada e vivida. A brincadeira ndo nos roubou o real, mas concedeu um
outro meio de explora-lo. Pela imaginagdo, as criancas viajam entre real e ficcdo sem se
desprender do que realmente sdo e sem um limite para o que podem ser (HARRIS, 2002).

As consideracBes de Paul L. Harris impulsionam um verdadeiro investimento na
imaginacdo. Seus estudos apontam que ha muito a ser aprendido acerca desse fendmeno na vida
das criangas. A educacdo pode haurir preciosos ganhos a partir de uma abordagem pedagdgica
gue contemple essa experiéncia humana na sua integralidade. Cabe-nos aqui, pontuar as
principais proposi¢es dessa teoria alicercada em diversas pesquisas experimentais e que
impulsiona-nos a um profundo mergulho junto as criangas para também com elas algarmos os

VOO0S que nossas escolas precisam.

6.4.1 Podemos brincar de um mundo inteiro: jogos de fantasia

Sdo chamados jogos de simulacdo as atividades em que as criangas concebem e
“vivem” situagOes distintas da realidade, assim denomina Paul L. Harris. Entretanto, nao
consideramos o termo “simular” como o mais adequado, pois ndo exprime a verdade dessa
experiéncia e empobrece a abordagem do fendmeno. Nesse sentido, utilizaremos o termo
“fantasiar”. A fantasia € crucial para a compreensao da imaginacdo. Costumeiramente, jJogos
dessa natureza sdo analisados a luz da obra piagetiana sobre jogo, sonhos e imita¢oes (PIAGET,
1978). A partir dessa base tedrica, essas atividades sdo desenvolvidas naturalmente na crianca
e desde as suas primeiras manifestacdes tendem a ser distor¢des da realidade mais do que uma
certa adaptacgéo do real.

Harris (2005) considera um equivoco essa concep¢do, cCoOmo gque uma Vvisdo muito
pobre e depreciativa da capacidade de compreensao do real pelas criangas. De forma geral, 0s
jogos de fantasia consistiriam um simulacro de imagens desconexas que ndo estdo ordenadas
em detrimento da falta de capacidade racional e seriam suprimidos com a ascensao da razéo, o
que faria deles uma pobre categoria de analise. Todavia, Harris (2005) afirma que mesmo sendo
possibilidades que ndo se assemelham plenamente a realidade, os jogos de fantasia estdo

alicercados no real como ja apontado no inicio do capitulo, tendo em vista que todos 0s
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componentes do enredo de fantasia sdo produtos da realidade postos em ordem alternativa, dada
a liberdade das criangas.

Harris (2005) ressalta que mesmo enquanto matéria da imaginacao, as estruturas do
real postas em roteiro fantastico ainda tém preservadas determinadas regras. Como por exemplo
na fala de Natan (quatro anos): “- Eu vi 0 Lipe em cima do telhado da minha casa! — E o que
ele estava fazendo 14? — Tirando um pipa que estava enroscado!” (DIARIO DE CAMPO, 2015).
Natan concebe a ideia do amigo imaginario Lipe em cima de seu telhado, esse contexto é surreal
porque o Lipe ndo existe enquanto ser e nem ficaria especificamente sobre o telhado de sua
casa. Porém, ao ser indagado sobre a causa de Lipe estar em cima do telhado, ele apresenta um
motivo cabivel que certamente ja havia sido verificado ou imaginado por ele a partir de uma
situacdo real. Natan poderia ter afirmado que Lipe estava voando ou porque teria poderes
especiais como 0s mutantes da televisdo. Mas, ele preferiu um motivo Idgico, atribuindo um
Lipe baseado em uma ldgica. Ainda se a afirmacdo de Natan fosse acerca de poderes
sobrenaturais, isso ndo desmerecia a sua fanatsia, mas tornaria ela mais fantéstica. Contudo, até
mesmo nela é possivel identificar normas que sao respeitadas, como no exemplo de Rebeca: “-
Eu vi o Lipe dentro da minha televisdo! Estava passando o desenho dele e ele salvou um monte
de gente!” (DIARIO DE CAMPO, 2015). Rebeca foi ainda mais além, tornando o Lipe um
desenho animado. Neste desenho o0 personagem imaginario salva pessoas como 0s demais super
herdis. Rebeca inseriu o0 Lipe na légica do desenho animado e o apresentou conforme as
caracteristicas de um desenho que Ihe foi apresentado na realidade. Se os jogos de fantasia
fossem meras distor¢es ndo seria possivel identificar esses elos com o real, € o real o proprio
limite, pois é na realidade que se fantasia.

Para Harris (2005), ainda que seja possivel verificar os elementos do real nos jogos de
fantasia ndo é correto afirmar que eles sejam retratos da realidade, ja que sdo mais fantasticos
do que reais. Desse modo, podemos considerar que o0s jogos de fantasia ndo sdo puro devaneio
il6gico e nem a mera transmissdo do real. As criangas, ao fantasiar, partem e vivem no real.
Essa disposicdo € uma construcdo nova por ser produto daguele momento, Unica por ser
irrepetivel e maltipla por envolver varios elementos de naturezas e contextos diferentes.

O jogo de fantasia permite 0 movimento da crianga por base ficcional na realidade por
meio de um interesse e de uma necessidade de ir além do contexto. Nesse processo, obviamente,
a crianca ndo adentra um outro universo quando brinca de fantasiar. Entretanto, quanto maior
a intensidade vivida, maior € aparéncia de que as criangas estdo em um mundo paralelo. A partir
da percepcao da brincadeira ser para elas “algo tdo sério”, como que um ator que faz o irreal

parecer real por tamanho dispéndio de si mesmo na atividade. A crianca, enquanto ator social



200

e ndo meramente dramatico, participa da realidade e nela demonstra a importancia desse salto
imaginativo como forma de compreender o préprio real e suas possibilidades, o conhecimento
conceitual, como também as estruturas do proprio pensamento em intensa expansao, as
capacidades de memoria, raciocinio e vontade.

Esse mesmo envolvimento da criancga entre real e surreal pode ser identificado, ao seu
modo, no adulto, o que ja demonstra que a imaginacao é fendmeno de toda a vida e ndo apenas
da infancia. Os adultos tem maior capacidade de imaginar, ja que possuem um maior arcabouco
de imagens e experiéncias. O processo ndo é diferente em relacdo a base, as duas categorias
partem do real, mas diferenciam-se no compromisso e na complexidade. As criangas se
envolvem com maior integridade, ndo simulam para ocupar um tempo, mas vivem a experiéncia
presente como Unica preocupacao vigente. Os adultos costumam brincar de fantasiar na hora
do lazer, quando acompanham os filhos ou estdo empolgados com uma obra ficcional. As
criangas fantasiam em boa parte do tempo porque além da propria relacdo entre imaginacao e
apropriacdo do mundo esta o prazer do proprio jogo, a ludicidade, indispensavel na infancia.

As criangas demonstram grande satisfacdo em atribuir poderes as coisas como também
a si mesmas, como é préprio do jogo de papéis. Imaginam que estdo em meio a uma luta de
herdis e evocam seus poderes com movimentos similares aos dos desenhos e filmes, agem como
se portassem armas e fazem sons de disparos e explosfes. Ao observar as criangas num jogo
como esse, 0 adulto pode muito bem entender a atividade como de pouca importancia, uma
alegria de passatempo, coisas proprias de criancas que ainda ndo vivem na mesma seriedade
que seus pais e professores. Porém, uma reflexao mais “demorada” e profunda do fendmeno
rende a percepc¢éo do valor dessa atividade para a crianga, e ndo porque gostem de viver o que
ndo é sério, mas porque a seriedade prdpria da infancia é o intenso mergulho na realidade cuja
apropriacdo e compreensdo se da por meio dessa atividade aparentemente tdo pequena e ao
mesmo tdo solida como uma das bases de toda uma trajetoria de vida.

A partir de estudos especificos, Harris (2005) afirma que as criangas comecam a
fantasiar a partir do segundo ano de idade. Com base em seus estudos, Harris (2005) conclui:

Em suma, queda claro que los nifios de 2 anos no solamente entienden las reglas de
simulacion, también entienden los poderes causales associados com uma entidade
estipulada. Em particular, utilizan esse conocimiento causal para discernir la
consecuencia de uma transformacion simulada en su imaginacion. Esta capacidade se
refleja tanto em sus acciones simuladas, como limpiar o secar, como em su capacidade
para selecionar uma representacién de um sucesso imaginado, como uma imagen.

Harris (2005) afirma que as criancas de dois anos ja podem sustentar uma estrutura

causal em sua imaginacéo e descrever suas consequéncias. As descrigdes se baseiam na dedugéo
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de que uma mudanga implementada no campo imaginativo € ponto de partida para a proxima
combinacao e nesse continuo movimento se dé o processo evolutivo das produgdes que crescem
em complexidade. A vivéncia da imaginacao é condicionante para a relagdo humana, da o ritmo
das aprendizagens, sobretudo, pelo encantamento que a vivéncia imaginativa possibilita.

Os jogos de fantasia possibilitam ainda a interagdo entre as criancas. Os jogadores
aprendem a estabelecer regras na fantasia, a alterar a ordem do real no real, a transformar as
estruturas, a atribuir poderes e caracteristicas a objetos, a criar personagens e ambientes, a
compor e recompor uma diversidade de elementos. Mas além de criar, manifestar e viver suas
criacBes, as criancas também aprendem a compartilhar das construcdes de seus companheiros
de jogo, aceitando, refutando ou reelaborando as propostas ou regras por eles apresentadas.
Nessas situacdes, as criancas analisam o modo de compreensdo do outro e integram as suas
constru¢des. Em um dos encontros, acompanhamos um jogo simulagéo entre as crian¢as cujo

tema era o “oceano em que o Lipe mergulhou™:

- Eu estou vendo um tubardo bem grande com a boca aberta! (Jodo Felipe) — E tem
uma foca e ele quer pegar! (Matheus) — Uma foca e um tigre! (André) — Tigre? (Jodo
Felipe) — Um tigre d"agua! (André) — A baleia afundou o tigre e a foca! (Matheus) —
Socorro! Vai pegar a gente! (Jodo Felipe) — E t& vindo os piratas! (André) — Onde?
(Matheus e Jodo Felipe) — Daquele lado! No navio...mergulha ahhhhh...! (André) — O
Lipe estd em cima da baleia! (Matheus) — Vem Lipe! Pega o submarino! (Matheus) —
Nada! Nada! (André) (DIARIO DE CAMPO, 2015).

O relato € a descri¢do de um jogo realizado entre trés meninos (cinco anos). Antes que
eles formassem esse trio para brincar, contamos a histéria e as criangcas foram conversando
conosco acerca do enredo: - No oceano tem peixe bem grandéo, baleia, tubardo! (Tomas) — Tem
ledo marinho, foca, morsa! (Matheus) — Ahn? (Maria Isabel) — Sdo animais dos mares!
(Matheus) — Entdo vamos mergulhar? — Vamos! (Criancas) (DIARIO DE CAMPO, 2015). A
partir das falas das criancas, a professora Fatima destacou as contribuicdes do Matheus pelo
fato dele citar animais que ndo sdo tdo comuns. Ela mesma nos explicou que ele assiste
documentérios sobre animais e sempre comenta o que ele aprende. A explicacdo da Professora
evidenciou a questdo da experiéncia, 0 armazenamento de imagens e seu livre uso como base
para as construcdes imaginarias.

No jogo de Matheus, Jo&o Felipe e Andreé, eles apresentaram os elementos do contexto
imaginado sucessivamente e cada um deles agia como ja esperando a contribuic¢ao do outro. Ha
um questionamento sobre o “Tigre” anunciado por André, e ao ser indagado ele mesmo adapta
o personagem ao ambiente ocednico e justifica que ¢ um “Tigre D’4gua”. Podemos considerar
que para André ndo havia problema na entrada do tigre. N&do sabemos se um dia ele se apropriou

da imagem de um tigre d’agua por alguma midia, ¢ mais facil acreditar que ele combinou as
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imagens de tigre e mar usando de sua liberdade em vivenciar esse enredo. Eles se
complementaram. Os acontecimentos descritos postos em ordem como no relato em diério de
campo formam uma pequena histéria de acdo com algumas cenas. A construcdo evoluiu de
personagens mais simples (tubardo) a personagens menos tipicos (foca, tigre), de animais
(tubardo, foca, tigre) para animais fantasticos (tigre d’agua), de animais para piratas, de navio
para uma baleia domada pelo amigo imaginério e dai para um submarino.

Juntos as criancas, acompanhamos varias experiéncias de fantasia, tanto como
atividades individuas quanto em grupos como no exemplo dos meninos no oceano do Lipe.
Todas elas com uma motivac&o inicial pelas historias contadas em cada encontro. Desse modo,
a observacao do jogo de simulacéo nesta investigagdo-acao € distinta da forma costumeiramente
apresentada em outras pesquisas cuja participacao do pesquisador ndo € tdo proxima e ativa. O
estudo permitiu a percepc¢éo da realizacdo das criancas em diferentes aspectos, mas sobretudo
0 conhecimento conceitual e o protagonismo. Os enredos tornaram-se gradativamente mais
elaborados e as criangas mais participativas e expressivas. Do mesmo modo que as fantasias

cresceram em complexidade, as criangas demonstraram maior capacidade inventiva.

Figura 32 - Encontro “Brincando no Pdtio das Estrelas”

- R S
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Fonte: fotografias dos encontros.

A partir do respaldo tedrico e experiéncias praticas dos postulados, podemos concluir
que as criancas a partir dos dois anos (ou antes) sao capazes de fantasiar e essa atividade ndo é
plenamente ilégica como que absurda e alheia ao que vemos, temos e ouvimos. H& o elo de
alicerce com o real, j& que as fantasias tem natureza surreal, mas sdo construidas a partir da
realidade pela qual as criancas exploram boa parte dos conceitos estruturais estabelecidos. Essas
experiéncias sdo componentes necessarios para a realizacdo humana e ndo se findardo na
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infancia, mas séo os primeiros indicadores da capacidade de considerar outras alternativas na
realidade por toda a vida (HARRIS, 2005).

6.4.2 Podemos ir além do que somos: jogos de papéeis

Como ja visto, as criangas podem vivenciar em jogo situacdes que ndo ocorrem na
realidade, criando e participando de uma historia em grupo ou individualmente. Durante uma
fantasia solitaria, acompanhada por um adulto ou junto a companheiros, a crianca pode assumir
0 papel do personagem incorporando caracteristicas, fala, temperamento (DUNN; DALE,
1984). Esses chamados jogos de papéis sao uma importante atividade humana.

As criancas gque na fantasia ja conseguem elaborar enredos, transformar os ambientes,
atribuir vida e forma a objetos, reconstruir estruturas em campo imaginativo e tantas outras
acOes, agem nos jogos de papeis como diretores e protagonistas. Tal acdo exige tdo consideravel
flexibilidade e sensibilidade, que alguns pesquisadores apontam que as criangas que mais se
comprometem com esses jogos sdo as mais quistas por seus colegas e professores (HARRIS,
2005). Ja que, vao se tornando cada dia mais capazes de compreender 0 outro, exercendo a
capacidade de ir além de si mesmas, postura ja apontada e defendida anteriormente. Esse fato
pode ser um indicativo da importancia desse tipo de jogo para a vivéncia da empatia, e
consequentemente para a pratica do encontro que perseguimos.

Harris (2005) toma os jogos de papéis como uma atividade tdo surpreendente, que ndo
é rara a admiragdo dos adultos e até mesmo a estranheza perante “encenagdes” tdo carregadas
de detalhes e suspenséo das caracteristicas dos atores. As criangas assumem as expressoes que
concebem ser pertencentes ao papel pleiteado e procuram suspender ao maximo suas proprias
caracteristicas. Essas experiéncias mais intensas ndo sdo acompanhadas com facilidade pelo
adulto, por ndo haver um vinculo estreito com a crianga em jogo, pois a maioria dos pequenos
tende a “proteger” sua atuacdo por ndo se sentir livre em detrimento de uma certa presenca.
Desse modo, para melhor acompanhar esses jogos, 0 adulto ja precisa ser um sujeito de
confianca para a crianca ou o préprio companheiro de jogo. Se ndo ocupar nenhuma dessas
posicdes, ele ndo conseguira observar os jogos a ndo ser e permanecer escondido ou por total
desinibicdo das criancas.

Nos jogos de papéis as criangas podem assumir o lugar de pessoas da familia, animais
ou seres fantasticos (HARRIS, 2005). Neste estudo, acompanhamos o0s trés casos e também a
atuacdo das criancas como objetos magicos. Familia: “- Eu sou 0 José pescador! Ninguem pesca

mais do que eu! Saia do meu rio, vocé vai espantar os peixes! Oh ndo, terei que usar um anzol
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mais forte!” (Jodo Pedro — cinco anos) (DIARIO DE CAMPO, 2015). Animais: “- Auhhhhhhh!
Auhhhhh! Saiam porquinhos dai! Eu vou soprar e derrubar tudo! — Corram do lobo!” (Luis —
quatro anos) (DIARIO DE CAMPO, 2015). Seres fantasticos: “- Aqui é o alienigena! Eu vou
soltar fogo do espaco em todo mundo! (Hugo — cinco anos) — Eu sou um herdi de fogo! O
alienigena ndo vai ganhar da gente! — Eu sou a Princesa da lua! Venham se esconder aqui!
(Sofia — cinco anos)” (DIARIO DE CAMPO, 2016). Objetos magicos: “- Subam na cauda do
cometa! Aqui, sigam-me! (Adan — cinco anos)” (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Além dessas possibilidades de papéis, Harris (2005) ressalta a construgcdo de amigos
imaginérios, baseado nas pesquisas de Marjorie Taylor (1999). A pesquisadora aponta que uma
atividade inicial desse fendmeno seria 0 momento em que a crianga assume 0 personagem
criado, que condiz como um jogo de papéis. A crianca pode ainda projetar o amigo imaginario
em um objeto ou té-lo como invisivel como é o caso do Lipe, personagem das histdrias que
também foi assumido como amigo imaginario no decorrer do estudo precursor. Nessa direcéo,
interessa-nos esse primeiro momento apontado por Taylor (1999) em que a crianga projeta em
si mesma o protagonista da histéria, chegando em alguns momentos a falar consigo mesma e
responder como fosse ela e 0 amigo juntos.

Podem ser realizadas muitas indagacdes acerca do modo que a criangca compreende o
proprio jogo. Ha adultos que podem acreditar que as criangas ndo dissociam ficticio e realidade.
Mas, se isso fosse verdade, elas necessitariam de ajuda para abandonar seus papéis e reassumir
sua identidade. Como bem sabemos, elas comecam e terminam seus jogos em seu tempo,
entram e saem de papeis conforme o proprio desejo. Se bem sabem iniciar e finalizar suas
simulacOes e destituir-se de papéis assumidos, se saem dos jogos com as suas autenticas
identidades, demonstram que n&o sofrem de uma ilusdo ou desconhecem o que realmente séo.
Ao contrario, ja tendo experiéncias do real, que sdo causas de compreensdes basicas, aprendem
a ndo s6 explorar as coisas como sdo, mas também como poderiam ser e até mesmo brincar
como se eles mesmos fossem um outro alguém, animal ou coisa, e desse modo, jogam entre
dois mundos (HARRIS, 2002).

Os resultados da vivéncia dos jogos de papéis sdo maiores quanto maior for a
intensidade da experiéncia e 0 compromisso das criangas com 0 personagem que assumem.
Harris (2005, p. 62) afirma que: “Los nifios que se comprometen em mas juegos de rol terminan
siendo mas capaces para visualizar una situacion desde el punto de vista de outra persona, como
lo indican varias mediciones de compreension de estados mentales”. Tal apontamento evidencia
a contribuicéo direta desse jogo para a formac¢do humana, e impulsiona uma observagéo mais

apurada dos modos pelos quais podemos contribuir com essa experiéncia. Harris (2005; 2002)
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parte de profundos estudos com as criangas e ilumina o que seriam as repercussdes desses
aprendizados na vida adulta. Ele inspira, mas ndo enfatiza o que seria uma abordagem
pedagdgica a luz desses descobrimentos. Essa tarefa parece ser cumprida por aqueles que se
apropriam desses conhecimentos e estdo atuando com criancas tanto na docéncia como na
pesquisa.

Junto as criancas, focados nessa tarefa, verificamos que os indicativos apresentados
por Paul L. Harris se confirmam. Dentre eles, a afirmacéo de que a experiéncia do jogo de
papéis pode ser diferente entre as criancas. Identificamos que nem todas atuam com a mesma
intensidade. De forma geral, ha algumas criancas de cada turma cuja a vivéncia € mais “timida”
até mesmo entre as elas e ndo somente a vista da presenca do adulto, ou ainda, as que nao
demonstram envolvimento com esse tipo de jogo. Esse fato, para o Autor (2005), deve estar
relacionado a variacBGes enddgenas e estaveis da capacidade de concentracdo ou ao sustento
ambiente relacionado as oportunidades e ao estimulo.

Sendo as intervengdes um sustento ambiente, o diferencial estaria no ambiente
familiar ou na propria individualidade das criancas. Evidenciamos o primeiro caso ao
escutarmos alguns pais acerca do modo que as criancas brincam em casa e de como eles
participam dessas atividades. H& os que brincam com as criangas ou a0 menos apoiam de
alguma forma e ha os que tém mais dificuldade com esse envolvimento. Dentre os dois casos
podemos destacar: “- Eu brinco com a Maria até um pouco antes do pai chegar! Da tempo dela
me contar as coisas da escola, e ela mesma conta a histéria e faz do jeitinho que foi, me
colocando para ser algum personagem” (DIARIO DE CAMPO, ENTREVISTA, 2014). “- Nio
tenho muito tempo! Meu menino ndo pede muito também! As vezes o pai joga bola com ele,
mas essas coisas de inventar eu s6 vejo ele brincar quando o primo mais novo dele vem aqui”
(QUESTIONARIO, 2014). Ndo ha dificuldade em indicarmos qual das criancas que é mais
propensa aos jogos. Isso, ndo significa uma repercussdo obrigatoria, mas nos casos dessas
criangas, a Maria Alice se comprometia muito mais com o0s jogos de papéis e foi uma das que
mais se destacou na criacao de histérias, além de sua interacdo e coopera¢do com as criangas
ser muito satisfatoria.

Quanto mais as criangas se concentravam durante os jogos de papéis, mais profunda e
enriquecida tornava-se a experiéncia. Essa disposicdo aumentou nas criangas ao decorrer de
todo o estudo. Para tal evolucéo, sabiamos do proprio desenvolvimento das criangas em intenso
processo, mas também buscavamos tornar as atividades mais elaboradas e significativas por

meio do que denominados “reiteragdo de seta”, repetimos o que foi significativo com uma
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adaptacdo que sinaliza a proxima experiéncia. O recurso funcionou e contribuiu para que as
vivéncias fossem fortalecidas ao mesmo tempo que enriquecidas com novos detalhes e desafios.

Como ja afirmamos, a proposta pedagogica ndo € o objeto de Harris, mas dentro de
sua teoria nés podemos considerar que a nossa atuacdo junto as criancas representa a
“oportunidade e o estimulo” que o Autor afirma fazer a diferengca no modo de experiéncia das
criangas. E esse ato de criar oportunidades e estimulos, de acompanhar e de observar as criangas
e identificar esse compromisso delas com suas simulacdes e papéis, levou-nos a questionar
Nnosso proprio compromisso com a vivéncia imaginativa, sobretudo a luz de uma questao: “;,Qué
passa com el juego de rol de nifios a medida que crescen? ¢ V& desaparecendo paulatinamente
o existen comportamentos analogos que pueden ser encontrados em los adultos” (HARRIS,
2005, p. 62).

Durante os jogos de papéis, as criancas visualizam um contexto no campo imaginativo
e assumem o protagonismo de um enredo, atribuindo assim as caracteristicas do personagem e
agindo dentro das possibilidades por elas delineadas. Essa atividade pode ser impulsionada,
como foi no caso deste estudo, pelo contar de uma historia ou também pela visualiza¢do de uma
obra de ficcdo. Essa motivacdo € um importante elemento, mas a experiéncia do jogo de papéis
dependeré ainda do compromisso da crianga em concentrar-se para bem viver o determinado
personagem. E nesse ponto, podemos considerar que assim como uma crianca € influenciada a
jogar por meio de uma obra ficcional, e passa entdo a assumir condi¢Oes alheias que
desencadeiam emocdes, 0s adultos também demonstram um compromisso com um filme, teatro
ou livro. Ainda gque saibam, assim como as criancas, que o roteiro ndo € real, eles assumem as
propriedades da obra e se comprometem com a historia de modo semelhante ao compromisso
dos pequenos como protagonistas de um dado roteiro.

Acerca disso, Harris (2005, p. 62) afirma:

Cuando leen uma biografia, uma narracion histérica o uma novela, los lectores adultos
son invitados a visualizar el mundo desde um punto de vista que no es el proprio. A
continuacion, comienzo a consoderar mas detalladamente los intrigantes paralelismos
que existen entre la concenctracién de los nifios para imaginar y el compromisso de
los adultos com um texto. Bajo circunstancias normales, nestra consciéncia diaria
incluye um registro del tempo, del espacio y de la identidade como o suporte. Salvo
durante um episodio psicético, o en el despertar repentino de um suefio profundo en
um ambiente desconocido, somos conscientes del tempo em el que estamos, de donde
estamos y de quiénes somos (Dodd y Bucci, 1987; Neisser, 1967:286). Sin mantiene
temporalmente em suspenso mientras focalizamos nuestra atencion que en el mundo
real y aquello que le sucede a los protagonistas aparece significativamente en nuestro
conocimiento.
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Baseado no estudo de Black, Turner y Bower (1979) a partir da apresentagcdo de um

personagem de uma simples historia a leitores que tenderam a assumir o ponto de vista do

protagonista, Harris (2005, p. 65) afirma que:

[...] existen importantes continuidades entre el juego de rol de los nifios y la lectura
de ficcién de los adultos. Primero, tanto el juego de rol como la lectura los ubica
mentalmente dentro de un espacio imaginario. Segundo, el punto de vista particular
que adoptan dentro del espacio parece depender del protagonista. Tanto en el juego
de rol como en la lectura se visualizan la situaciones desde el punto de vista de um
protagonista ficcional.

Harris (2005) lembra que essa linha de especulacdo é uma objecdo direta a tradi¢éo

piagetiana que ao considerar o “forte egocentrismo infantil”, sugere que as criangas tendem a

projetar 0 seu pensamento ou opinido no personagem, e desse modo, ndo assumiriam a

perspectiva de um outro, mas sim formatariam a situacdo para contemplar seus proprios

interesses. Ao analisar essa realidade por meio questdes a criancas de trés a quatro anos, Harris

(2005, p. 66) afirma:

[...] los nifios pequenos pueden resolver tareas simples de adopcion de una perspectiva
diferente. Al mismo tempo, muestra que esos cambios de perspectiva no son sélo una
estratégia ocasional que los nifios despliegan para anular su posicion
predomninantemente egocéntrica. Al contrario, de manera espontanea y tenaz,
mantienen um punto de vista alternativo porque intercambian verbos inconsistentes
para volverlos consistentes com esta perspectiva alternativa. Estos resultados brindan
sustento alentador para la propuesta de que existe uma continuidade importante desde
la nifiez temprana hasta la madurez. En sus primeiros juegos de rol, los nifios pequenos
se sitlian en uno mundo imaginario y procesan situaciones desde el punto de vista de
um protagonista simulado. De manera semejante, cuando comienzan a escuchar
historias, los nifios se localizan mentalmente a si mismos en el mundo narrativo y
procesan los sucesos desde el punto de vista del protagonista de la narracion. Este
mismo modo de descentramiento se encuentra entre los lectores adultos y regula la
naturalidad con que toman la informacién narrativa. Estos descubrimientos
experimentales confirman nuestra experiéncia subjetiva de la ficcion. Aln cuando
uma escena ficcional no sea descripta em detalles, nuestra concentracion puede
otorgarle una inmediatez subjetiva. Como resultado, la aparente proximidad de
nuestra realidad circundante desaparece. En realidad, cuando dejamos de ler, el
paisaje del mundo narrativo se aleja de nuestro pensamento en s6lo un instante y
horizonte familiar del mundo real se reafirma nuevamente.

A partir desses apontamentos podemos considerar que tanto os adultos quanto as

criancas, a partir do segundo ano de vida, séo capazes de assumir um personagem e situar-se

em um ambiente imaginario. Desse modo, essa atividade diretamente ligada as tarefas mentais

ndo sera apagada com o crescimento, mas sim vivenciada de um modo particular. Os adultos

vivem sua liberdade diferente das criancgas, € um outro estado de vida. Sem desconsiderar que

ha criangas extremamente podadas na vivéncia de sua infancia por fatores culturais, sociais ou

patoldgicos, de forma geral, as criancas podem brincar com todo o dispéndio de vida, sobretudo,

porque a vivéncia da infancia favorece a exploragdo do mundo por essas valorosas vias.
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Figura 33 - Encontro “Até o Céu”

Fonte: fotografias dos encontros.

Acerca dos jogos de papéis, os professores precisam assumir um importante “papel”
junto as criancas, o de promotor dessas experiéncias. Uma vez munidos dos devidos
conhecimentos sobre o estreito elo entre essas atividades e as capacidades humanas, precisamos
planejar encontros que impulsionem e desafiem as criancas para que assim elas se realizem.

Os encontros realizados neste estudo oportunizaram o acompanhamento das criangas
assumindo varias formas e fantasiando acerca de diversas possibilidades de protagonismo.
Dentre todos esses momentos, muitos personagens assumidos por elas permaneceram gravados
em nos tendo em vista a grandeza de tais experiéncias. Mas, entre os herdis, os monstros, as
princesas, os soldados, os ursos, os lobos, os salvadores da cidade, os gigantes do jardim e
tantos outros, brilhou com mais intensidade a face da prépria crianca que ao encenar tao
diferentes modos de vida mostrou-nos a admiravel capacidade de se comprometer ndo
simplesmente com um personagem mas com sua prépria historia, pois depois de brincar do que
“poderia ser” ela volta a ser o que realmente €, € em sua face que brincou de tantas expressoes
brilha sempre um sorriso de quem também nos convida a brincar com tudo o que somos, de

viver nossas possibilidades e nos tornarmos melhores a cada cena.

6.4.3 Podemos continuar sorrindo: imaginacgédo, emocao e resisténcia

O autor Manuel Jacinto Sarmento (2004) ao apresentar 0s eixos estruturadores das
culturas da infancias, pilares a partir dos quais as criangas produzem suas proprias culturas e
demonstram sua participacdo ativa em sociedade, indica-os nessa ordem: interactividade
(representa as relacBes de pares vividas pelas criancas, elas aprendem com os outros, criangas

ou adultos), ludicidade (consiste em uma primordialidade da vida humana, o brincar, as criangas
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desenvolvem-se, sobretudo, a partir de atividades significativas diversas pautadas no
movimento, liberdade e prazer), fantasia do real (compreende a capacidade das criangas de
experimentar o mundo de modo néo literal, de criar e vivenciar enredos fantasticos), e reiteracdo
(tempo recursivo baseado no prazer ludico e necessidade de reviver experiéncias). Tais eixos
ndo estdo isolados na crianga, mas sdo observados em conjunto e variam em intensidade
conforme a atividade que a crianca desenvolve.

Sarmento (2004) nédo explica a l6gica da ordem apresentada, mas podemos refletir que
as criancas se desenvolvem em sociedade, tém o brincar como atividade principal, conseguem
explorar o mundo de forma surreal e vivem um tempo revestido de possibilidades. Podemos
ainda concluir que a construcdo das culturas infantis se da no encontro, no brincar, na vivéncia
do fantastico e na exploracdo alternativa do tempo. E a partir disso, queremos enfatizar a
experiéncia do fantastico, a fantasia do real, eixo que suscitou as primeiras especulacfes e
marcou a jornada até aqui.

Sarmento (2004, p. 26) ao cunhar o termo “fantasia do real”, sugere a substitui¢ao do
termo “faz de conta”, majoritariamente utilizado e conhecido tanto no meio comum coOmo na
literatura, para uma forma menos fragil de compreendermos a relacdo entre realidade e fantasia.
A contribuicdo do Autor (2004) estad em consonancia com os estudos de Paul L. Harris. J& que
ao entendermos a experiéncia do fantastico vivida pelas criangcas como uma fantasia sobre a
realidade estamos no mesmo momento confirmando que elas tém capacidade I6gica e que essa
atividade n&o é irracional.

Certamente, a falta de observacdo assidua das brincadeiras das criangas tanto por pais
quanto por professores desencadeia muitas vezes a compreensdo equivocada de que enquanto
o “[...] o mundo gira, a crianca continua a brincar como se nada estivesse acontecendo”
(DIARIO DE CAMPO, 2015). Relatamos esse pensamento ao nos depararmos com a
dificuldade comum dos adultos em perceber tanto a seriedade das atividades infantis quanto a
percepcdo da realidade pelas criancas. Acerca disso, a Professora Aparecida explicou-nos a
partir de seu olhar a causa do aparente aborrecimento de um dos meninos durante semanas

sucessivas:

- Professor! Vocé esta vendo a carinha dele? Ele esta assim ja fazem uns dias, até
chorou! E ai a gente pergunta pros pais e eles dizem que ndo € nada! Conversando
com ele eu descobri que o Carlos Felipe esta assim porque a mée traiu o pai e quando
ele descobriu eles brigaram até se machucar! O Carlos quer que eles se entendam e
eles acham que estdo conseguindo esconder as coisas do menino! Ele ja percebeu e
até falou que eles néo brigaram na frente dele, mas dava pra ver que eles estavam de
mal. Eu tento conversar do meu jeito, mas eu ja entendi que os pais ndo querem falar
do assunto e acham que o filho est4 normal, que sdo coisas de crianca. Eu cheguei a
ver na apostila dele uns desenhos de pai e mae e aquele dia que ele falou bem no final
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aula de viajar com o pai e a mée, eu acho que tem a ver com isso [...] (DIARIO DE
CAMPO, 2015).

A Professora Aparecida compreendeu que Carlos Felipe (quatro anos) ndo estava
alheio a realidade conflituosa vivida por sua familia. Ele entendeu o que aconteceu e temia que
acontecesse a separagdo total. O problema foi identificado e sentido por ele, e a falta do didlogo
dos pais certamente agravou essa dor. O Pai e a Mae, sobretudo a Mée, fizeram a Professora
entender que na opinido deles o Carlos estava brincando normalmente, até porque as criancgas
ainda n3o entendem essas “coisas de adulto”. Todavia, ainda que ndo tenha aprendido sobre
toda a problematica do divércio, ndo ha duvidas de que Carlos sabia 0 que estava acontecendo
e 0 seu aborrecimento representava a expressao de seu sofrimento, cuja solucdo seria o reatar
verdadeiro de seus pais e ndo simplesmente a convivéncia de aparéncia conforme eles tentavam
manter.

Durante todos os anos dedicados as criancas e sobretudo nestes Ultimos em
perseguicdo a uma Pedagogia do Encontro para uma Pedagogia com Criangas, guardamos
conosco muitas dessas historias em que 0s pequenos demonstraram suas percepcdes e suas
reflexbes acerca da realidade, relembrando-nos de algum modo de que quando €éramos
pequenos chegamos a perceber tantas coisas que talvez nossos pais e professores ndo tenham
nunca observado. Talvez, para as mais duras situaces por nos sentidas, podemos nos lembrar
ao menos de algumas vezes em que utilizamos de um caminho fantasioso para continuar na
realidade de uma forma mais confortavel. E se um esfor¢co de memoria ainda ndo nos
possibilitar bons detalhes dessa experiéncia de certas décadas atrés, basta que sejamos mais
dispostos a acompanhar as criancas, de ndo confirmarmos os postulados do senso comum, mas
sim deixarmos que 0s pequenos nos surpreendam com as grandezas que ainda ndo chegamos a
conhecer.

Sarmento (2004, p. 26) afirma que a fantasia do real esta na base:

[...] da constituicdo da especificidade dos mundos da crianga e € um elemento central
da capacidade de resisténcia que as criangas possuem face as situa¢des mais dolorosas
ou ignominiosas da existéncia. A estrela que transporta para 0 céu uma pessoa querida,
a boneca com que se brinca no meio da desolagdo e do caos provocados pela guerra
ou por um cataclismo natural, a narrativa imaginiosa com que se explica um insucesso,
uma falha ou até uma ofensa, integram este modo narrativo de estruturagdo néo literal
das condigdes de existéncia. E por isso que fazer de conta é processual, permite
continuar o jogo da vida em condigdes aceitaveis para a crianga.

A Professora Aparecida fez uma referéncia no final de sua fala a uma das afirmac6es
de Carlos Felipe durante um dos encontros sobre uma viagem com seus pais. Pelo fato de
desconhecermos naquele momento o desentendimento vivido, ndo compreendemos o real

significado da expressao de Carlos. Na verdade, em sua “historia fantastica”, os pais iam felizes
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com ele para um lugar muito bonito. Desse modo, eram trés personagens reais com uma historia
bem diferente da realidade, uma outra possibilidade de existéncia que naquele periodo somente
a fantasia poderia oportunizar.

Percebemos com as criancas que algumas lagrimas reais s6 podem ser secadas por
lencos imaginarios. Carlos Felipe ndo tirou a realidade do seu lugar, ele percebeu que néo tinha
outra coisa a fazer a ndo ser “ir ele mesmo para outro lugar”, fazer seu mundo distinto, ao
contrario dos seus medos e bem conforme os seus sonhos. Carlos decidiu construir ndo somente
uma ponte, mas uma passagem secreta que o fez por alguns momentos sentir a alegria “como
se fosse verdade”.

Os dramas existenciais sdo sentidos na sua real dureza pelas criancas e talvez em graus
ainda mais agudos como ja relatamos, mas elas sdo as que mais utilizam da fantasia e por isso
driblam um pouco da dor sem perder a consciéncia de sua existéncia, preferindo sorrir do que
chorar. Especialmente em paises com acentuados indices de miséria e fome, como é o caso do
Brasil, as criancas ensinam resiliéncia por meio da fantasia. Nesse tocante, o Jardim Secreto da
espaco para um pobre quintal sem flores e muros. Mary, Collin e Dickon viveram em um pais
diferente de Zezé, e a historia “Meu P¢é de Laranja Lima” classico da literatura brasileira e
internacional escrita por José Mauro de Vasconcelos auxilia-nos a compreender ainda mais essa
capacidade de resisténcia da crianca.

A obra é uma autobiografia. Zezé nasceu em uma familia pobre do interior dp estado
brasileiro de Minas Gerais, 0 quarto de cinco filhos. O pequenino era muito esperto e curioso,
em meio as suas brincadeiras e descobertas da primeira infancia percebe as caréncias de sua
familia e aos poucos aprende a dor fisica das surras e a dor imaterial da ira, da tristeza, do
abandono, da saudade e tantas outros nuvens para os seus dias de sol. Durante um dos momentos

dificeis vivido pela familia, o irm&do mais velho explica a situacao:

- Vocé quer saber tudo ndo desconfiou o drama que vai la em casa. Papai esta
desempregado, ndo esta? Ele faz mais de seis meses que brigou com Mister Scottfield
e puseram ele na rua. Vocé ndo viu que Lala comecou a trabalhar na fabrica? N&o
sabe que Mamaée vai trabalhar na cidade, no Moinho Inglés? Pois bem, seu bobo. Tudo
isso € pra juntar um dinheiro e pagar o aluguel dessa nova casa. A outra, Papai ja esta
devendo bem oito meses. VVocé é muito crianca para saber dessas coisas tristes. Mas
eu vou ter que acabar ajudando missa para ajudar em casa (VASCONCELQOS, 2009,
p. 16)

Mesmo que 0 pequeno Zezé nao soubesse de todos os detalhes das dificuldades em
seu lar, ele ndo era “bobo” como sugeriu o seu irmao mais velho, ele compreendia que as coisas
ndo estavam boas e compartilhava da dor de cada um de seus familiares, inclusive um tio que

deixou a casa antes que as coisas ficassem ainda piores:
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Ai eu olhei 0 Tio Edmundo com um apena danada. Meu passarinho la dentro falou
uma coisa. E eu fui lembrando que muitas vezes tinha escutado...Tio Edmundo era
separado da mulher e tinha cinco filhos...Vivia tdo sozinho e caminhava devagar,
devagar...Quem sabe se ele ndo andava devagar era porque tinha saudade dos filhos?
E os filhos nunca vinham fazer uma visita para ele (VASCONCELOQOS, 2009, p. 16)

Zezé bem sabia que ele e seus irméos nao poderiam ter brinquedos belos como os que
eles sonhavam, mas a brincadeira ndo deixava de acontecer, ele fez do pobre galinheiro de duas
galinhas um zooldgico, do quintal um continente de aventura, dos botdes forjou bondes e da

alegria de pensar e cantar fundou um passarinho interior:

O quintal se dividia em trés brinquedos. O Jardim Zooldgico. A Europa que ficava
perto da cerca benfeitinha da casa do seu Julinho. Por que Europa? Nem meu
passarinho sabia. La que a gente brincava de bondinho de P&do de Aclcar. Pegava a
caixa de botdo e enfiava todos eles num barbante [...]. Depois a gente amarrava uma
ponta na cerca e a outra na ponta dos dedos de Luis. Subia todos 0s botbes e soltava
devagarzinho um por um. Cada bonde vinha cheio de gente conhecida. [...] N&o raro
ouvia uma voz do outro quintal: - Vocé ndo estd estragando a minha cerca, Zezé?
(VASCOLCELOS, 2009, p. 24).

Quando a familia foi conhecer a nova casa, as criangas correram para escolher no
quintal cada um sua arvore para brincar. N&o sobrou nenhuma arvore grande para Zezé, ele teve
que se contentar com um pequeno pé de laranja lima. E chorando essa dor ele fantasiou para

SOrrir:

- Pense bem, Zezé. Ele é novinho ainda. Vai ficar um baita pé de laranja. Assim ele
vai crescer com vocé. Voceés dois vao se entender como se fossem dois irmédos. VVocé
viu 0 galho? E verdade que é o Unico que tem, mas parece até um cavalinho feito pra
vocé montar. [...] Emburrei. Sentei no chédo e encostei a minha zanga no pé de laranja
lima. Gléria se afastou sorrindo. — Essa zanga ndo dura, Zezé. Vocé vai acabar
descobrindo que eu tinha razdo. Cavouquei o chdo com um pauzinho e comecava a
parar de fungar. Uma voz falou vindo de néo sei onde, perto do meu coragdo; - Eu
acho que sua irma tem toda a razdo. — Sempre todo mundo tem razdo. Eu é que nao
tenho nunca. — N&o é verdade. Se vocé me olhasse bem, vocé acabava descobrindo.
Eu levantei assustado e olhei a arvorezinha. Era estranho porque sempre eu
conversava com tudo, mas pensava que era 0 meu passarinho de dentro que se
encarregava de arranjar fala. — Mas vocé fala mesmo? — Nao estd me ouvindo? E deu
uma risada baixinha. Quase sai aos berros pelo quintal. Mas a curiosidade me prendia
ali. — Por onde vocé fala? — Arvore fala por todo o canto. Pelas folhas, pelos galhos,
pelas raizes. Quer ver? Encoste 0 seu ouvido aqui no meu tronco que vocé escuta meu
coragdo bater. Fiquei meio indeciso, mas vendo o seu tamanho, perdi o medo. Encostei
0 ouvido e uma coisa longe fazia tique...tique...- Viu? — Me diga uma coisa. Todo
mundo sabe que vocé fala? — N&o. S6 vocé. — Verdade? — Posso jurar. Uma fada
medisse que quando um menino igualzinho a vocé ficasse meu amigo, que eu ia falar
e ser muito feliz. — E vocé vai esperar? — O qué? — Até eu me mudar. Vai demorar
mais de uma semana. Sera que vocé nao vai se esquecer de falar nesse tempo? — Nunca
mais. Isto é, para vocé s6. Vocé quer ver como eu sou macio? — Como é que... — Monte
no meu galho. Obedeci. — Agora, dé um balancinho e feche os olhos. Fiz o que
mandou. — Que tal? Vocé alguma vez na vida teve cavalinho melhor? — Nunca. E uma
delicia. Até vou dar o meu cavalinho Raio de Luar para meu irmdo menor. VVocé vai
gostar muito dele, sabe? Desci adorando o meu pé de laranja lima. — Olhe, eu vou
fazer uma coisa. Sempre quando puder, antes de mudar, eu venho dar uma palavrinha
com vocé. Agora preciso ir, ja estdo de saida & na frente. — Mas amigo nao se despede
assim. — Psiu! L& vem ela. Gléria chegou bem na hora em que o abragava. Adeus,
amigo. VVocé é a coisa mais linda do mundo! — N&o falei a voc&? — Falou, sim. Agora
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se vocés me dessem a mangueira e o pé de tamarindo em troca da minha arvore, eu
ndo queria. Ela passou a mdo nos meus cabelos, ternamente. — Cabecinha! Cabecinha!
Saimos de méos dadas (VASCONCELOS, 2009, p. 34).

Em seu texto, José Mauro de Vasconcelos optou por apresentar a linguagem prépria
da crianca, de modo que durante a leitura verifica-se um dialogo fantastico em tom de realidade,
como que um filme de ficcdo com efeitos. No longa metragem homoénimo produzido por
12Marcos Bernstein em 2012, essa cena do nascimento de uma amizade fantastica ocorre com
0 personagem de Zezé (Jodo Guilherme Avila) emitindo as duas vozes no dialogo. E realmente
desse modo que a crianca vivencia essa experiéncia do fantastico, com clara transposicao do
real a0 mesmo tempo em que parece estar plenamente convencida de que a verdade é o seu
sonho. E como se a crianca em jornada existencial como todos nds, embarcada no veiculo da
realidade ndo descartasse 0 uso do cinto como as leis que norteiam o real, mas, afrouxa-o e por
ora ndo leva em consideragdo a sua existéncia para assim movimentar-se com maior liberdade
e independentemente das condigdes da estrada poder trilhar bons caminhos sem sair ou desistir
da via original (a vida como €), sem se prender totalmente a ela e com esperanca de transforma-
la.

No afrouxar dos cintos, Zezé levou consigo o seu irmao menor, Luis, sentindo-se
responsavel em dar a ele as alegrias da fantasia que pela falta de brinquedos era o seu melhor
material ladico. Vasconcelos (2009) descreve como as criangas transformam os ambientes, elas
fazem seus tempos, suas temporadas de jogos, elas compartilham suas brincadeiras, fundam
seus jogos, expde seus brinquedos na rua, ostentam seus pipas (ou papagaios) no céu. E mesmo
0s que estdo privados por algum motivo de viver a rua, de “curtir” o quintal com os outros
meninos e meninas conforme a cultura do momento, encontram seus subterfugios. Zezé e seu
irmdo ndo tinham pipas para empinar contra 0 vento, mas 0 mesmo vento que tornava possivel
a brincadeira das criancas foi inspiracdo para que fizessem do pé de laranja lima, nomeado

Minguinho, um cavalo de corrida e cavalgassem sem sairem de seu lar:

Na nossa rua havia tempo de tudo. Tempo de bola de gude. Tempo de pido. Tempo
de colecionar figurinhas de artistas de cinema. Tempo do papagaio, 0 mais bonito de
todos os tempos. Os céus ficavam por todos os lados repletos de papagaios de todas
as cores. Papagaios lindos de todos os feitios. Era a guerra no ar. As cabecadas, as
lutas, as lacadas e os cortes. As giletes cortavam as linhas e |4 vinha um papagaio
rodopiando no espaco embaracando a linha do cabresto com a cauda sem equilibrio;
era lindo tudo aquilo. O mundo se tornava s6 das criangas da rua. De todas as ruas de
Bangu. Depois era um tal de caveirinha enrolada nos fios; era um tal de correr do
caminhdo da Light. Os homens vinham furiosos arrancar os papagaios mortos,
atrapalhando os fios. O vento...o vento... Com o vento veio a ideia. — VVamos brincar
de cagada, Luis? — Eu ndo posso montar no cavalo. — Logo vocé cresce e pode. Vocé

120 meu Pé de Laranja Lima. Direcdo: Marcos Bernstein. Producgdo: Kétia Machado. Rio de Janeiro: Passaros
Films, 2012, 1 DVD.
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fica sentadinho ai e vai aprendendo como é. De repente Minguinho virou o mais lindo
cavalo do mundo; o vento aumentou mais, e o capinzal meio ralo do valdo se
transformou uma planicie imensa e verdejante. Minha roupa de cowboy estava
ajaezada de ouro. Relampejava em meu peito a estrela de sheriff. — Vamos, cavalinho,
vamos. Corre, corre... Plequet-plequet-plequet; ja estava reunido a Tom Mix e Fred
Thompson; Buck Jones ndo quisera vir dessa vez e Richard Talmadge trabalhava
noutro filme. — Vamos, vamos, cavalinho. Corre, corre. La vém os amigos Apaches
fazendo poeira no caminho. Plequet-plequet-plequet! A cavalada dos indios estava
fazendo barulho louco. — Corre, corre, cavalinho, a planicie esta cheia de bisoes e
bdfalos. VVamos atirar, minha gente. Plaft, plaft, plaft...Teco, teco, teco...Fium, fium,
fium, as flechas assobiavam... O vento, a galopada, a carreira louca, as nuvens de
poeira e a voz de Luis quase que gritando. — Zezé! Zezé! ... Fui parando o cavalo
devagar e saltei afogueado da proeza. — Que foi? Algum bufalo veio para o seu lado?
—N&o. Vamos brincar de outra coisa. Tem muito indio e estou sem medo. — Mas esses
indios sdo 0s Apaches. Todos sdo amigos. — Mas eu estou com medo. Tem muito indio
(VASCONCELOS, 2009, p. 101).

O medo sentido por Luis parece real conforme a descricdo do Autor (2009). Todavia,
ndo podemos entender que ele realmente estava tomado pelo ilégico vendo indios avancando
por todos os lados. Na verdade, parece que ele ainda ndo esta seguro se os indios podem
aparecer de verdade ou ndo. A intensidade com que Zezé narra sua “viagem” pode ter
provocado um pavor em Luis por faltar-lhe experiéncias desse contexto ou lhe remeter a alguma
imagem angustiante da qual seu irmdo mais velho ndo tinha conhecimento. Algumas das
criangas recém introduzidas a este estudo demonstraram certa inseguranca com algum elemento
das brincadeiras durante as primeiras semanas de encontros. Como por exemplo, uma das
meninas da nova turma do primeiro ano de investigacdo se assustou com algumas mascaras
utilizadas durante uma das brincadeiras, ela dizia: “- Eu ndo gosto! Eu tenho medo!” (Talita)
(DIARIO DE CAMPO, 2005). Na verdade, descobrimos que Talita ainda n&o conhecia a alegria
de brincar com as mascaras, ela nunca tinha usado uma antes. Sarah convenceu Talita a brincar
pela primeira vez com a mascara mais agradavel de todas as disponiveis e ndo demorou para
que ela passasse a brincar com as “mascaras de lobo”.

O exemplo de Talita nos indicou ainda mais a importancia da experiéncia. O novo
pode causar estranheza e inseguranga, mas o “outro” nos encoraja a ampliarmos o nosso
horizonte de conhecimento e nos oportuniza o enfrentamento que nos faz sair de nos para mais
bem nos construirmos. Sarah demonstra para Talita que ela ndo precisava ter medo da mascara
e sua fala é muito especial: “~ Num tem nada, Talita! Oh! E de brincar de pér na cara! Olha essa
do gatinho branco...que lindinho! Miau, Miau...eu sou uma gatinha! Vem correr do cachorro
comigo...1a em casa eu tenho um monte de mascaras! Eu assusto os bichos do mal que ficam
debaixo da cama [...]” (DIARIO DE CAMPO, 2005). Sarah explicita que a méscara nio ¢ o
animal, ela assume um personagem e propde uma brincadeira, alem disso ela fantasia acerca de

sua casa e afirma que usa mascaras para afugentar o que talvez seriam seus reais medos. O que
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sabemos € que a chance de que Sarah tenha muitas méscaras em casa € muito pequena, nem
mesmo muitos brinquedos, mas real € o seu medo de escuro e aparentemente de apanhar dos
pais, para vencer esse perigo “desconhecido” ou os “perigos conhecidos” ela inventou uma
histéria em que usa mascaras, mas na verdade mais parece que ela assume uma personagem
para se convencer que estd tudo bem: “[...] e tem um anjinho que cuida de mim...ele fica bem
assim (gestos) me olhando e num deixa o mal vir me assustar ou fazer dod6i” (DIARIO DE
CAMPO, 2005).

Durante 0s encontros com as criangas, acompanhamos muitas historias por elas criadas
para resistir a historia original, dentre elas, logo no inicio desta investigacdo-acdo conhecemos
Micael, menino muito participativo e expressivo, propunha sempre um caminho diferenciado
para as histdrias. Em um dos encontros ele contou-nos: “- Eu sou um grande lutador! Eu protejo
a minha casa dos monstros...toda a rua! E la em casa é cheio de tesouro...ninguém pode pegar,
porque tenho poderes ¢ eu fago muito fogo e luz de raio!” (DIARIO DE CAMPO, 2015). Nio
demoramos a descobrir que Micael vive somente com a avo, ele demonstra uma imensa
preocupacdo com ela. Ele ndo é um grande lutador, ndo tem poderes magicos, mas ndo ha
duvida de que ele tem um tesouro a defender e que ja travou muitas lutas para vencer diversos
“inimigos” mesmo com apenas cinco anos. Micael poderia se desesperar se perante a missao
de cuidar de sua amada avé enxergasse apenas a condi¢do de pobre menino, para triunfo sobre
0 que lhe falta ele escolhe enxergar um lutador e a partir disso podemos compreender que essa
representacdo contribuiu para que o medo de perdé-la ndo roubasse a alegria de té-la consigo.

Assim como Micael, vérias outras criancas ao longo do estudo mostraram-nos uma
face de coragem alicercada em um contexto fantastico de combate e vitoria sobre o mal. Toda
a historia acerca disso que nos era contada pertencia ao campo da fantasia, mas havia uma
coragem real dessas criancas em enxergar além da realidade cabal, anunciar seus devaneios
com detalhes e insistir neles por semanas. O exemplo de Micael faz-nos pensar em muitas outras
criangas que ao acompanhar tanta violéncia, guerras e criminalidade, tanto pelas midias quanto
pessoalmente, sofrem com o medo de perder seus preciosos tesouros e seriam ainda mais
amedrontadas se ndo pudessem brincar de ser lutador e manter tudo em paz e seguranca ao
menos dentro dos mundos por elas construidos.

Em uma situacdo um pouco diferente de Micael, Beatriz (quatro anos) enfrentou o fato
de ndo ter as roupas “das princesas”, € mais do que isso, ir para a escola com vestimentas e
acessorios gastos pelo tempo. Com sua roupa desbotada e uma sandalia quase ja pequena para
0S seus pés, ela se apresentou como que ornada de uma roupa toda especial, com muito brilho

e beleza, tdo diferente da realidade e tdo semelhante a sua quimera: “- Eu sou a Princesa Rosa!
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Olha o0 meu vestido...ele é cheio de brilho! Essa é minha coroa e aqui td meu sapato que é de
festa, bem bonito! Agora eu vou pro meu quarto que € cheio de bonecas e caixas com um
montio de coisas” (DIARIO DE CAMPO, 2015). Quem ousara denunciar a ela o seu equivoco?
Quem invadira seu sonho com a dura realidade de nao existir nem o vestido, nem o sapato e
nem o quarto com bonecas e caixas? Quem poderé dizer que Beatriz ndo é a Princesa Rosa?
Naquela menina com poucas condi¢es materiais existe a bela Princesa e tudo que a ela convém,
e talvez seja tdo bem vivida essa fantasia na pobreza que possa existir em um algum lugar da
terra uma princesa verdadeira que ndo seja tdo feliz quanto ela.

Foi instigante poder acompanhar as expressdes das criancas perante as histérias
contadas por seus pares. Quando alguém afirmava algo muito fantastico ndo havia reprovacao
dos demais, mas podiamos observar um olhar de curiosidade, espanto, surpresa ou graca. A

salvo algumas falas de questionamento como a de Jonas para com Thiago Miguel:

- Eu tenho um monte animais na minha casa! Ledo...eu tenho dez! Onca preta, onca
pintada! Uns cachorros gigantes [...]! — Ndo tem como ter esse bichos juntos! Os ledes
comem as ongas, 0s cachorros! — Tem sim! Eles vivem cada um numa montanha! —
Montanha? N&o tem montanha na sua casa! Vocé mora perto do Barco do Chico do
doce [...] - Tem sim! Sé eu que posso ver! E o Professor, porque ele é meu amigo! —
Mas e na sua casa Jonas, tem o qué? (Professor) — Tem ledo...bem grandes! (DIARIO
DE CAMPO, 2016).

Nesse relato podemos verificar que Jonas questiona a veracidade da histdria de Thiago
Miguel a partir de uma determinada logica que eles ja conhecem. Entretanto, Thiago sustenta
seu roteiro fantastico afirmando primeiramente que haviam montanhas para os diferentes
animais, e ao ser mais uma vez indagado ele afirma que somente ele e o Professor poderiam
ver. A saida encontrada por ele é admiravel, substitui a explicacdo que escutamos em alguns
encontros: “- E s6 de brincadeira” (DIARIO DE CAMPO, 2012-2015). Thiago Miguel protesta
por meio dessa resposta que o mundo construido por ele € sua obra, ele tem liberdade para
compor o que quiser e aqueles que forem de verdade seus amigos poderdo acompanhé-Ilo,
enxergardo as montanhas ao seu lado e verdo nelas os seus animais.

Jonas, por sua vez, apos questionar Thiago Miguel, afirma que em sua casa ha ledes
bem grandes. Essa afirmacéo faz com que entendamos que mesmo sentindo-se de algum modo
incomodado com determinado fato que parece muito insélito na histéria de Thiago, Jonas ndo
deixa de fazer uso da fantasia para falar de sua casa, ele discute as possibilidades reais dentro
de um campo fantastico, talvez porque ndo quisesse ir tdo longe ou temesse que sua historia
perdesse o brilho diante do grande salto de Thiago Miguel. A causa real do questionamento de

Jonas ndo pode ser aferida, mas bastou-nos compreender a complexidade desse dialogo que
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indica a imbricagéo de real e fantasia e a capacidade das criancas de caminhar e compreender
os limites e possibilidades das duas vias.

Durante essas experiéncias fantasticas junto as criancas, pudemos observar que as
emocdes vividas por elas eram reais a0 mesmo tempo que eram um ‘“‘como se”, termo que Harris
(1996) utilizou para esse ato de representacdo. Por mais que “encenassem” choro ou dor
conforme a brincadeira que estavam desenvolvendo, havia um intenso esfor¢o de alguns em
chegar a viver o personagem. Durante certos “dramas”, na verdade, o que acompanhdvamos
eram muitas risadas em decorréncia de mudancas de voz ou caretas de sofrimento, e nesses
casos a emogdo real era da alegria durante a experiéncia e ndo a da dor vivida “como se”.
Contudo, também houve momentos em que a énfase no contexto de sofrimento do personagem
durante uma histéria e na brincadeira a ela posterior permitiu a emocao real, o sentir da dor do
outro conforme ja apontamos acerca da capacidade empatica. As criancas sabiam gque era uma
historia de um personagem imaginario, mas algumas situacdes sofriveis desencadearam uma
nitida empatizacdo. Certas criangas chegaram a chorar ou apresentar-se verdadeiramente tristes
até o término da atividade, “[...] acompanhadas dos sinais fisioldgicos da emog¢do genuina”
(HARRIS, 1996, p. 71). Percebemos que as chances dessa correspondéncia aumentavam
conforme o investimento na histéria e a proximidade dos fatos narrados com situagdes reais de
vida, assim como define a “lei da realidade aparente” de Frijda (1988), emogdes que sdao
desencadeadas a partir de fatos considerados como reais. N&o investiamos de forma especial no
drama, pareceu-nos sempre mais confortavel o comico, mas as historias possuem seus
suspenses que no caso das histdrias abertas provinham em parte das propostas apresentadas
pelas proprias criancas, elas desejavam experimentar determinados contextos e com eles novas
emocoes.

Além de se colocarem no lugar do outro, as criancas reviviam determinadas dores ao
relembrarem-se de certos sofrimentos. No relato a seguir, a dor de Lipe foi percebida como real,
ligada possivelmente a fatos da realidade, experimentada pela crianga num misto de Francisco

(crianca real, si mesmo) e Lipe (amigo imaginario, o outro):

- O Lipe sentiu saudade dos amigos da escola e da rua [...] — Professor! Eu também
sinto saudade...dos meus amigos! Do Léo e do Bruno...e do Marcos! (David) — Sim,
David! Nés sentimos saudade! Francisco...porque vocé ficou assim? - Eu estou com
saudade! (Francisco) — De quem? — Do meu pai! — Onde ele estd? — Ele foi morar com
Papai do Céu quando eu era bebé [...] - Com Papai do Céu? — E! Ele esta l4...eu queria
abracar ele...(choro) (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Essa repercussao pdde ser entendida como um retorno ao real, j& que, como no caso

de Francisco, a dor do personagem o fez lembrar da sua dor e a partir dali ele seguiu com sua
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historia. Francisco expressou naquele momento uma situa¢do da qual ndo tinhamos total
clareza. Semanas mais tarde, descobrimos que Francisco ndo chegou a conhecer o seu pai, ele
realmente era um bebé muito pequeno quando o seu pai foi “morar com o Papai do Céu”. Desse
modo, Francisco confessou uma saudade de quem nunca a ele se apresentou, e ousamos
acreditar que ele experimentou a emoc¢ao genuina da saudade a partir dessa experiéncia.

Ao se referir ao destino de seu pai, Francisco faz uso de um enredo fantéstico para
definir o tdo complexo fim da vida, termo que pode ser entendido como profundamente pueril,
mas ao escutarmos adultos acerca da mesma realidade, temos a grande chance de chegar a essa
mesma resposta, tendo em vista que ndo se tem experiéncia real desse destino, e ao que nos
falta explicacdo cabe uma fantéstica direcdo. Adultos e criancas usam da fantasia para continuar
“o0 jogo da vida” (SARMENTO, 2004).

A complexidade desse jogo da vida parece pedir realmente esse salto, cremos que
tenha sido enveredando os sonhos que Zezé nédo se rendeu a experimentar para onde vado as
pessoas quando deixam a vida, lan¢ando-se nos trilhos do “Mangaratiba” (trem que passava em
sua cidade). O menino cheio de imaginacdo la do interior de Minas Gerais dirigi-nos ao
conhecimento do abismo da fome e da miséria que ndo o devorou naquele tempo porque jorrava
um “mar de historias” (RUSHIDIE, 1991) cuja a torneira ele ndo quis fechar, sobretudo, por
saber que somente ela poderia matar a sua sede de um sentido para aquele sofrimento.

Costuma-se dizer que é melhor privar as criancas das tragédias, explicando os
acontecimentos de outro modo. Todavia, como ja expressamos, elas vao se apropriando aos
poucos dos fatos e sofrem aos seus modos, com o agravante da midia trazer tudo para mais
préximo dos olhos de todos, grandes ou pequenos. Infelizmente, ndo conseguimos proteger as
criangas das mazelas do mundo, tampouco como na obra cinematografica de Roberto Benigni
(1997) convencer que a “vida ¢ bela” 3(La vita & bela), tornar a prisio em um campo de
concentracdo um jogo cujos trabalhos forcados seriam as provas para lucrar pontos e poder
ganhar um tanque de guerra no seu término. Na obra, 0 pai inventa diversas historias para
poupar o filho do horror, pois o seu devotado amor ndo permite que ele o deixe provar do
primeiro holocausto que lhe seria a morte de sua inféancia, de sua felicidade, de seus sonhos, da
fé na humanidade. No final, o pai morre, mas seu filho é salvo e resgatado por soldados dentro
de um tanque que ele esperava como o prémio daquele jogo que chegara ao seu desfecho,

mostrando a todo o mundo “[...] do que o ser humano ¢ capaz” (FRANKL, 1987).

13 A Vida ¢ Bela. Direcdo: Roberto Benigni. Producéo: Gianluigi Braschi. Italia: Melampo Cinematografica,
1997, 1 DVD.
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O menino do pé laranja lima ndo recebeu o mesmo cuidado da crianca de “A Vida ¢
Bela” (1997). Vasconcelos (2009), demonstra toda a sua dor em cada palavra, néo
transcrevendo a sua percepgdo presente apos ter passado esse tempo de agudas durezas, mas
falando o que sentiu enquanto criancga, sobretudo, lastimando o fato de seus pais ndo terem
sabido lidar com a situagdo de pobreza e em meio a incompreensdes machucado seu corpo e

mais duramente 0 seu coragao:

O cinto zunia com uma forca danada sobre 0 meu corpo. Parecia que o cinto tinha mil
dedos que me acertavam em qualquer parte do corpo. Eu fui caindo, me encolhendo
no cantinho da parede. Estava certo que ele ia me matar mesmo. Ainda pude ouvir a
voz de Glodria que entrava para me salvar. Gloria, a Unica ruca como eu. Gloria que
ninguém tocava. Ela segurou a mdo de Papai e segurou o golpe [...] Uma semana foi
preciso para que eu me recuperasse todo. N&o provinha das dores nem das pancadas
0 meu desanimo [...] A realidade era que ndo conseguia deixar de esticar a minha dor
de dentro. De bichinho batido maldosamente, sem saber por qué...Gléria perguntava
pelo meu mundo de fantasias. — Eles ndo estdo. Foram para longe... Estava certamente
me referindo a Fred Thompson e aos outros amigos (VANCONCELOS, 2009, p. 137).

Mas assim como no Jardim Secreto apresentado por Frances Hodgson Burnett ha
adultos interessados em bem acompanhar as criangas e com elas viver o encontro, Zezé também
encontrou “amigos grandes”. Para Mary, Collin e Dickon, a principal pessoa adulta digna de
toda estima, considerada como encantadora e capaz de deixa-los melhor a cada encontro era
Susan Sowerby. A Senhora Sowerby de Zezé é Dona Cecilia, mas diferente da mée do interior
da Inglaterra esta no cargo de professora do pequeno e por isso rende-nos uma salutar reflexdo.

Dona Cecilia é uma professora sensivel que se compadeceu de Zezé, incentivando-o a
estudar, dizendo que ele era o seu melhor “leitureiro”, dando-lhe um tost&o para que comprasse
um doce, escutando-o com paciéncia, aconselhando-o e valorizando-o suas capacidades de

imaginacdo e inteligibilidade. E assim, Zezé p6de afirmar:

E os dias foram se passando naquela alegria toda. Uma manha apareci com uma flor
para minha professora. Ela ficou muito emocionada e disse que eu era um cavalheiro.
— Sabe o que é, Minguinho? — Cavalheiro € uma pessoa muito bem-educada, parecida
como um principe. E todos os dias fui tomando gosto pelas aulas e me aplicando cada
vez mais. Nunca viera uma queixa contra mim de 1a (VASCONCELOS, 2009, p. 71).

Zezé sentia um prazer imenso em retribuir a Professora Cecilia por toda “aquela
presenca” tdo distinta dos demais adultos que viviam ao seu redor. A escola que para outras
criancas poderia ser um peso, para ele era lugar de ficar leve e livre, em paz e feliz. Aquela
mulher simples soube usar das melhores palavras, dos mais singelos gestos, tornou-se uma fonte
de esperanga a transbordar, o “[...] apoio sdlido, o guia fiel, o familiar [...]” (LENVAL, 2014,
p. 40).

Zezé confessa que a Professora Cecilia ndo era uma mulher bonita, mas isso nao lhe

importava porque ela o0 encantava por uma outra espécie de beleza, uma beleza de humanidade
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que fazia-o descobrir e encontrar-se com o melhor de si. Ele confessa que: “Ela tinha tanta
ternura por mim que eu acho que ficava bonzinho s6 para ndo se decepcionar comigo”
(VANCONCELOS, 2009, p. 105).

Com tamanha estima, Zezé ndo poderia deixar de presented-la com uma flor como
fazem os “bons alunos”. Mas ele ndo tinha um jardim secreto ou revelado. Decidiu buscar uma
flor de alguém que néo iria sentir falta. A professora ficou extremamente grata com seu carinho,
mas, descobriu por meio de um de seus colegas de turma que as flores que ele levara a ela eram
roubadas de um certo jardim. Aquela que ja o havia cativado, exorta-o com ternura e descobre
naquele menino um perfume mais agradavel do que qualquer esséncia floral e uma beleza maior

do que a majestade com que se vestem os lirios do campo:

- Godofredo me contou uma coisa muito feia de vocé Zezé. E verdade? Balancei a
cabeca afirmativamente. — Da flor? E, sim, senhora. — Como € que vocé faz? — Levanto
mais cedo e passo no jardim da casa do Serginho. Quando o portdo esta sé encostado,
eu entro depressa e roubo uma flor. Mas 14 tem tanta que nem faz falta. — Sim. Mas
isso ndo é direito. Vocé ndo deve fazer mais isso. 1sso ndo é um roubo, mas ja é um
“furtinho”. — N&o é ndo, D. Cecilia. O mundo n&o ¢é de Deus? Tudo que tem no mundo
ndo é de Deus? Entdo as flores sdo de Deus também... Ela ficou espantada com a
minha l6gica. — S6 assim que eu podia, professora. L4 em casa ndo tem jardim. Flor
custa dinheiro...E eu ndo queria que a mesa da senhora ficasse sempre de copo vazio.
Ela engoliu em seco. — De vez em quando a senhora ndo me da dinheiro para comprar
um sonho recheado, ndo da?... — Poderia Ihe dar todos os dias. Mas vocé some... — Eu
ndo podia aceitar todos os dias... — Por qué? — Porque tem outros meninos pobres que
também ndo trazem merenda. Ela tirou o lengo da bolsa e passou disfarcadamente nos
olhos. — A senhora néo vé a Corujinha? — Quem é a Corujinha? — Aquela pretinha do
meu tamanho que a mée enrola o cabelo dela em coquinhos e amarra com corddo. —
Sei, a Dorotilia. — E, sim, senhora. A Dorotilia é mais pobre do que eu. E as outras
meninas ndo gostam de brincar com ela porque é pretinha e pobre demais. Entéo ela
fica no canto sempre. Eu divido o sonho que a senhora me da com ela. Dessa vez ela
ficou com o lengo parado no nariz muito tempo. — A senhora de vez em quando, em
vez de dar para mim, podia dar para ela. A mae dela lava roupa e tem onze filhos.
Todos pequenos ainda. Dindinha, minha avo, todo sdbado da um pouco de feijdo e de
arroz para ajudar eles. E eu divido o meu sonho porque Mamée ensinou que a gente
deve dividir a pobreza da gente com quem ¢ ainda mais pobre. As lagrimas estavam
descendo. - Eu ndo queria fazer a senhora chorar. Eu prometo que ndo roubo mais
flores e vou ser cada vez mais um aluno aplicado. — N&o é isso, Zezé. Venha ca. Pegou
as minhas médos entre as dela. — \Vocé vai prometer uma coisa, porque vocé tem um
coragdo maravilhoso, Zezé. — Eu prometo, mas ndo quero enganar a senhora. Eu ndo
tenho um coracdo maravilhoso. A senhora diz isso porque ndo me conhece em casa.
— Nao tem importancia. Pra mim vocé tem. De agora em diante ndo quero que vocé
me traga mais flores. SO se vocé ganhar alguma. VVocé promete? — Prometo, sim
senhora. E 0 copo? Vai ficar sempre vazio? — Nunca esse copo vai ficar vazio. Quando
eu olhar para ele, vou sempre enxergar a flor mais linda do mundo. Eu vou pensar:
quem me deu essa flor foi 0 meu melhor aluno. Estd bem? Agora ela ria. Soltou minhas
mdos e falou com dogura. — Agora pode ir, coracdo de ouro... (VASCONCELOS,
2009, p. 74).

A Professora Cecilia demonstrou grande sensibilidade ao afirmar que o copo nunca
estaria vazio, pois ela enxergaria a flor mais linda do mundo recebida pelas méaos de Zezé.

Podemos a partir disso ressaltar que a sensibilidade que precisa ser empregada com a crianga
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requer a capacidade de viajar nos seus mundos, de considerar a importancia do imaginario para
mais bem cumprir a tarefa de ensinar, cuidar, apontar, promover sentido e vida. O mais
importante ndo era a flor no copo, mas aquele menino na sala com oportunidade de enxergar
acima das dores que sempre o aguardavam além dos muros da escola.

As lagrimas que Zezé derramou parecem escorrer das paginas que contam sua historia.
O menino cresceu e tornou-se um respeitado escritor, um poeta que instigou nos adultos a
sensibilidade que é propria dos pequenos. N&o € preciso fantasiar para imaginar a importancia
da Professora Cecilia para a vida de José Mauro de Vasconcelos. Ali na escola, ele encontrou
um lugar e ndo somente um espago, assim como diferencia Tuan (1983) na perspectiva da
experiéncia. Ela acreditou naquele menino e ajudou-o a acreditar em si mesmo. O encontro
prevé essas provas de valor e estima dadas ao outro, na insisténcia de ndo nos tratarmos como
comuns, mas explicitar o valor daqueles com os quais caminhamos. Certamente, a maioria dos
meninos como José ndo teve a oportunidade de publicar suas biografias, mas tendo em vista a
representacdo da escola e seus atores na vida de grandes e pequenos, se pudéssemos analisar
esses materiais de existéncia, ousamos acreditar que certamente haveria nomes desconhecidos
de professores que como paga de terem gasto seus “tostdes” de vida em um labor tdo permeado
de desafios, eternizaram-se nas vidas daqueles que foram tocados e marcados por suas valorosas

presencas.

Figura 34 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

Talvez, tenhamos perdido a forga enquanto professores no que compete a
representacédo social e a proximidade com as comunidades. Talvez, os mercados sejam mais
bonitos que as escolas e uma vez abandonadas ndo sejam facilmente inspiradoras de encontros.
Talvez, ndo haja mais copos para colocar flores sobre as mesas e as mesas ja podem estar bem

sorrateadas. Talvez, a necessidade de ter que dobrar carga horaria force os professores a ndo se
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envolverem com as criangas a ponto de verdadeiramente conhece-las. Talvez, ndo existam
tantas Cecilias e muitos dos Zezés ja tenham desistido. Talvez...mas enquanto houver um
professor disposto a enxergar a flor mais linda sobre o copo mais belo da cristaleira de seus
sonhos teremos chance de salvar muitos Joseés, Marias, Tiagos, Sofias...formando um jardim
que ndo seja s6 para nds, mas que invada as ruas, as casas, as fabricas e até as prises com 0s
perfumes de nossas flores cultivadas nos canteiros de encontro, regadas com o suor de nossas
lidas, com as lagrimas de nossas dores e com aguas imaginarias que jorram das criancgas...fonte,

apice e centro de nossos esforcos.

4.4.4 Podemos ser amigos: educar para a amizade

Além da Professora Cecilia, outro adulto tornou-se um diferencial na vida de Zezé. O
portugués Manuel Valadares era um homem sozinho e com boas condi¢des de vida, desfilava
com seu carro “[...] mais lindo do mundo e de Bangu” (VASCONCELOS, 2009, p. 104). As
criancas sonhavam em viajar naquele carro e ele reclamava quando via 0s meninos bagungando
e olhando seu automdvel, por essa antipatia inicial Zezé dizia odia-lo. Mas, depois de ter
machucado um dos pés durante uma de suas peripécias foi surpreendido enquanto ia para a

escola mancando. O “Portuga” ofereceu-lhe carona falando-lhe com:

[...] uma voz tdo doce e amiga. Achegou-se mais de mim e, sem que ninguém
esperasse, ajoelhou o corpo gordo e me fitou cara a cara. Tinha um sorriso tdo sorriso
tdo suva que parecia espalhar carinho. — Pelo visto tu te machucaste muito, ndo? O
que foi? Funguei um pouco antes de responder. — Caco de vidro. — Foi profundo? [...]
— Entéo eu te levo. — N&o posso. Ndés somos inimigos. — Mesmo assim, eu ndo me
importo. Se tu tens vergonha, eu te deixo antes da Escola. Queres? Fiquei tdo
emocionado que nem respondi. SG balancei a cabeca consentindo. Ele me pegou no
colo, abriu a porta e me colocou no assento com cuidado. Deu a volta e tomou a sua
posicdo. Antes de ligar o motor, sorriu de novo para mim. [...] — Tu me pareces um
homenzinho corajoso. Agora vamos ver mesmo se tu provas isso. Parou defronte a
farmacia e em seguida me carregou no colo. [...] — Es um homenzinho corajoso,
Pirralho. Eu sorri cheio de dor, mas dentro daquela dor tinha acabado de descobrir
uma coisa importante. O Portugués tinha se tornado a pessoa que eu queria mais bem
no mundo (VASCONCELOS, 2009, p. 111).

Depois desse momento, Zezé sentiu-se diferente, passou a desejar a presenca do
Portuga e descobriu o valor da amizade. O que ele “ensaiava” com Minguinho (seu pé de laranja
lima) pdde viver com “seu amigo grande”. Todo o mundo parece ter ganho uma beleza nova,
um preenchimento. Aquele menino de cinco ano descobriu uma ternura inigualavel que:
“Passou a mao sobre o meu peito e me fez prisioneiro” (VASCONCELOS, 2009, p. 153).
Todavia, tornou-se cativo por seu proprio interesse, quis o estreito laco que amplia enquanto

junta, o vinculo que abraca e liberta:
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Isto significa que a amizade é amor a uma determinada pessoa por ela ser essa pessoa
determinada e nenhuma outra. A amizade, portanto, uma comunicacdo entre pessoas,
ndo entre funcdes. Os amigos sdo amigos, ndo pela sua condicdo natural de individuos
de uma mesma espécie zooldgica, a espécie humana, mas “pela condi¢do <<pessoal>>
conferida a cada um deles pela sua realidade propria; uma realidade individual que é
organica e viva e, a0 mesmo tempo, intima e livre, e precisamente por isso pode ser
<<prépria>>, isto é, capaz de apropriacdo” (CASTILLO, 1999, p. 50).

A transformacéo vivida por Zezé a partir dessa amizade indica a relevancia dessa
experiéncia para a realiza¢ao da pessoa humana: “E os dias andaram sem pressa e sobretudo
muito felizes. Até que la em casa comecaram a notar a minha transformacéo. Eu ja nédo fazia
tantas travessuras e vivia no meu mundinho de fundo de quintal” (VASCONCELOS, 2009, p.
120). Castillo (1997, p. 17) recorre aos textos de Aristoteles e Cicero para interpretar essa
relagdo de amizade entre os homens e conclui que: “[...] a amizade é desejo mutuo do bem entre
0S amigos; e é uma situacdo de intima convivéncia na qual os amigos compartilham bens
materiais e espirituais. Estas ideias servem [...] para justificar a necessidade da amizade
enquanto situacdo fundamental para o crescimento ou amadurecimento da pessoa”.

Para Castillo (1997), a vida humana depende do conhecimento individual e valorizagdo
de ser pessoa, isso ndo se da no meio da multidao, mas na sacralidade do encontro de “vidas
privadas” diante de mistérios e tesouros. O amigo evidencia o valor do outro por enxerga-lo na

sua particularidade, ambos se descobrem originais e irrepetiveis:

Ao contrério do que se passa ha vida bioldgica, a continuidade da vida humana baseia-
se na necessidade de que o homem descubra a sua condicdo de pessoa e a valoriza.
Esse amor de cada pessoa pelo que a diferencia, pela sua individualidade, é um ponto
de referéncia fundamental nas relacBes entre 0os homens: cada qual necessita e quer
ser amado pelo que é. Isso é o que o sustenta e lhe proporciona confiangca em si
mesmo. Ser amado pelo que é, pelo que se tem de original e irrepetivel, é praticamente
impossivel na vida social publica, pois nela os homens se relacionam mais pelo que
tém em comum do que por aquilo que tém de peculiar. Pelo contrario, é perfeitamente
possivel na chamada “vida privada”, isto €, na vida familiar e na vida de amizade; e
poder-se-ia acrescentar até que é mais facil entre os amigos do que entre os familiares,
na medida em que, na verdadeira amizade, a afinidade espiritual que se estabelece
nunca é conformidade plena; os amigos ndo aspiram a ser idénticos uns aos outros, e,
portando, podem dialogar e complementar-se a partir das diferencas mutuas. Este
dialogo entre seres desiguais e irrepetiveis é caracteristico da amizade, muito mais do
que o amor (CASTILLO, 1997, p. 18).

Ao caminhar com o Portuga, Zezé viveu uma nova infancia. As experiéncias tornaram-
se totalmente diferentes, ndo somente por chegar a outros lugares que até entdo desconhecia,
mas porque havia alguém do seu lado e essa presencga rendia-lhe mais vontade de viver e
esperanga por tornar a vida melhor. Diante das situacGes de extrema dor que aquela crianga
viveu, descobriu que existe a bondade e que ela realmente transforma de pequenos em pequenos
gestos. O encontro prevé um porgdo de curtos passos e simples toques, sinais de carinho,

expressdes genuinas, atos unitivos, marcas de cuidado como pegadas na areia do deserto interior
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de outrem: “[...] olhou-me e sorriu com aquela bondade que enchia o que faltava de bondade
no resto do mundo” (VASCONCELOS, 2009, p. 142).

Castillo (1997, p. 5) afirma que desde os tempos do filésofo Platdo até hoje, muito ja
foi produzido acerca da amizade e é surpreendente que ndo saibamos bem os modos de
desenvolvé-la e cultiva-la: “Custa entender por que algo tdo universalmente aceito e valorizado
ndo ¢ considerado habitualmente como um objetivo educativo”. O autor (1997, p. 6) considera
que: “Atitudes como a preocupagao pelos outros, a ajuda mitua, a compreensao € o respeito
podem ser cultivadas dia-a-dia desde a primeira infancia, por ocasido das experiéncias sociais
vividas|...]”.

O menino do Pé de Laranja Lima foi imensamente surpreendido ao receber auxilio
durante um momento de grande necessidade. Ele ndo tinha nenhum atrativo durante essa
situacdo, era apenas um menino pobre, traquino, cansado, com o coracao e pé feridos. O Portuga
enxergou Zezé além da ideia ruim de menino peralta, considerou a pessoa que carecia de
cuidado e se dispds a auxilia-o sem pedir nada em troca. A reposta de Zezé foi primeiramente
um olhar de vergonha, o reconhecimento de sua pequenez, a luta contra o seu orgulho pessoal.
Zezé se deixou vencer, e de acordo com as palavras de José Mauro de Vasconcelos, ndo foi
somente pela necessidade daquela carona, mas também pela confianca e bondade que o olhar
de Manuel Valadares passou a Ihe inspirar a partir daquele instante.

O primeiro passo dado pelo Portuga mudou a trajetéria de ambos, foi um desarme
particular que desarmou Zezé. O processo ndo foi abrupto, requereu tempo e foi introduzido
por um bom sorriso, uma mao estendida e o oferecimento de um lugar ao lado. Inicialmente,
Zezé precisava do Portuga, o Portuga sentiu que precisava dele para exercer a sua humanidade,
e no encontro eles descobriram que precisavam permanecer juntos porque precisavam um do
outro para serem mais completos. E mesmo com a miséria na casa de Zezé, sua fome maior
para com aquele Portugués era o pdo da presenca que ele oferecia, liberdade para ser Zezé e ser
amado por simplesmente ser. O Portugués descobriu uma alegria especial junto daquele menino
e passou a precisar dele também. Essa necessidade ndo é exclusiva de um certo José, de um
Manuel, mas é propria do ser humano.

Castillo (1997, p. 23) considera que a indicagdo provinda dos filosofos gregos e latinos
de que a amizade é necessaria para a vida humana é atual, mas entra em conflito com a presente
cultura massificadora da sociedade. Nés precisamos ser amigos, mas, somos levados a ndo criar

vinculos e viver pobres relacfes impessoais:

Os argumentos dos filésofos gregos e latinos em favor da necessidade da amizade séo
validos ndo apenas para a sua época, mas para todas. A necessidade de compartilhar
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a prdpria intimidade, de comunicar aos outros o que ha de mais peculiar ao nosso ser
e a nossa vida, de sermos amados pelo que somos ndo é algo exclusivo deste ou
daquele homem, mas um elemento comum a todos os homens de qualquer época ou
condicdo. Quero dizer que sio necessidades basicas da pessoa. E precisamente por
haver menos espaco para este tipo de relacionamento entre as pessoas na vida social
de hoje que é urgente cultivar a amizade, educar as novas geracdes para a vida de
amizade. Deste modo, ndo s6 melhorardo as pessoas uma por uma, mas a propria
sociedade, porque a amizade ¢ “germe e raiz da vida social humana, mas ndo de uma
vida social impessoal, segundo padrdes abstratos, como a que reina na nossa
sociedade massificada, ¢ sim de uma vida pessoal, intima, vital e criadora” (Gran
Enciclopedia Rialp).

Castillo (1997) expbe que existe uma certa crise da amizade nestes tempos. Cultivar
amigos torna-se uma prova de coragem para andar na contramao e de honradez para ndo aceitar
a falacia de que basta o coleguismo. A experiéncia vivida por Mary, Collin e Dickon, convence
de que a descoberta do outro € primordial para a descoberta e melhora de si. O jardim por si
mesmo n&o foi o agente transformador, mas sim as pessoas que 0 encontraram e o0 tornaram
causa de encontro. Se Mary ndo tivesse saido de casa para brincar e nem encontrado Collin na
soliddo de seu quarto, a vida desses pequenos permaneceria sem a luz daquela alegria que é
prépria da humanidade que néo se realiza no escondimento de por6es ou na impessoalidade das
massas, mas sim no contato das vidas e na profundidade de suas relagdes.

As pessoas deste tempo se encontram nas ruas, lotam os shoppings e 0s meios de
transporte, esharram-se nas pragas, cumprimentam-se nas empresas, conhecem-se nas diversas
instituicBes, conversam por diversas vias, expde as fotografias de suas vidas. Todavia, sdo
muitos os que se olham e n&do se enxergam, que ouvem e ndo escutam, que se aturam e nédo se
vinculam, que se metem e n&do se submetem, que criticam e ndo melhoram, que gritam e nédo
entendem, mas, sempre sentem, sempre choram. Choram e sentem muitas coisas. Dentre as
quais, a falta de sentido, o cansaco de ser produto, a repulsa a superficie e a sede de aguas
profundas.

Acerca desse quadro que ndo favorece o cultivo de amigos, precisamos compreender
bem os limites que nos sdo impostos e identificar a emergéncia da educacao para a amizade.

Sabemos que:

Os interesses econdmicos e a ambicao de poder que dominam o mundo dos negécios
e da politica limitam bastante o espaco necessario para as relagdes pessoais
desinteressadas e sinceras. Nesses meios, as pessoas sdo apreciadas pelo que tém e
ndo pelo que sdo, isto é, pelas vantagens materiais que podem proporcionar. Ter
“amigos” ¢, frequentemente, ter mais possibilidades de obter privilégios e
recomendagdes para passar por cima das normas estabelecidas. Nessas condicdes, a
amizade perde o seu valor. Deixa de der uma virtude para converter-se numa fonte de
injusticas. Outro obstaculo importante ¢ a “sociedade massificada”: “Na sociedade de
hoje, falta vida e sobra coesdo. A nossa sociedade, sofre de uma unidade imposta, de
uma aglutinacdo forcada e violenta. S&o multidGes e multidGes esmagadas pelo
império das leis, pelas necessidades técnicas, por exigéncias materiais” (PRADA,
1956). A vida do homem transcorre, na sua maior parte, no &mbito de grandes grupos
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de carater profissional, ideolégico, econdmico ou de vizinhanga. Dentro dessas
coletividades, a pessoa ndo passa de simples elemento ou pega do conjunto total.
Existe uma conduta grupal que torna desnecessaria a conduta individual; a mera
coexisténcia substitui a convivéncia. Ao integrar-se no grupo artificial, na massa, o
homem deixa de ser ele mesmo para adotar um modo de vida uniforme e gregario.
Em resumo, passa a ndo ter oportunidades nem estimulo para se concentrar no seu ser
pessoal e limita-se a assumir passivamente o comportamento que a coletividade lhe
impde (CASTILLO, 1997, p. 20).

A sociedade que massifica é a mesma que despersonaliza. O discurso de que devemos
“ser alguém na vida” leva-nos a nos encaixarmos no movimento padrdo e assim somos movidos
a ndo sabermos bem o que somos. Pelo medo de sermos diferentes, negamos o verdadeiro
conhecimento de nds mesmos e tememos que o outro conhega nosso “jardim secreto”. E a
amizade que representa o entregar das chaves, o abrir das portas, a descida aos vales, o desafio
do encontro. No tempo “Chronos” tornamo-nos 0 operario, o funcionario, o dono, o aprendiz,
o cidaddo, o CPF, 0 RG. E 0 amigo, o familiar que tira-nos dos banco de dados e nos coloca no
banco de casa, na sala de visita, no jardim de permanéncia, chama-nos pelo nome gravado por
convivéncia e ndo por técnica, olha-nos além dos tecidos que nos cobrem e nos alcanca naquilo
que verdadeiramente somos.

Voltando ao Jardim Secreto, cabe-nos ressaltar que Mary ficou admirada ao receber
presentes especiais do tio que recém conhecera, contudo, maior que o prazer de receber foi a
emocao de ser reconhecida. Ela ndo estava feliz com as mudancas de sua vida, mas: “Tudo era
tdo interessante, que o prazer dela comecou a tirar a raiva de sua cabeca. Ela ndo esperava que
ele fosse se lembrar dela, ¢ o seu coragdozinho duro ficou comovido” (BURNETT, 2013, p.
157). Mary também ficou comovida ao receber o carinho do passaro que encontrara no jardim,
tudo porque ele demonstrou que ndo a havia esquecido: “- VVocé realmente se lembra de mim!
[...] Vocé lembra! VVocé € a coisa mais bonita que existe no mundo! (BURNETT, 2013, p. 62).

Mary elege o passaro que se aproximou a ela como a coisa mais bonita do mundo, ndo
porque ja tenha visto 0 mundo inteiro e comparado suas parcelas, mas porque diante de tudo
que conhecia, ele brilhava de forma especial, ele tornou-se Unico, tornou-se um amigo. Esse
valor especial é bem expresso pelo conhecido principezinho de Saint-Exupéry (1997, p. 70):
“Era uma raposa igual a cem mil outras. Mas eu fiz dela um amigo. Ela é agora Unica no
mundo”.

O Pequeno Principe afirma que foi ele que fez da raposa um amigo, ele a reconheceu
dentre mil e a elegeu apos ela o ter conquistado. Ela o cativou e ele se permitiu cativar, ele a
cativou e ela se permitiu cativar. Assim como a raposa tornou-se Unica para o Pequeno Principe,
ele também se tornou Unico para ela. A amizade agrega um valor pessoal a cada igual, fazendo

com que 0s amigos se sintam importantes pelo simples fato de existirem. Essa descoberta
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precisa ser vivida por cada crianga, pois ao passar dos anos a impessoalidade pela realidade de
“ser um numero no mundo” se intensificara gradativamente.

Essa pessoalidade se d& primeiramente na familia, instituicdo em que cada componente
possui um papel particular e ndo é substituivel. Essa caracteristica ja foi amplamente discutida
por diversos estudiosos das mais diferentes bases tedricas. Muitos se perguntaram sobre o
motivo de uma instituicdo considerada arcaica, permanecer em meio as mais diferentes
realidades e agregar a cada pessoa um valor Unico que ndo é possivel na relagdo com o Estado.
Esse questionamento foi levantado pelo Hegelianismo, ndo foi encontrada uma resposta eficaz
dentro de teoria do espirito universal. Ainda que haja uma dita “crise da familia” em decorréncia
das mudancas ocorridas desde os meados do século XX, essa instituicdo continua sendo uma
célula base para a sociedade. Desse modo, podemos entender que estar em uma comunidade de
intimos € uma necessidade humana. A escola ndo é uma familia, ndo possui a mesma funcéo
social, mas precisa ser “familiar” as criangas, provocar o sentimento de pertenca, a alegria de
estar em um lugar pensado a partir delas junto de pessoas interessadas por elas, que ao menos
deixem de ser estranhas com o passar dos dias, pessoas que nao enxerguem-nas COmo meras
porcdes da massa.

Parafraseando ensaios de Manuel Garcia Morente (1945), Castillo (1997, p. 21)

afirma:

A sociedade massificada leva, pois, a despersonalizacdo do homem, que deixa,
progressivamente, de agir como um ser singular, livre e criativo, e perde a capacidade
— 0 hébito — de relacionar-se de maneira pessoal, intima, tanto no d&mbito familiar
como no da amizade: “Muitos homens sdo completamente ou quase completamente
fruto das influéncias sociais do ambiente e constroem o seu modo de ser com tudo
aquilo que recebem do meio e da coletividade [...]. Sdo homens de tipo médio,
vulgares e informes [...]; homens que carecem de soliddo e fogem da solidao porgue,
se se virem soOs, notardo 0 vazio em que se encontram, um vazio composto
exclusivamente de lugares-comuns [...]; homens gregarios, massificados, que repetem
como autdmatos o que se aprenderam, e que, depois da enxurrada de formas abstratas
recebidas, ndo possuem nenhum entusiasmo, nenhuma convic¢do verdadeiramente
pessoal”.

Talvez nossas escolas estejam tornando-se cada dia mais massificadoras e a partir disso
ndo despertem entusiasmo de criancas e jovens. Se ha um risco de que as instituicdes escolares
sejam apenas um aglomerado de meninos e meninas cativos em sala para aprender os conteidos
eleitos ao longo da historia, € emergencial o investimento em contetidos humanos, experiéncias
fraternas, saberes intrapessoais e interpessoais. Se as criangas € 0s jovens nao se reconhecerem
na multidao é porque ainda ndo foram convencidos de que sdo Unicos. Faltou aquele olhar do
“Portuga”, aquela disposi¢cdo de uma tal “Cecilia”, a presenga de uma “Susan”, faltou...o

encontro com um professor, para o qual a docilidade e fachada de acolhida que aponta para a
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realidade maior da realizacdo humana, da vida significativa, da educagdo plena que pode ser
alcangada somente por meio:

[...] da amizade. “A docilidade ¢ condi¢do ou requisito inicial, ndo o fim ltimo. No
relacionamento educativo, a docilidade aspira a ser a primeira condi¢do, ndo a forma
Gltima desse relacionamento. A docilidade na educacao deve desembocar na amizade;
e, se ndo se chega a esse ponto, a docilidade perde a razéo de ser” (Altarejos, 1981).
A amizade, por sua vez, implica o mituo desejo do bem. O amigo ndo se limita a
aceitar o bem que lhe é proposto, mas propGe, por sua vez, 0 bem ao seu amigo. Deseja
e oferece o bem ao outro. Trata-se, portanto, de uma correspondéncia completa entre
duas pessoas (CASTILLO, 1997, p. 28).

Nesse tocante, nas relacGes educativas ndo cabe uma mera docilidade para agradar,
“fazer de conta” no sentido de falsear, gostar por aparéncia, querer se aproximar por interesses
egoistas. A amizade é matéria a ser aprendida, torna-se contetdo primordial para apontar o
profundo da formacdo humana que ndo se resume ao espaco escolar, mas que devido a
institucionalizacdo da infancia e outras realidades sociais em constante mutacdo, requer dos
professores uma gama de saberes e préticas de grande complexidade e que se diversificam de
acordo com 0s contextos sociais.

Querer fazer-se amigo ndo significa que o retorno seja semelhante a disposicéo
manifesta, até porque a amizade prevé liberdade. Mas o esfor¢co em querer se aproximar e
alcancar mais do que uma mera coleta de imagens e sons a serem memorizados ja informa por
si as criancgas que existe uma realidade maior do que o mero estar, que a escola também € lugar
de conquistar amigos e que ter amigos é sustentar elos com a vida. Desse modo, educar para
amizade é promover a vida, a realizacdo da pessoa humana, a saida dos becos, a libertacdo das
massas, o conhecimento do verdadeiro “eu” em enlace com o “tu”.

A descricdo de Corcdo (1953, p. 97) sobre o encontro com o amigo é salutar para
visualizarmos a necessidade que temos do outro, sobretudo, para o outro que nao nos enxerga

somente como mais um outro dentre tantos outros:

Quando vamos andando nas ruas, no meio da acabrunhante soliddo das ruas, e vemos
surgir de repente entre ombros e cabecas alheias a velha face conhecida, a boa face
amiga, o tempo para e nosso sangue se aquece. E bom ver o rosto do amigo; ja ndo
estamos s6s. O antigo susto que desde a infancia nos persegue, medo de escuro e de
soliddo, se desfaz quando encontramos 0 amigo. Somos pobres, fundamentalmente
pobres, de carne e de espirito. Pobres como as criancinhas que morreriam de fome e
de medo, se 0 mundo néo fosse para elas um jardim cheio de méos.

Castillo (1997) considera que as criancas pequenas ndo estabelecem a amizade na sua
plenitude. O Autor indica que o processo € gradativo. Durante a infancia acontecem as
manifesta¢cdes genuinas do encontro, as criangas vao se deslumbrando com as pessoas, coisas e
ambientes, apegando-se mais diretamente aos que com ela mais convivem e desenvolvendo

suas diferentes valéncias conforme o suprir de suas diferentes necessidades. A questéo principal
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consiste: se h4 uma légica vigente que move-nos para sermos despersonalizados em uma
“massa”, a cultura da pessoalidade precisa ser estabelecida em encontro desde os primeiros
anos da Educacao Infantil.

A crianga pegquena ndo reconhecera um amigo em primeiro momento como os adultos
reconhecem, mas certamente perceberd se ha ou ndo uma disposi¢do verdadeira do adulto em
estar junto a ela, se o trabalho de cuidado e educagdo para ela oferecido é realizado com
docilidade, com “amabilidade”, “alegria fundante”. Os termos serdo aprendidos anos mais
tarde, contudo, a feliz presenca dispensa explicacdes, as criancas sempre s@8o movidas pelo
primordial e os glossarios sdo para adultos. Desde o primeiro encontro com 0S pequenos,
precisa-se mirar: “[...] um relacionamento de afeto mutuo que permita entrar com naturalidade
no reduto da intimidade, do que existe de mais pessoal. E apoiada nessa relacdo de amizade que
a docilidade continua a ter sentido entre educador e educando” (CASTILLO, 1997, p. 29).

Entretanto, ndo é correto mirar a amizade com as criangas para assim conduzi-las a
fazer o que queremos, manipula-las para convencé-las. O foco € sempre o sujeito, como ja
frisado em relacdo ao sorriso e outras realidades. O encontro € para com 0 outro e ndo para
nosso mérito pessoal ou conquista de um tempo de “trabalho sossegado” apds conquistar os
pequenos. Quem deseja verdadeiramente viver o encontro ja porta consigo essa disposi¢do de
ser amigo, ja carrega o outro como precioso bem e deseja viver a profundidade dessa relacao
que é sempre gratuita.

Nessa direcdo, Castillo (1997, p. 29) afirma que essa relacdo de amizade:

[...] ndo é somente uma condi¢do ou um requisito para que se possa dar a educacao
completa. E também a forma que molda a relacio educativa. N&o seria correto pensar
assim: “Vou tornar-me amigo do meu filho ou do meu aluno para depois educa-lo”.
Isso seria instrumentalizar a amizade, seria usa-la como um artificio para manipular
melhor a outra pessoa, e portanto desvirtuar tanto a auténtica relagdo de amizade como
a relacéo educativa. Quando a relacéo educativa € auténtica relagdo de amizade e ndo
algo postigo, consegue-se o “clima” necessario para que o educando melhore como
pessoa. E um clima de confianga mdtua: cada um confia no outro e espera dele coisas
boas. E é um clima de exigéncia mdtua: se 0 amigo ndo age bem, decepciona o seu
amigo; e se este ndo adverte aquele, deixa de ajuda-lo quando mais precisa.

O termo “amigos” sempre se manteve presente nos encontros com as criangas. O
proprio personagem era “Lipe: o amigo das historias”, e os pequenos demonstravam alegria em
falar daqueles que com eles brincavam chamando-os de amigos: “- Eu tenho amigos de montéo!
O Tomas, o Rafa, o Luis Miguel, o Jodo Pedro o Jodo Marcos. A gente brinca de correr la na
frente e no recreio de hominho, mas o mais bonito ¢ o meu, o Batman” (DIARIO DE CAMPO,
2016). Desse modo, na Educacéo Infantil, as criancas ja possuem uma ideia de amigo como

companheiro de atividades e costumam eleger os “amigos” dentre os colegas de turma e chegam
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a destacar os que sdo os “melhores amigos”: Maria Eduarda: “- A minha melhor amiga € a
Camila! Porque a gente sempre brinca...e a Agata que tem uma boneca igual a minha, ai a gente
brinca de shopping” (DIARIO DE CAMPO, 2005). Afonso: - Meu melhor amigo é Cristian e
o Isaque, eles brincam de bola comigo e ndo brigam! O Caio é chato e briga!” (DIARIO DE
CAMPO, 2005).

Os amigos sao: legais, sorridentes, divertidos, conversadores, animados, companheiros
de brincadeira, os que dividem os brinquedos, os que dividem o lanche, os que emprestam
materiais, 0s que ajudam nas licbes. Os amigos ndo sdo: chatos, violentos, bravos, egoistas,
dedos-duros, os que fazem coisas ruins. Como visto as criancas tém algumas categorias de
eleicdo que parecem ndo se diferenciar muito dos modos das considera¢es dos adultos. Além
disso, havia uma determinada ordem de citacdo dos amigos. As criancas lembravam sempre
primeiramente dos melhores amigos, em segundo momento o Lipe e 0s amigos externos, na
sequéncia os pesquisadores, 0s outros amigos de turma e as professoras. Em alguns encontros
as criancas citaram familiares, sobretudo, irmé&os. Por curiosidade, uma das atividades durante
o0 primeiro ano deste estudo foi a execucdo de uma carta para 0s amigos apos uma historia sobre
a mesma tematica, e a grande parte das criancas dedicou as cartas aos familiares e requisitaram
poder levar as suas cartas para entregar a eles. Expomos aqui as cartas que as criangas

concederam para este “Livro de Lembrangas dos Encontros™:

Figura 35 - Cartas aos Amigos

Fonte: fotografias dos encontros (desenhos das criangas).
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Figura 36 - Cartas aos Amigos

Fonte: fotografias dos encontros (desenhos das criangas).

Figura 37 - Cartas aos Amigos

Fonte: fotografias dos encontros (desenhos das criangas).

Podemos concluir que ha duas dimensdes a serem contempladas acerca da educagéo
para a amizade: do professor para com as criangas e das criangas para com o professor, entre as
préprias criangas e todas as demais pessoas. O professor precisa ser amigo para ensinar as
criancas a construir amizades. Cabe ao professor, saber ensinar essa abertura ao outro com
aquela “alegria fundante” que resiste a logica da superficialidade e inspira a “alegria de
fundagdo” das criangas. A cultura da amizade ¢ inspirada por nos, professores, mas é
estabelecida pelas criangas, ja que elas sdo as protagonistas de nossas instituicbes e as
fundadoras do “novo” na sociedade. Pelo grau das realidades dos pequenos, suas dores e
necessidades, podemos identificar aos maus caminhos dos grandes, as misérias que estamos
deixando como heranca. As vozes e olhares das criangas denunciam nossas falhas, nossas
brechas, nossas futilidades, nossas caréncias de amigo. E ao mesmo tempo séo essas vozes e

olhares que nos lembram da responsabilidade de ndo nos acomodarmos aos pedacgos de nossas
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vida dispersos em nossa rotina, as presencas pulverizadas, as migalhas de atencdo e
convivéncia.

Neste estudo como também nas pesquisas precursoras, observamos a alegria de
fundacdo das criancgas sobretudo pelo retorno das professoras: “- Eu tenho percebido o quanto
a turma inteira esta mais feliz! Essas criangas contando historias, € muito lindo! Parece que da
um empurrdo na gente [...]” (DIARIO DE CAMPO, 2016). E pelo retorno dos pais e

responsaveis:

“- E 0 Senhor que brinca com eles? Entdo, esta de parabéns! A gente ndo sabe dessas
coisas! Eu ndo estudei muito, mas a gente sabe que tem que apoiar os filhos! Eu falo
sempre pro Matheus e para Carolzinha que eles tem que gostar de ir pra escola e
aprender tudo! E eu vejo que eles estdo gostando mais de ir, primeiro o Matheus que
comecou ha dois anos e agora a pequenina! Eles falam demais das aulas. Chegam
contando histéria pra mim, pra mae, pros primos. E eles sdo a alegria 14 de casa.
Quando um esté doente, parece que a casa morreu, porque agita tudo, mexe nas coisas,
inventa moda e até a gente entra na brincadeira. Eu falei pra minha esposa que a gente
tem que se animar pelos filhos e cuidar bem deles, ensinando as coisas boas pra néo
deixar que nem uns pais deixam...tudo perdido, sem amor, que € principal. Eu falo pro
Senhor, pra professora e todo 0 povo que ajuda! A gente ndo tem como agradecer por
vocé€s darem essa alegria para as nossas criangas...porque eles sdo o tudo 14 de casa!”
(DIARIO DE CAMPO, 2015).

Podemos assim, enfatizar que o encontro que perseguimos pressupde o cultivo da
amizade, o conhecimento e a experiéncia desse bem indispensavel para a existéncia humana.
Educacdo para amizade se inicia desde os primeiros contatos pela disposicao de criar vinculos
e permanece ao longo dos anos pelo compromisso de ndo rompe-los. Os professores precisam
estar atentos para contribuir com as relacdes de pares, apoiando as atividades conjuntas,
combatendo as exclusdes, inspirando o acolhimento de todos, enaltecendo as caracteristicas
pessoais de cada um, implementando experiéncias que viabilizem a participacdo satisfatoria de
todos.

Educar para a amizade requer medidas especificas conforme o percurso de vida das
criancas. Castillo (1997) apresenta algumas direcdes para o trabalho com criancas de diferentes

idades, realidades que vivemos neste estudo. Acerca das criangas com menos de seis anos:

A convivéncia didria com o grupo de criangas estimula o pensamento e a linguagem,
e ajuda a passar da brincadeira individual para a brincadeira em grupo. Permite
também alcangar um desapegamento da mae sem “traumas”. As criangas que entram
na escola aos seis costumam ter mais problemas de adaptacdo do que as que o fazem
antes dessa idade. A pré-escola serd boa se levar em conta algumas condi¢des. Em
primeiro lugar, é preciso que exista um plano educativo de acordo com as necessidade
de desenvolvimento de cada criangas. Geralmente, as “creches” nao cumprem essa
condigdo, uma vez que procuram apenas vigiar a crianga, ndo educé-la [...]. Na
educacgdo de criancas de trés a seis anos é importante, em primeiro lugar, saber
estimular e canalizar os impulsos altruistas e corrigir os pequenos egoistas. Cada vez
que a crianca tiver comportamento positivo com um irmdo ou companheiro de
brincadeira, € bom elogia-la, e, sempre que se comporta de maneira hostil, é bom
repreendé-la. Deste modo ird aprendendo a distinguir o certo do errado e desenvolvera
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atitudes amistosas para com os outros. Ndo é aconselhdvel intervir sempre nos
conflitos que surgem entre as criancas desta faixa etaria. Assim terdo oportunidade de
conhecer melhor os outros e de aprender a resolver os seus problemas sem a ajuda dos
adultos. Deve-se aproveitar as possibilidades de brincadeira em comum para 0
desenvolvimento social. Para isso, é bom sugerir ideias as criancas [...]. Entre as
brincadeiras adequadas a este periodo estdo as que que permitem construir e destruir
0 que se construiu, como quebra-cabecas. As criancas desta idade gostam também de
imitar as pessoas reais e 0s personagens dos contos infantis. Por isso, é interessante
proporcionar-lhes fantasias e animé-las a fazé-las com roupa velha. E interessante
também incentiva-las a fazer ou construir objetos com materiais como argila, gesso,
agua e areia. Por fim, sdo aconselhaveis as brincadeiras que favorecam o exercicio do
corpo [..] o frequente recurso ao maravilhoso: contos fantasticos, historias
extraordinarias, fabulas, lendas, etc. E aconselhével ler-Ihes contos e anima-las depois
a dar vida a esses personagens. Essas representacfes permitir-lhes-do desempenhar os
diversos “papéis” (CASTILLO, 1997, p. 105).

Para as criangas a partir dos seis anos, Castillo (1997, p. 120) orienta:

Quanto as regras que regulam os jogos e brincadeiras, é bom dar liberdade as criancas
para que as interpretem e pliqguem por si mesmas. De vez em quando, sera necessario
explicar-lhes por que é preciso respeita-las e ensinar-lhes que tém de saber ganhar e
perder. Devem aprender a ndo humilhar os quando ganham e ndo irritar-se com eles
quando perdem. Pais e professores devem estar muito atentos para corrigir defeitos
tdo frequentes como as trapacas, as brigas continuas, o abandono do jogo quando se
comega a perder, as mentiras para ganhar, etc. E bom esclarecer a essas criangas que
tais defeitos lhes tornam muito dificil chegarem a ter colegas primeiro e amigos
depois, j& que quem ndo joga limpo ndo é bem visto em nenhum grupo. [...] Para que
as criangas se comportem bem, é aconselhdvel apelar uma e outra vez para o
sentimento de honra e o espirito de solidariedade. N&o se trata simplesmente de se
juntarem aquelas com quem simpatizam. E natural que n&o se relacionem com a
mesma intensidade com todos os companheiros de classe, mas isso ndo significa que
devam evitar o relacionamento com 0s outros ou que ndo cooperem com eles nas
atividades comuns. Podem conviver mais com alguns, mas ndo devem ser egoistas
nem desprezar ninguém. Convém, neste sentido, anima-las a ser generosas com os
colegas de classe que ndo estdo integrados em nenhuma turma e por isso estdo
isolados. E é conveniente também propor-lhe metas positivas paras as atividades da
turma: que ndo se relnam simplesmente para passar uns bons momentos; que néo se
divirtam perseguindo alguém. Que vejam o que é que podem fazer juntas para
aprender alguma coisa ou para ajudar outras pessoas (CASTILLO, 1997, p. 120).

Portanto, uma abordagem pedagdgica a luz da cultura do encontro é permeada de
experiéncias com o outro e para que essas atividades sejam efetivas sdo necessarios esforgos
continuos de observacdo e acompanhamento estreito das criancas. Elas se tornardo cada dia
mais as aliadas para cultivar amigos, promover o encontro. Como exemplo, o animado Natan:
“- Samuel! Vem ca...vou te explicar! A gente é tudo amigo! Vocé pode brincar com o meu
carrinho...aqui na pista! O Lipe deixou carro dele la! A gente vai descer e virar...isso! Por aqui,
gente! Rapiddo hahaha...a gente vai brincar todo o dia, agora! Prd...0 Samuel ¢ meu amigo!”
(DIARIO DE CAMPO, 2006). Mais interessante ainda foi escutar o Samuel (nova crianca na
institui¢do): “- Eu gostei daqui! De brincar de carrinho com o Natan...da corrida la de cima pra
chegar na quadra...do Lipe! O Natan falou que a gente vai brincar todo o dia! Eu quero brincar
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todo dia...em casa eu ndo brinco porque a minha mée ndo deixa sair pra rua! Agora eu estou
cheio de amigos (DIARIO DE CAMPO, 2016).

N&o poderemos nunca aferir a real profundeza das relagdes vividas durantes 0s n0ssos
encontros com as criancas. Mas, certamente sera claro para nds se as experiéncias que estamos
oportunizando promovem ou ndo o profundo. Primeiramente ao nos perguntamos se estamos
realmente dispostos, se ha& alegria fundante em nds ou se a nossa presenca é meramente
compulsoria. E ao observar se as criangas estao vivendo suas brincadeiras de forma amistosa,
se falam ou ndo de seus vinculos, se estdo alegres em brincar juntas, se compartilham seus
brinquedos, se aceitam as contribui¢cdes dos outros nas histdrias, se respeitam as diferencas e
auxiliam os que necessitam de ajuda ou estimulo.

O encontro custa o suor que vale a pena ser derramado, custa o tempo, custa o esforco,
custa o risco de parecermos muito romanticos ou utdpicos, custa o rétulo de crianca grande ao
professor que se reconhece pequeno e necessitado deste investimento no “intercambio” das
presencas, custa a humildade de achegar-se devagar e pedir licenca para entrar na historia de
outrem. J4 parecemos estar muito acostumados com as aulas “sem poténcia”, com o “suportar
mutuo em sala”, com a correria da vida que nos rouba os sorrisos mais sinceros. Precisamos de
amigos para nos precavermos do mal que ja derrubou a tantas, do desespero que quase levou
Zezé:

- N&o faz mal, eu vou matar ele. — Que isso menino, matares teu pai? — Vou sim. Eu
ja até comecei. Matar ndo quer dizer a gente pegar o revolver de Buck Jones e fazer
bum! Nao € isso. A gente mata no coracdo. Vai deixando de querer bem. E um dia a
pessoa morreu. — Que cabecinha imaginosa que tu tens. Dizia isso, mas ndo conseguia
esconder a emocao que lhe assaltava. — Mas tu também ndo disseste que me matavas?
— Disse no comeco. Depois matei vocé ao contrério. Fiz vocé morrer nascendo no meu
coracao. VVoceé é a Uinica pessoa de que eu gosto, Portuga. O Unico amigo que eu tenho.
Néo é porque me da figurinhas, refresco, doce ou bola de gude...Juro que estou falando
a verdade. — Ora, todo mundo te quer bem. Tua méde, mesmo o teu pai. Tua irma
Gléria, o rei Luis...Por acaso, esqueceste 0 teu pé de Laranja Lima? O tal de
Minguinho e... — Xururuca. — Pois entdo... — Agora é diferente, Portuga. Xururuca é
uma simples laranjeirinha que nem sequer sabe dar uma flor.... Isso é que é a verdade...
Mas vocé, ndo. Vocé é meu amigo e foi por isso que eu pedi para passear no N0Sso
carro que daqui a pouco vai ser s6 seu. Eu vim dizer adeus para vocé. — Adeus? —
Sério. Vocé V&, eu ndo presto para nada, estou cansado de sofrer pancada e puxdes de
orelha. Vou deixar de ser uma boca a mais... Comecei a sentir um n6 doloroso na
garganta. Precisava muito de coragem para contar o resto. — Vais fugir entdo? — N&o.
Eu passei esta semana toda pensando nisso. Hoje de noite eu vou me atirar debaixo
do Mangaratiba. Ele nem falou. Me apertou fortemente nos bragos e me confortou do
jeito que so ele sabia fazer. — Nao. N&o digas isso, por amor de Deus. Tens uma vida
linda pela frente. Com essa cabeca e essa inteligéncia. Ndo digas assim que é pecado!
Eu ndo quero nem que penses hem que repitas isso. E eu? Tu ndo me queres bem? Se
me queres e ndo estas mentindo, ndo deves falar mais nada assim. Afastou-se de mim
e me olhou nos olhos. Passou as costas das mados sobre as minha lagrimas. — Eu te
quero muito pirralho, muito mais do que tu pensas. Vamos, sorri. Sorri meio aliviado
com a confissdo. — Tudo isso vai passar. Logo seras dono das ruas com teus papagaios,
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rei da bola de gude, um vaqueiro tdo forte como o Buck Jones [...] Estdvamos rindo e
a tragédia se afastara toda (VASCONCELOS, 2009, p. 146).

O Portuga foi sabio o bastante para retirar Zeze daquele ambiente de dor por alguns
momentos e leva-lo para um lindo lugar com natureza e sossego. O espago era muito simples,
mas as presencas preenchiam-no todo. Zezé experimentou novamente a alegria, para a qual ja
havia escutado uma explica¢dao de Dindinha e pode a partir dela concluir: “[...] alegria € um sol
brilhante dentro do corag¢ao”. E que o sol iluminava tudo de felicidade. Se era verdade, o meu
sol dentro do peito embelezava tudo” (VASCONCELOS, 1997, p. 147).

Entretanto, como tantas criancas ja sofreram a triste descoberta da fragilidade humana,
Zezé aprendeu a efemeridade da vida ao perder seu amigo Portuga, morto ao ser atingido pelo
Mangaratiba durante uma travessia com seu carro. O fato foi realmente vivido por José Mauro
de Vasconcelos, dor que néo foi experimentada por Mary quando perdeu os seus pais na India,
pois ndo havia vinculo. No caso da menina do Jardim Secreto, ela e 0s pais somente se tocavam,
mas ndo se pertenciam, ndo se olhavam demoradamente, viviam na casa e em continentes
existenciais bem diferentes. Porém, Portuga e Zezé ja haviam se deixado cativar, ja tinham

formado um elo indestrutivel, ja compartilhavam do mesmo jardim, eram amigos.

[...] e sai andando desorientado. Sabia de toda verdade. O Mangaratiba ndo perdoava
nada. Era o trem mais forte que havia. Vomitei mais umas duas vezes e pude ver que
ninguém se incomodava comigo. Que ndo havia mais ninguém na vida. N&o voltei
para a Escola, fui seguindo o que o coragdo mandava. De vez em quando fungava e
enxugava o rosto na blusa do uniforme. Nunca mais iria ver o meu Portuga. Nunca
mais; ele se fora. Fui andando, fui andando. Parei na estrada onde ele deixou que 0
chamasse de Portuga e me colocou de morcego. Sentei num tronco de arvore e me
encolhi todo, encostando o rosto nos joelhos (VASCONCELOQOS, 1997, p. 147).

Zezé entrou em estado de choque, ficou acamado por varios dias. Sua familia
acreditava que seu estado era decorrente do aviso prévio de que o seu pé de laranja lima seria
cortado. A amizade com Portuga era seu maior segredo. Nesse momento, José Mauro de
Vasconcelos narra os fatos como se ele tivesse perdido aquela magia da fantasia. A voz que
dizia que o Portuga tinha ido para o Céu nao bastava como consolacdo. Todos ao seu redor
interpretavam que ele era imaginativo demais para tratar aquele pé de laranja lima como gente,
mas na verdade ele sabia muito bem diferenciar as coisas. E naquele momento ele n&o tinha
davida em estar experimentando a dor mais aguda: “Nao podia deixar de pensar nele. Agora
sabia mesmo o que era a dor. Dor ndo era apanhar de desmaiar. Ndo era cortar 0 pé com caco
de vidro e levar pontos na farmécia. Dor era aquilo, que doia o coracdo todinho [...] Dor que
dava desanimo [...]” (VASCONCELOS, 1997, p. 169).

Pela descricdo autobiografica daquela crianca de apenas cinco anos, identificamos a

distingdo entre a fantasia e o real durante a dor acerca do que entdo era instrumento de
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resisténcia contra ela. Gloria entrou radiante colheu a primeira flor do Minguinho: “[...] Fiquei
alisando a flor branquinha entre os dedos. N&o choraria mais por qualquer coisa. Muito embora
Minguinho estivesse me dando adeus com aquela flor; ele partia do mundo dos meus sonhos
para o mundo da minha realidade e dor” (VASCONCELOS, 2009, p. 178). Identificamos ainda,
a sensibilidade de Zezé para com o irmdo mais novo que queria continuar a fantasiar e a irma

que esperava Vé-lo voltar ao seu “mundo feliz”” de aventuras fantésticas:

- Zezé, eu gosto muito de vocé. — Eu também de vocé, meu irmdozinho. — Vocé hoje
quer brincar comigo? — Hoje eu quero brincar com vocé. O que vocé quer fazer? — Eu
quero ir ao Jardim Zoologico, depois quero ir a Europa. Depois eu quero ir as selvas
do Amazonas e brincar com Minguinho. — Se eu ndo ficar muito cansado, a gente vai
fazer tudo isso. Depois do café, sob o olhar feliz de Gléria, n6s fomos saindo de méos
dadas para o fundo do quintal. Gléria encostou-se na porta aliviada. Antes de chegar
ao galinheiro, virei-me e dei adeus para ela. Nos seus olhos brilhava a felicidade. Eu,
na minha estranha precocidade, adivinhava o que passava em seu coragdo: “Ele voltou
para os seus sonhos, gragas a Deus!”. — Zezé... — Hum. — Cadé a pantera negra? Era
dificil recomecar tudo sem acreditar nas coisas. A vontade era contar o que de fato
existia. “Bobinho, nunca existiu pantera negra. Era apenas uma galinha preta e velha,
que eu comi numa canja”. — SO ficaram as duas leoas, Luis. A pantera negra foi passar
as férias na selva do Amazonas (VASCONCELOS, 2009, p. 179).

Zezé guardou a sua historia real até o fim. Seu pai, cheio de esperanca por ter
conseguido um bom emprego corre a ele para lhe preencher das mesmas alegrias. Todavia, ele
estava forte novamente, mas a alegria ainda ndo havia voltado ao seu coracdo. O pai se
aproximou, tentando derramar todo o amor que ressurgia depois daquele longo periodo em que
se sentiu o pior dos homens, um miseravel pai e esposo. Ele enlacara Zezé nos seus bragos, mas
0 pequeno ndo reconhecia aquele toque, aquele calor, aquela voz for¢ada a brandura. Nesse
fato, podemos verificar que ndo foi a fome ou a miséria que roubou o reconhecimento do filho
para com pai, aqueles carinhos eram-lhe estranhos porque ndo foram vividos durante aquelas
dores como os sonhos gratuitos de Zezé, e essa era a mais importante temporada para que 0s
elos se estreitassem até o “fim da estacdo ruim”. O pai de Zezé ndo conseguiu manter-se
préximo e forte na esperanca, mesmo tendo tanto tempo livre, ele ndo soube fantasiar como
Zeze, ndo foi capaz de encontrar um sentido durante realidade t&o dura, mas sim se endureceu
junto com ela e essa dureza afastou-o de seus filhos, tornou-o um estranho enquanto as criancas
seguiam 0rfas de pai vivo. Junto aquele homem “desconhecido”, Zezé usou da fantasia para

enxerga-lo e chorou a dura verdade aos seus pés:

“Que quer esse homem que me pega no colo?” [...] Quase se ajoelhou para falar
comigo. — Néo chore, meu filho. N6s vamos ter uma casa muito grande. Um rio de
verdade passa bem atras. Grandes arvores e tantas, que serdo so suas. VVocé pode fazer,
armar balancgos. Ele ndo entendia. Ele ndo entendia. Nenhuma arvore deveria ser tdo
linda na vida como Dona Carlota. — O primeiro a escolher as arvores serd vocé. Olhei
0s seus pes, os dedos saindo dos tamancos. Ele era uma velha arvore de raizes escuras.
Era um pai-arvore. Mas uma arvore que eu quase nao conhecia. — Depois tem mais.
T4&o cedo ndo vdo cortar o seu pé de Laranja Lima. Quando o cortarem, vocé estara
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longe e nem sentird. Agarrei-me solugando aos seus joelhos. — Nao adianta, Papai.
Néo adianta... E, olhando o seu rosto que também se encontrava cheio de lagrimas,
murmurei como um morto: - Ja cortaram, Papai, faz mais de uma semana que cortaram
0 meu pé de Laranja Lima (VASCONCELOS, 2009, p. 182).

José Mauro de Vasconcelos finaliza sua obra enderecando palavras a Manuel
Valadares, confessando que a saudade desse Portuga o faz reconhecer-se como uma crianga. O
Zezé j& crescido enaltece a importancia da ternura que a verdadeira amizade ensinou-lhe: “Foi
VOCEé que me ensinou a ternura da vida, meu Portuga querido. Hoje sou eu que tento distribuir
as balas e as figurinhas, porque a vida sem ternura nao ¢ 1a grande coisa” (VASCONCELOQOS,
2009, p. 183). Essa ternura é matéria de encontro, € tesouro de troca entre 0s amigos, € qualidade
dos peregrinos que ousam chegar em outras terras e estabelecer suas vidas com aqueles que
encontram, é caracteristica dos professores que ndo sdo filhos de um sistema, mas sim
promotores da vida junto aos filhos dos outros.

Educar para a amizade € investir em um projeto de comunidade, é engajar vidas na
construcdo de uma sociedade de pessoas que ndo s se tocam, mas que se encontram, e que a
partir disso se respeitam, se defendem, se protegem mutuamente como bons amigos que sabem
compartilhar um abrigo contra a chuva ou contra o sol. E para mais bem evidenciarmos a
primordialidade da amizade como conteddo pedagégico, Comte-Sponville (2009, p. 267),

baseado na Etica de Nicomaco de Aristoteles, descreve o que seria principal acerca da amizade:

[...] sem a amizade a vida seria um erro. Que a amizade é condicéo da felicidade,
refugio contra a infelicidade, que é a0 mesmo tempo (til, agradavel e boa. Que é
“desejavel por ela mesma” e “consiste antes em amar que em ser amado”. Que ¢é
insepardvel de uma espécie de igualdade, que a precede ou que ela instaura. Que vale
mais que a justica, e a inclui, que é ao mesmo tempo sua mais elevada expressdo e sua
superagdo. Que ndo € nem falta nem fusdo, mas comunidade, partilha, fidelidade. Que
0S amigos se rejubilam uns com os outros, e com sua amizade.

A partilha, citada por André Comte-Sponville, representa algo fundamental para a
preservacdo da humanidade, sobretudo nestes tempos. A cultura atual ¢ mais préxima da
divisdo, do comércio, da disputa, da guerra, do isolamento. O pdo que € dado aos que precisam,
a roupa que é oferecida aos que tém frio, a &gua concedida aos sedentos, a assisténcia aos que
jazem nos leitos hospitalares, a visitacdo aos que foram abandonados por familiares; todas essas
atividades sdo provas de humanidade, préaticas dos que sabem que ndo podem ter a amizade de
todos, mas precisam tratar cada um como se fosse o amigo, como se fosse a si mesmo. Essa
sensibilidade para com todos os que sofrem é intima de uma formagé&o voltada para o encontro.
Na&o significa que todos sejam obrigados a realizar esses trabalhos para provar honradez, mas
ao menos precisamos enquanto homens e mulheres comprometidos com muito mais além do

que com nossa felicidade particular nos compadecermos dos agonizantes e ndo omitirmos a
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existéncia dessas agonias em pleno século XXI. As criancas que hoje tdo precocemente ja
aprendem tantas coisas precisam também ser ensinadas de que ha um mundo de sofredores além
de suas janelas, e que 0 bem de todos deve ser sentido como nosso proprio bem. Conhecer essas
realidades plangentes € reconhecer-se dentro do mundo, € situa-se nao alheio aos sofrimentos
dos outros, € refletir sobre o verdadeiro compromisso politico.

E sofrivel que percebamos cada dia mais, sobretudo, no Brasil, que a escola de
cidaddos ndo alcance a eficacia da escola do crime. Realmente os que vivem de tréafico e
corrupgdo se organizam muito melhor do que tantas outras categorias de sujeitos. Se 0s
professores fossem menos dispersos, certamente seriamos mais fortes para implementar o
levante educacional que precisamos. E desse modo, parece realmente salutar que o educar para
amizade comece na sala dos professores para entdo chegar as salas das criangas, porque a
historia nos conta que exércitos divididos e despreparados chegaram a entrar em combate, mas,
ou tombaram ao ch&o ou desistiram de lutar, vencer nunca venceram.

O encontro que perseguimos abarca a realidade da amizade conforme vivéncia que
todo o ser humano necessita, com a certeza de que as verdadeiras vitorias ndo sao resultados de
homens solitarios, mas da unidade daqueles que uma vez sozinhos consigo mesmos perceberam
que as partes que lhe faltavam enquanto pessoa estavam nos outros integrantes da mesma
jornada. Pela coragem de construir vinculos conquistamos ndo apenas companhias para a
caminhada, mas motivos para ndo abandona-la. E as criancas ja precisam logo perceber que

desde quando nasceram necessitaram de outras maos e assim sera até o fim de suas vidas.

Figura 38 - Encontro “Brincando no Pdtio”

Fonte: fotografias dos encontros.
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6.4.5 Era uma vez, mais uma vez: o contar de historias abertas a luz de histérias
fantasticas

O contar de historias sempre foi uma atividade contemplada dentro dos estudos que
nos trouxeram até aqui. Na primeira experiéncia junto as criancas de uma instituicdo de
Educacao Infantil do interior do Estado de S&o Paulo, identificamos que os livros de histérias
infantis existiam em grande quantidade, mas eram pouco utilizados. O contar de historias ndo
acontecia com uma certa periodicidade, mas comumente como preenchimento de espagos na
rotina, quase sempre no término do turno ou quando precisava “[...] ser realizado algo diferente
com as criangas” (DIARIO DE CAMPO, 2008).

Além disso, percebemos que o contar de historias acontecia de um modo muito
superficial. As professoras ndo utilizam recursos de voz, ndo alteravam a disposicdo das
cadeiras na sala e raramente usavam objetos para enriquecer a atividade. As historias ndo eram
escolhidas a partir de um planejamento, mas sim aleatoriamente. Se a histéria ndo fosse
terminada no mesmo dia ndo era garantida a sua continuidade em uma outra oportunidade.
Dessa forma, ndo havia davidas de que atividade era pertinente em sua natureza, mas a maneira
como estava sendo desenvolvida ndo correspondia ao seu real valor.

Ao iniciarmos as intervencdes nessa instituicdo, apresentamos um contar de histérias
interativo, com mudancas de voz, movimentagéo, expressoes faciais diversas. O resultado foi
muito satisfatério e instantaneo. As criancas responderam com uma grande atencdo e
entusiasmo. Buscavamos enriquecer 0S roteiros a cada semana e nos anos posteriores
percebemos que poderiamos ser mais ousados transformando os ambientes, realizando suas
fantasias, utilizando de mais objetos e propondo desafios relacionados as histérias. As
professoras avaliaram que o contar de histérias era um grande diferencial e se propuseram a
contribuir com a criacdo dos roteiros. Projetos de mesma natureza foram desenvolvidos em
mais instituicbes dentro de formatos similares, contemplando a ludicidade e demais eixos das
culturas infantis por meio de brincadeiras que cada dia mais passaram a ser iluminadas por
historias.

Para a definicdo dos personagens, percebemos que o mais cabivel seria utilizar os
desenhos animados que as criangas assistiam como fonte. Sobretudo, porque elas assim
requisitavam. Um Super Heroi, o Ben’10 (Cartoon Network), o Batman (Marvel), as Princesas
(Disney) e tantos outros. Entretanto, ao contar as primeiras historias, percebemos que para
acompanharmos melhor as criangas em suas construgdes fantasticas, poderiamos propor um

personagem que existiria somente na imaginacdo. O que seria? Um monstro, um her6i, um
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animal, um alienigena? Desde aqueles estudos precursores ja havia um cuidado especial com
0 encontro, e desse modo, 0 personagem seria um menino como qualquer outro da instituicdo
investigada e suas historias seriam nossas proprias aventuras. E qual seria 0 seu nome?
Entendiamos que nao poderia ser um nome muito comum nem complexo, tampouco 0 nome de
alguma das criancas para ndo privilegiar algumas, mas também ndo poderia um nome estranho
a elas. Entdo, lembramo-nos de “nomes da infincia”, diminutivos com que sdo chamados os
pequenos e que podem permanecer até a vida adulta por gerar identificacdo e inspirar
intimidade. Entdo, nasceu o Lipe.

Nunca apresentamos as criangas uma imagem do Lipe, nem sequer fizemos referéncia
a caracteristicas fisicas, simplesmente: € uma crianga que vai a escola e gosta de brincar. As
criangas acolheram o personagem com alegria e ele tornou-se o “nosso Amigo das Historias”.
Todas as semanas contavamos uma histéria totalmente nova ou em continuidade, o Lipe foi
permanecendo cada dia mais. Ao citar seu nome, as criangas ja falavam do que se lembravam
e afirmavam querer viver mais aventuras com o Lipe. Até que come¢amos a observacgao de um
grande nimero de afirmacdes das criancas sobre brincar com o Lipe fora da escola. Em todas
as turmas ocorria 0 mesmo fendmeno. As criancas diziam ser amigas do Lipe e brincar ao seu
lado das mais diferentes brincadeiras. Em primeiro momento, considerdvamos que poderia ser
“uma brincadeira” que nao permaneceria ao longo das semanas subsequentes, mas, as
afirmacdes cresceram em detalhes. Grande nimero de criangas diziam: o Lipe é meu amigo!

Enquanto pesquisadores da tema do imaginario infantil, sabiamos da existéncia dos
amigos imaginarios e da “seriedade” com que as criangas de todo 0 mundo se reportam a eles:
“Repetidamente invocan una persona o criatura imaginaria cuya identidad se mantiene estable
durante varios meses. El personaje es invocado de modo tan regular que se transforma en una
especie de compariero del nino” (HARRIS, 2005, p. 44). O fendmeno foi estudado com maior
profundidade pela Professora Marjorie Taylor (1999) da Universidade de Oregon. Por meio de
suas pesquisas, ela identificou que dois ter¢os das criangas norte-americanas tinham amigos
imaginarios e que essas construcfes fantasticas representam um apoio real para as criancas,
podendo ser representadas em si mesmas, em um objeto ou como um ser invisivel, caso do
Lipe.

Na instituicdo investigada, a presenca de Lipe repercutiu do mesmo modo e pudemos
perceber com mais proximidade e investimento fantastico a relacdo das criangas entre si com
uma espécie de “amigo coletivo”, que na verdade é bem particular para cada um deles. Desde
2010, fomos colhendo confirmagdes de que a proposta de personagem foi acolhida como

inspiracdo para uma criagdo fantastica permanente. Os estudos da area ndo contemplam essa
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realidade, o que consideramos como um dado novo que as criangas nos oportunizaram,
demonstrando suas capacidades criativas além do que esperavamos: “- Professor! O Lipe fica
todo o dia em casa! A gente brinca até tarde! Hoje de manha ele ficou dormindo” (Vitdria)
(DIARIO DE CAMPO, 2015). José Augusto: “- Eu brinquei com o Lipe no meu quarto bem
baixinho pra ninguém ouvir, s6 eu que vejo...” (DIARIO DE CAMPO, 2015). Maria Rita: “-
Eu e o Lipe...a gente ando de cavalo & na fazenda! Ele tem um cavalo com asa que fica do lado
do carro do meu pai” (DIARIO DE CAMPO, 2016). Com uma fala firme, Pedro Abel afirmou-
nos: “- O Lipe nunca me deixa sozinho! Ele aqui...ndo corre! A Pr6 vai brigar! Depois a gente
brinca de cagada [...]” (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Ao relacionarmos algumas falas das criangas, nos admiramos mais ainda com as
consideracdes de Harris, Kavanaugh ¢ Eizenman (1997) sobre a “Independent Agency”. Os
autores afirmam que as criangas pequenas conseguem criar a ideia de uma mente para a fantasia
que construiram, uma “Agéncia Independente”, como que o personagem tivesse vida e
capacidades humanas. Esse fator pareceu-nos ser o que mais desperta inseguranca em relagédo
aos amigos imaginarios, porque as criancas o0s descrevem realizando coisas como se fossem
uma existéncia real que € invisivel para nos: “- Nao olha assim, Lipe! S6 esse aqui € da gente...o
outro bloco é deles!” (Jonatas) (DIARIO DE CAMPO, 2016). Acerca do mesmo fendmeno,
Taylor, Hodges e Kohany (2003) indicam que essa experiéncia tem uma relacdo com a
criatividade e foi apontada como uma das realidades vividas por escritores de ficcdo durante a
infancia. Desse modo, essa intrigante atividade de criar e dar “vida” que as criangas demonstram
possuir representa um dos meios para verificarmos seus modos de compreensdo e
reinterpretacao das realidades e comprovarmos que ndo sao meramente reprodutoras, elas criam
de forma particular.

Podemos nos remeter a Zezé, que fez de um simples pé de laranja lima um verdadeiro
amigo com capacidade de sentimento e pensamento, constantemente reinvestido de mais
fantasia para tornar-se um cavalo de corrida ou qualquer outro meio de transporte para viagens
fantasticas, ou simplesmente ter um coragdo ainda mais acolhedor: “- Olhe, Zezé. Ele pousou
no dedo da nuvem. — Eu vi. Encostei minha cabecga no coragdo de Minguinho e fiquei olhando
a nuvem ir-se embora” (VASCONCELOS, 2009, p. 67).

Em decorréncia desta investigacdo ter sido também realizada com as criangas que
foram participantes do estudo precursor e permaneceram na instituicdo para o Ensino
Fundamental, foi possivel que verificassemos a conservagdo ou ndo do amigo imaginario e a
repercussao dessas experiéncias ao longo dos anos, em especial, apos o intervalo do término da

primeira pesquisa para o inicio da outra. Comprovamos que o Lipe permaneceu com grande
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parte delas, sobretudo, as de seis e sete anos. As mais velhas se lembram das experiéncias, mas
ndo enfatizam a amizade com o personagem que ja nos acompanha ha sete anos, uma delas
chegou a afirmar: “- A gente brincava bastante...” (DIARIO DE CAMPO, 2017).

Figura 39 - Carta aos Amigos - Lipe
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Fonte: fotografias dos encontros.

A partir dos resultados e da confirmada relevancia dessa estratégia, continuamos a
“brincar e fantasiar com o Lipe” nesta investigagdo, mirando “terras ainda mais fantésticas”,
buscando aprofundar nossos conhecimentos e tornar as intervencdes ainda mais atrativas para
as criancas. Na saga por literaturas inspiradoras encontramos as obras: “A4 Gramdtica da
Fantasia”, de Gianni Rodari (1982); “Haroun e o Mar de Histérias”, de Salman Rushdie
(1991); e “O Imaginario no Poder”, de Jacqueline Held (1980).

A obra de Gianni Rodari nos apresentou uma grande gama de estratégias, dentre as
quais as “Histérias Abertas”, método que valoriza participagdo das criancas como
transformadoras dos enredos. A fantastica obra de Salman Rushdie nos provocou acerca da
necessidade de investirmos mais propriamente na fantasia, contemplando seres e ambientes
fantasticos. Ja 0 amplo estudo de Jacqueline Held oportunizou-nos um valoroso conhecimento
sobre os caminhos da Literatura para as criancas, rendendo-nos ainda mais indicativos sobre a
importancia das histdrias e esclarecendo-nos acerca das estratégias utilizadas pelos escritores.

Essas obras junto a outras producdes renderam-nos um respaldo suficiente para
arriscarmos mais com 0s pequenos. Ao término do estudo percursor, consideramos que 0S
resultados obtidos tanto nas duas instituicdes como nos lares, realmente comprovaram que 0
caminho era um investimento verdadeiro na experiéncia. Por mais que todos 0s sujeitos
participantes consideraram que a investigacao alcancou os objetivos definidos, sabiamos que

se tratando de fantasia sempre existe mais a ser vivido, sempre ha um objeto no fundo do bad



243

que pode render a histdria divertida que ainda ndo contamos. Desse modo, fomos aos baus para

identificar setas, ver brilhar outros sois.

Figura 40 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

As historias abertas oportunizaram experiéncias admiraveis no campo do
protagonismo infantil. Em respeito as vozes das criangas, permaneciamos semanas nos
aventurando nas veredas de um mesmo campo fantastico. Como ja anunciado, essa estratégia

permaneceu e ndo perdeu em qualidade:

As estorias “abertas” — isto é, incompletas ou com um final a escolher — tém a forma
do problema fantastico: a partir de certos dados, decide-se sobre sua combinacéo
resolutiva. Nesta decisdo entram calculos de vérias proveniéncias: fantasticos,
baseados no puro movimento das imagens; morais, referendados nos contedos;
sentimentais, referendados na experiéncia; ideoldgicos (no caso de decifrar uma
“mensagem”). Pode ser que no transcorrer da discussdo sobre o final da estoria
aparecam questdes que ndo digam mais respeito a prépria estéria discutida. E é melhor
mesmo sentirmo-nos livres: abandonaremos a estdria ao seu destino e aceitaremos as
questbes propostas pelo acaso (RODARI, 1982, p. 128).

Entretanto, percebemos que durante esses encontros estruturados a luz das
contribuicbes dos pequenos, poderiamos ser mais ativos no que tange o oferecimento de outras
propostas “soltas pela quadra”. Passamos a preparar mais de um roteiro para um mesmo
encontro: um basicamente estruturado a das falas das criancas e outros pautados em tematicas
fantasticas ainda ndo vividas, dos quais haviam imagens, brinquedos, sinais para atrair 0S

olhares e inspirar outras historias e viagens:

Ao final, porém, as figuras podem conter uma estoria. Sem querer, pode aparecer um
personagem insdlito, um monstro, uma paisagem fantastica. A esta altura entdo, as
palavras podem continuar a brincadeira. O movimento é de novo 0 do nonsense ao
sentido. O estimulo para a imaginacao, também nesse jogo, nasce da intuicdo de um
vinculo novo entre dois elementos que o caso aproxima e que podem ser — roubando
dos linguistas sua terminologia — “formas de expressdo” ou “formas de conteudo”,
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com varias articulagdes onde ao fundo [...]. O império da dialética estende-se também
sobre os territorios da imaginacdo (RODARI, 1982, p. 39).

As pistas deixadas no ambiente ou ditas durante o contar de historias eram percebidas
e interpretadas pelas criangas: “- Esse pano! E um tapete magico...vem lIsabel! Vamos
subir...hahahaha! A gente estd voando! (Joana) — N&o é um tapete...é uma roupa de Rei...aqui
oh! (Mirian) — Se é de Rei ndo é de menina, Mirian! (Isabel) — Me da! E de fazer lagoa, suas
bobinhas! (Giovani) (DIARIO DE CAMPO, 2017). Durante o contar da histéria do Lipe e sua
bola gigante: “- O Lipe ficou muito feliz, a bola é muito grande! Gigante...brilhava bastante!
Ai olhando pro Céu verde... — Verde? (Yham) — E de alienigena! (Gian) — Ali! Eu estou vendo!
Ele esta ali! Bem verde e tem uma arma de lua na mdo (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Durante as historias, partiamos sempre de uma base realista para chegarmos ao
fantastico. Tinhamos algumas estratégias puramente fantasiosas como 0s cumprimentos, 0s
chamados “aquecimentos fantasticos”, que eram simplesmente propostas de saltos fantésticos
curtos com muita movimentacdo e sons sem uma roteirizacdo, bem no campo da liberdade
criativa, riso e improviso. Essas atividades iniciais eram solicitadas sempre pelas criancas, elas
aguardavam ansiosamente para poder pular, realizar movimentos rapidos com o corpo, brincar
de expressdes e tantos exercicios. Todavia, quando a historia realmente iniciava anuncidvamos
0 tema da historia do Lipe e introduziamos sempre a partir de sua normal presenca em algum
ambiente com elementos reais para entao “voar as alturas”.

Acerca disso, a diferenciacdo apresentada por Held (1980, p. 25) é pertinente:

A narragdo “realista” descreve coisas que existem, que cada um pode ver. Na narragdo
dita realista, uma raposa é uma raposa, enquanto que uma menina ¢ uma menina. Uma
e outra ndo coincidem, ndo se misturam intimamente e como que por evolugdes
insensiveis. Na narracdo fantastica isso pode ocorrer [...] a narra¢do fantastica reune,
materializa e traduz todo um mundo de desejos: compartilhar da vida animal, libertar-
se da gravidade, tornar-se invisivel, mudar seu tamanho e — resumindo tudo isso —
transformar a sua vontade o universo: o conto fantastico como realizagdo dos grandes
sonhos humanos, sonhos frequentemente retomados pela ciéncia.

Essa renovacdo do método de histdrias abertas foi considerada como proficua pelos
sujeitos participantes, sobretudo, as criancas. O desejo de se aventurar era constante nos
pequenos. As criangas tornaram-se gradativamente mais atentas aos sinais, mais valorizadoras
dos detalhes e mais interessadas por aventuras multiplas para o0 mesmo encontro. Quando
estdvamos representando juntos alguma histéria ou mesmo durante as brincadeiras baseadas no
roteiro, era imensamente interessante observar o prazer das criangas em passar “o portal”, em
subir nas asas de algum passaro magico, em pilotar a nave, em comecar a fazer uso do fantastico

com diversdo. Era claro para todos que estdvamos no real e a0 mesmo tempo podiamos deixar
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0S Seus portos por meio de embarcacGes movidas pelos ventos da vontade na direcdo de terras
outras.

Mergulhar no fantastico com as criancas ainda mais profundamente durante este
estudo evidenciou que enquanto adultos temos utilizado pouco desses saltos. Parece-nos ébvio
a forte atracdo das pessoas, de forma geral, pelas obras cinematograficas alicer¢adas na fantasia.
Temos uma sede de verdadeiros mergulhos, mas nem sempre somos habituados com essas
aguas tdo fantasticas e nunca plenamente exprimiveis, parece ndo nos pertencer mais esse
mundo, no maximo seguimos como telespectadores que olham das arquibancadas. E esse o
lugar ocupado por muitos professores, “assistem” as manifestacdes fantasiosas das criangas sem
se permitirem ao mergulho, e nesse ato de rentncia da experiéncia perde-se a oportunidade de
compreender melhor os protagonistas da infancia e ao mesmo tempo conhecer a alegria desse
“desarme” proprio da fantasia, desinstala-nos do materialismo exacerbado e exigi-nos uma
postura mais sensivel diante da vida. E aquela crianca que nunca deixa de gritar em nds que nos
lembra a importancia do brincar. Sofrivelmente, o mergulhador que existia em cada um corre 0
risco de ndo voltar da infancia, de jazer naquele tempo em que viviamos “um para sempre” em
cada brincadeira.

Mary, Collin, Dickon e Zezé, de um jardim secreto a um pé de laranja lima, ensinaram-
nos a beleza do encontro e sua relacdo com o fantastico. Agora eles acolhem nesta obra um
outro menino pelas maos de Michael Ende (1997). O pequeno Bastian entrou em uma loja
repleta de livros e realizou-se ao encontrar uma “Historia Sem Fim”. O menino de dez anos se
refugia para ler aquele livro que parecia-lhe diferente de todos 0s outros e passa a viver o roteiro
como se fosse para a sua vida. A historia apresenta um outro mundo chamado “Fantasia”, os
seus habitantes eram seres fantasticos diversos governados pela Rainha Crianca. Os diferentes
povos eram sustentados pelos ares do fantastico, mas o reino estava em perigo, pois a Rainha
Crianca estava doente e eles precisavam encontrar o antidoto para salva-la. Bastian acompanha
com muita atencdo os procedimentos deles para descobrir o modo de salvar Fantasia. Os sabios
se reuniram para tragar um plano, o caminho seria uma perigosa saga que teria que comecar

com urgéncia, pois Fantasia j& havia comecado a desaparecer:

A imperatriz Crianga- conforme o seu titulo j& dizia — era a soberana de todos 0s
inumeraveis paises do reino sem fronteiras de Fantasia; na verdade, porém, ela era
muito mais do que soberana, ou melhor, era algo muito diferente. N&o governava,
nunca tinha empregado a forca ou feito uso do seu poder, ndo dava ordens e ndo
julgava ninguém, nunca atacava nem tinha de se defender de atacante algum; pois
ninguém jamais pensaria em se rebelas contra ela ou em lhe fazer mal. Para ela, todos
eram iguais. Limitava-se a existir, mas sua existéncia tinha um significado muito
especial: ela era o centro de toda a vida de Fantasia. E todas as criaturas, boas ou mas,
bonitas ou feias, alegres ou sérias, loucas ou sabias, todas, mas todas mesmo, s6
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existiam porque ela também existia. Sem ela nada podia existir, assim como um corpo
humano ndo pode existir sem coragdo. Ninguém podia compreender o seu segredo,
mas todos sabiam que era assim. E por isso mesmo ela era respeitada por todas as
criaturas daquele reino, e todos se preocupavam igualmente com sua sobrevivéncia.
Pois sua morte seria o fim de todos, o fim do incomensuravel reino de Fantasia
(ENDE, 1997, p. 30).

As analogias que podem ser identificadas s@o de grande beleza. O reino da fantasia
existe em virtude das criancas, elas sdo as guardias desses reinos que muitos adultos ja
abandonaram em detrimento de alcangar o que “ha de melhor no campo do real”. As criaturas
criadas pelas criangas existem nelas e somente por elas, sdo produtos da liberdade infantil. Se
pudéssemos recriar 0 reino de uma crianca em cenario, certamente seria uma diversidade de
personagens e ambientes, e 0 coracdo de tudo seria a propria crianga. Durante os encontros,
percebemos que diferente de uma cidade de blocos que pode ser “invadida” por qualquer outra
crianga ou adulto quando bem Ihe entender, a fantasia é o lugar onde a crian¢a impera, ela pode
até abrir as portas, pode-se brincar em unido, mas o reino existe particularmente em qualquer
um, é um profundo em no6s. Desse modo, vamos as criangas como embaixadores e a
sobrevivéncia da fantasia ndo € so causa de existéncia dos seres fantasticos, mas também dos
seres humanos cujas vidas se tecem de sonhos.

Na histéria, a imperatriz Crianca escolheu Atreil para se aventurar em busca da
salvacdo de Fantasia. Mas, 0 mensageiro Cairon se surpreendeu ao encontrar o guerreiro, pois
ndo era um grande homem, mas sim um menino dos “Pele-verdes”. E nesse ponto, ja podemos
refletir, como é dificil considerar o bem que nos vem das criangas. Sempre é mais facil resolver
do jeito adulto e assim acabamos muitas vezes construindo tudo para as criangas nos parametros

de nosso olhar. Ao continuar, atordoado, Cairon ndo esconde a decepcéo:

- Uma criangas! Um rapazinho! De fato, € dificil compreender as ideias da imperatriz
Crianca. Calado e imdvel, Atreil esperava. — Desculpe-me Atrei(, disse Cairon, que
mal conseguiu conter sua agitacdo. Eu ndo tinha a intencdo de ofender vocé, mas foi
uma surpresa demasiado grande. A verdade é que estou fora de mim! Pergunto a mim
mesmo se a imperatriz Crianga sabia 0 que estava fazendo quando escolheu uma
crianca como vocé. E uma verdadeira loucura! [...] cumprir essa missio seria quase
impossivel para o maior e o mais experiente dos herdis, mas para vocé...Ela manda
que vocé procure no desconhecido uma coisa que ninguém sabe o que é. Ninguém
pode lhe ajudar, ninguém pode Ihe aconselhar, ninguém pode prever o que vocé vai
encontrar. Apesar disso, porém, é preciso que vocé decida imediatamente, aqui e
agora, se aceita ou ndo essa missdo (ENDE, 1997, p. 37).

Atreiu aceitou a misteriosa missao, foi sem arma, apenas portando o “Aurin”, espécie
de amuleto que é como a presenca da imperatriz Crianca, um determinado guia. Cabe esclarecer
que na terra de Atreiu as criancas aprendem a suportar frio, calor e grandes provagdes, assim se
tornam guerreiras. Ao nos remetermos as criangas que sofrem em diferentes lugares do mundo

expostas aos mais terriveis perigos, violéncias e dores, podemos concluir que também sdo
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guerreiras, treinadas no campo da vida durante duras batalhas. O nome “Atreit” significa “filho
de todos”, ao ler essa definicdo Bastian, que perdeu a mae e ndo tinha uma boa relagdo com o

pai, se sentiu parecido com Atreil:

Bastian compreendia melhor do que ninguém o significado daquela afirmacéo,
apesdar de seu pai ainda estar vivo. E apesar de Atreill ndo ter pai nem mae. Mas
Atreiu tinha sido criado por todos os homens e todas as mulheres e era o “filho de
todos”, enquanto ele, Bastian, no fundo ndo tinha ninguém..Era um “filho de
ninguém”. Apesar de tudo, Bastian alegrava-se por ter alguma coisa em comum com
Atreil, pois em outros aspectos ndo havia grandes semelhangas entre eles, nem do
ponto de vista da coragem e da decisdo, nem do aspecto fisico. Mas também ele,
Bastian, tinha partido para a Grande Busca, e ndo sabia até onde ela podia leva-lo,
nem como poderia acabar (ENDE, 1997, p. 39).

Durante 0s encontros, na alegria do contar de historias, percebemos que as criangas
procuravam se identificar com os personagens, faziam os “links”, construiam pontes e
apresentavam-nas para nos convencer de que sabiam sobre o que estdvamos narrando. Os
pequenos se colocavam nas historias e davam a elas as dire¢des que preferiam, sendo na
narragdo ou na realizagdo das brincadeiras. Verificamos ainda que havia um prazer particular
delas em poder relacionar a histéria com suas vidas, entendemos que esse foi um grande
elemento que contribuiu para que o Lipe se transformasse em um amigo imaginario coletivo:
“- Eu tenho um boneco que nem o do Lipe! Mas 0 meu € um monstro com a boca desseeeee
tamanho! E Pr6...eu sei onde o Lipe foi! O meu pai ja me levou I4...6 uma praca bem bonita e
é cheio de criangas! Eu ja vi o Lipe 14!” (DIARIO DE CAMPO, 2016).

Rodari (1982, p. 99) aborda essa identificacdo das criangas com a historia e apresenta
o método da “Crianga como Protagonista”, roteiros claramente realistas cujos protagonistas sao
as criangas com seus nomes e caracteristicas. A estratégia € muito satisfatoria, sobretudo, com
as criangas maiores, que nesta investigacdo consistiram em criancas de seis a dez anos de idade.
O método ndo foi a estratégia mais utilizada neste estudo, tendo vista a opcdo pelo
aprofundamento da vivéncia fantastica, mas, esse modelo de “contagdo” ¢ inspirador e
contribuiu, sobretudo, para a introduc¢do dos encontros com as crian¢as maiores, em especial 0

reencontro com as que adentraram no Ensino Fundamental:

As estdrias que tém a crianga como protagonista, para serem mais “verdadeiras”, ndo
devem ter nenhum “lado” escondido: nelas devem aparecer aquele tio daquele
menino, aquela porta daquela casa, e ndo a outra — os lugares devem ser nos pontos-
chaves, lugares, que a crianca possa reconhecer; as palavras devem estar carregadas
de alusGes familiares. De qualquer forma, os modelos sdo inuteis. Os garotos maiores
também gostam de se sentir misturados nas estorias, principalmente s6 com o0 nome.
Quando percorria as escolas cumprindo meu dever de novelista, com frequéncia dava
aos personagens 0s nomes dos garotos que me escutavam, mudava o nome do lugar e
adotava outro conhecido por todos. O nome agia como um reforco de interesse e da
atengdo, porque constituia um reforco do mecanismo de identificagdo (RODARI,
1982, p. 99).
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A identificacdo de Bastian com Atreiu foi um importante elo de significado. Aquele
menino tdo sozinho descobre que ndo € a Gnica crianga abandonada e a0 mesmo tempo enxerga
que o seu abandono € particular. A historia daquele pequeno guerreiro Pele-verde fez Bastian
situar-se dentro de sua propria histéria. A dor do abandono em Bastian era de uma orfandade
de pai vivo e tal realidade nos € comum nos dias atuais. No caso do menino leitor, a tristeza se
apoderou de seu pai e assim como o pai de Zezé ele ndo soube lidar com a dor e nem ajudar o

filho a resistir a ela:

Bastian tinha tudo o que queria. Tinha uma bicicleta com trés marchas, um trenzinho
elétrico, muitos comprimidos de vitaminas, cinquenta e trés livros, um hamster
dourado, um aquario com peixes tropicais, uma maquina fotografica pequena, seis
canivetes e tudo quanto se pode imaginar. No fundo, porém, ele ndo se interessava
por estas coisas todas. Bastian lembrava-se de que antigamente seu pai gostava de
brincar com ele. Por vezes, contava-lhe ou lia-lhe historias. Agora ndo conseguia falar
com o pai. Era como s estivesse rodeado por um muro invisivel que ninguém era capaz
de transpor. Seu pai nunca ralhava com ele, nem o elogiava. Quando Bastian repetiu
0 ano, seu pai nada disse. Olhara-0 apenas daquela maneira triste e ausente, e Bastian
tivera a sensacdo de ndo estar ali. Quase sempre era assim que se sentia quando estava
perto de seu pai. Quando se sentavam juntos, a noite, em frente da televiséo, bastian
sabia que seu pai apenas olhava para o aparelho, mas que seus pensamentos estavam
longe, muito longe dali, num lugar onde ele ndo os podia acompanhar. Outras vezes,
quando estavam os dois sentados com um livro, Bastian via que seu pai nao lia, pois
olhava durante horas para a mesma pagina, sem virar a folha. Bastian compreendia
que seu pai estava triste. Também ele tinha chorado noites inteiras, tanto que chegara
a vomitar com o0s solugos...mas isso, pouco a pouco, tinha passado. E ele ndo tinha
morrido. Por que seu pai ndo falava com ele, por que néo Ihe falava de sua mée, de
coisas importantes, e ndo apenas do imprescindivel? (ENDE, 1997, p. 30).

“Nossas criancas” diziam aos seus modos sobre suas familias, num misto de fantasia
e realidade revelavam, sobretudo, por meio de nossa proximidade que era motivo de indizivel
alegria os momentos que os pais se rendiam a brincar com elas: “- Ele brincou até tardinha
porque ele saiu mais cedo...e ai a gente fez um monte de coisa! L& fora tinha um pau, e ai ele
pegou e fez tipo uma pista de carrinho...ele pegou o verde e eu fiquei com o azul! Dai a gente
fez um rio pro carro descer e sair do outro lado que nem aqueles que passam na TV (DIARIO
DE CAMPO, 2015). E também havia alegria na fala dos pais: “- Eu sou mée da Helena! Tudo
bom com o Senhor? Eu queria s6 falar rapidinho...ela estd uma graca! Me contou a histéria do
dia que fizeram de esconder e miar...ai eu tive que brincar em casa com ela e com a mais
novinha! (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Todos os bens materiais que ndo bastavam para Bastian, também ndo bastariam para
as nossas criangas se elas estivessem em seu lugar. A maioria delas ndo tinha grandes
brinquedos ou acessorios que as criangas costumam ostentar entre si e até as que apresentavam-
se com os brinquedos mais “chamativos” rendiam-se as atividades realizadas durante o0s

encontros, e durante essas brincadeiras ndo era raro que esses brinquedos fossem utilizados para
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funcdes diferentes das definidas pelo mercado, para assim bem representar a historia, e até
mesmo fossem deixados na arquibancada com clara demonstragdo de que “havia algo mais
legal”. Como visto, as criangas ressignificam 0s produtos que recebem (MOMO, 2007), e
sabem deixa-los de lado a vista de uma experiéncia maior. Tal realidade comprova que o
pensamento mercadoldgico ndo abarca as culturas infantis em seu todo, as criangas sdo ativas
e resistem aos seus modos, o0 que ndo faz com que a educagéo contra o consumismo deixe de
ser emergencial, mas nos atenta que esse estimulo avangou pelas brechas que pais e professores
deixaram. Se formos setas para o profundo é certo que elas seguirdo por essas outras vias. O
que garante que as criangas tenham melhores condic¢des de vida € a nossa presenca intencional
e cientificamente respaldada, nossa dedicacdo em participar com claro interesse de sermos 0s
melhores companheiros e promotores no cumprir do oficio de professor.

Hé& décadas, grandes industrias seguem em alta producéo de brinquedos baseados no
que seriam “os gostos das criangas”, e conquistam de maneira mais consciente ¢ profunda o
fantastico do que os préprios professores. Mas, ainda que tentem convencer os adultos e as
préprias criancas de que a sede desses pequenos € 0 consumo que ja tdo intensamente
desumaniza os grandes, sabemos bem que todos estdo sedentos por sentido, uma presenca mais
significativa no mundo e um mundo mais significativo parasi. Os professores podem convencer
que o sentido ndo é comprado nas lojas, mas sim promovido no encontro verdadeiro, repleto
dos bens que salientamos até aqui.

N&o seremos capazes de promover 0 encontro com as criangas sem adentrarmos a
mesma saga que Bastian. “Fantasia” parece em perigo e muitos ainda ndo perceberam os riscos
e 0s danos que deterioram a vida comum, sobretudo, o seio de nossas escolas e as entranhas das
familias, esgotadas pelas duras realidades e carentes de esperanca. O encontro esta sendo
negligenciado de varias formas. A experiéncia fantastica oportuniza outros olhares para a vida,
e assim, auxilia-nos a dotarmos a sensibilidade necessaria para nos reconstruirmos. Todavia,
esse investimento requer sacrificios de tempo, orgulho, habitos, comodismos. Imitar a coragem
de Atreil é prova de honradez e humanidade. Essas ideias parecem um pouco retroativas, mas
nem todo avanco e necessariamente para frente. Ndo foram poucos os relatos em conversas
informais com os pais que indicaram que o uso dos DVD’S “[...] é o mais facil de entreter!
Assim ele fica 14 e ndo apronta” (DIARIO DE CAMPO, 2015). Se existe a crenga e seus
defensores de que esse exemplo é meramente uma prova da realidade atual a ser aceita, ousamos

acreditar pela perspectiva do encontro que os contadores de historias estdo em extingao.
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Enquanto Atreil andava sobre seu cavalo, a destruicdo de Fantasia aumentava
intensamente. Para continuar a jornada, 0 corajoso menino pele-verde teve que passar pelo

Pantano da Tristeza, foi entdo que perdeu o seu cavalo, Artax:

- Nao sei, meu senhor, respondeu o animal. Acho que deviamos voltar para tras. Tudo
iss0 ndo tem o menor sentido. Vamos atras de uma coisa que ndo passou de um sonho,
e que ndo vamos encontrar. Talvez ja seja tarde demais. Talvez a imperatriz Crianca
ja tenha morrido, e tudo o que estamos fazendo ndo sirva para nada. Vamos voltar
para tras, meu Senhor. [...] A cada passo que damos a minha tristeza é maior. Perdi a
esperanca, senhor. E sinto-me cansado, muito cansado... Acho que ndo sou mais capaz
de andar. [...] — Artax! Gritou Atreil. Vocé ndo pode desistir agora! Ande! Ande para
a frente, se ndo vai ficar atolado! — Vocé ndo pode fazer nada por mim, senhor. Esta
tudo acabado. Nenhum de nds sabia 0 que nos esperava aqui. Mas ja sabemos porque
0 Péantano da Tristeza tem este nome. E a tristeza que me torna tio pesado que me faz
afundar. N&o é possivel evita-lo. — Mas eu também estou aqui, disse Atreil. E ndo

sinto nada. — E porque vocé tem o “Brilho”, senhor, respondeu Artax. E ele o protege
(ENDE, 1997, p. 51).

Assim como a busca de Atreil, a jornada por uma escola mais proxima das criancas
pode parecer as vezes uma luta sem sentido. Esse sofrivel pensamento ndo seria prova de
realismo, mas sim de tristeza, porque a realidade clama pelo salto, pelo mergulho, pelo bem de
todos. A questdo é que nem todos se comprometem, e por falta de amigos muitos ja olharam
para tras. A desisténcia comeca no proprio imaginario e se expande em coletivo, quando ja ndo
conseguimos formular uma boa defesa do que até entdo almejavamos e assim nos convencemaos
que ndo valeré a pena seguir, passando a somente empurrar os dias e contar os anos para o fim.
Néo é segredo que o cansago vem derrubando muitos professores, mas néo é ele o nome do
pantano, é a tristeza. O cansa¢o toca a todos indescritivelmente, mas € a tristeza, o
aniquilamento da esperanga que faz afundar. E curioso o fato do “Brilho” proteger Atreiti do
mesmo efeito, podemos a luz disso refletir que ndo ha melhor amuleto de resisténcia do que o
brilho de nossos olhos bem fitos no que ha de vir como se 0 mundo inteiro dependesse dessa
conquista, sobretudo, fitos nos olhos das criancas, imaginando-nos em seus lugares a esperar
um mundo melhor do que este.

Durante os encontros, percebemos que as criancgas identificam nossos cansagos, nossas
tristezas e dificuldades. Nunca nos apresentamos com feicBes sofriveis, mas as professoras
compartilharam suas experiéncias, dentre elas um emocionante relato da Professora Aparecida
sobre 0 dia em que as criangas enxergaram suas lagrimas antes que ela derramasse-as. A
Professora contou-nos acerca de sua filha, uma jovem estava a alguns anos em um quadro
depressivo. Depois de tanto se esforcar em recuperar “sua menina”, a mae ja estava cansada e
viveu a triste experiéncia de ser ameacada e ferida por ela durante uma de suas crises. A
Professora quase desistiu, ela estava fatigada e desanimada, mas pensava na responsabilidade

de continuar com 0s pequenos e manter-se forte. Aparecida buscou mais auxilio humano,
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contou com o apoio de amigos e familiares, mas ndo conseguiu disfarcar totalmente a sua dor
diante das criangas, ela tentou, mas 0s pequenos sempre nos surpreendem: - Professora! A
Senhora esta triste? — Triste? — E! Parece a minha mée quando chora...ndo fica assim, ndo! A
gente vai se comportar direitinho hoje... — Proo...a Senhora esta chorando! (Passou a mao sobre
os cabelos da Professora) Vai ficar tudo bem! N&o chora...segura meu urso! (DIARIO DE
CAMPO, 2016). As criangas silenciaram e sentiram a dor com a Professora, sem nem saber o
porqué.

Bastian sentiu a dor com Atreil e ndo pdde conter as lagrimas. Mas ja havia uma
descoberta, a imperatriz Crianga precisava de um novo nome. Isso parecia fécil para o0 menino
leitor, mas o termo n&o poderia ser concedido por nenhum habitante de Fantasia. Nesse ponto
da historia, o Autor (1997) contempla a relacéo entre os dois mundos. Pela voz do siléncio
Uiulala do Palacio do Siléncio Profundo foi anunciada a revelacéo de que somente um filho de

homem pode dar um novo nome a imperatriz crianca:

Quem dara um nome novo a Crianga imperatriz? Nem tu, nem eu, nem elfo, nem ogro.
Podera alguém salvar-lhe? Diz! Livrar-nos do mal ninguém pode. Tampouco a
podemos curar. Somos apenas personagens de um livro e cumprimos o que o autor
destinar. Da histéria, figura e sonho é tudo o que somos, o que de ser precisamos. Nao
podemos, portanto, criar algo novo Sabio, Crianca ou Rei que sejamos. Mas do outro
lado, além de Fantasia, existe um reino, 0 mundo exterior, de grande riqueza, de um
povo moradia, que de outra missdo é cumpridor. Os filhos de Adédo, justo é o nome
dos habitantes do mundo da Terra. As filhas de Eva, a raga dos homens, cujo sangue
e Palavra encerra. Desde os primordios possuem todos o dom de as coisa nomear. E a
imperatriz Crianga, em tempo outros, podiam eles vida e nome dar. E davam-lhe
lindos nomes, mas h4 muito tempo atras, pois vinham a Fantasia, os homens, e o
caminho ndo sabem mais. Esqueceram-se que existimos, em nés deixaram de crer. De
I4 viesse um ser pequenino, para nosso problema, entéo, resolver! Acreditasse um
deles, apenas um sd, e ouvisse nosso chamar! Pra eles é facil, dificil é pra n6s, muito
dificil de até eles chegar. Pois do outro lado fica seu mundo, e até 14 ndo podemos
chegar. O que te fala Uiulala, guarda bem fundo, jovem hero6i, ndo te esqueceras?

Ao perceber a necessidade de Fantasia, Bastian sente-se chamado a ajudar. E nesse
ponto, podemos perceber o grande salto do obra de Michael Ende, 0 menino percebe sinais de
que seria ele o “nomeador”, que deveria ir a Fantasia. Antes de adentrar aquele livro, ele soube
que o problema envolvia os dois mundos. Os homens ndo estavam indo mais a Fantasia, 0
“Nada” estava se ampliando cada dia mais e as criaturas que se rendiam ao Nada tornavam-se
mentiras, desvarios, imagens geradas no medo, ideias desesperadoras, cegueira e ilusdo na

“Terra dos Filhos do Homem”. Um ser sombrio explicou tudo a Atreit:

Porgue os homens, filhinho, vivem de ideias. E as ideias podem ser dirigidas. Esse
poder é tnico que conta. E por isso que eu tenho estado ao lado do poder e o servi [...]
Quando chegar a sua vez de saltar para 0 Nada, vocé se transformara também num
servidor do poder, desfigurado e sem vontade prépria. Quem sabe para o que vai
servir. E possivel que, som sua ajuda, se possam convencer 0s homens a comprar o
que ndo necessitam, a odiar 0 que ndo conhecem, a acreditar no que 0s domina ou a
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duvidar do que os podia salvar. Por seu intermédio, pequenos seres de Fantasia,
fazem-se grande negdcios no mundo dos homens, desencadeiam-se guerras, fundam-
se impérios. [...] — Ha também uma quantidade de pobres tontos que, naturalmente, se
julgam muito inteligentes e pensam servir a verdade, e ndo encontram nada de melhor
para fazer do que dissuadir as criangcas da existéncia de Fantasia. [...] Atreil
permaneceu de cabeca baixa. Agora ele sabia por que ja ndo vinham mais a Fantasia
e por que nunca nenhum deles viria para dar um novo nome a imperatriz Crianca.
Quanto mais se alastrava a destruicdo em Fantasia, maior era 0 nimero de mentiras
que entrava no mundo dos homens; precisamente por isso, a cada segundo que
passava, diminuia a possibilidade de vinda de um ser humano. Era um circulo vicioso
de onde néo se podia fugir. Atreil sabia-o agora (ENDE, p. 133).

Ao ler essas palavras, Bastian compreendeu:

[...] por que ndo s6 Fantasia, mas também o mundo dos homens, estava doente. As
duas coisas estavam relacionadas. De fato, ele ja desconfiava disso ha muito tempo,
mas ndo sabia explicar por que era assim. Nunca quisera aceitar que a vida fosse téo
cinzenta e indiferente, tdo pouco misteriosa e maravilhosa como pretendiam as
pessoas quando diziam: a vida é assim! Mas agora também sabia que tinha de chegar
a Fantasia para que os dois mundos recuperassem novamente a satde (ENDE, 1997,
p. 134).

Ende (1997) sugere com sua obra que os males do mundo seriam resultados do
distanciamento entre os homens da Terra e Fantasia. O ser sombrio afirma que ha um poder que
desfigura e anula a vontade prépria, dominando os homens com mas ideias que dao origem as
guerras e outras catdstrofes humanas. E ainda ha “pobres” homens que dissuadem as criangas
acerca da existéncia de Fantasia julgando-se inteligentes. Desse modo, os dois mundos sdo
interdependentes. A cura provém do encontro dessas duas diferentes realidades por meio de um
homem corajoso que se sacrifique para que a histdria realmente ndo tenha fim. Para surgirem
boas ideias é preciso livrar o mundo das mentiras, mas sendo essas porcOes imateriais, 0
combate se da no campo do imaginario.

Entretanto, no “mundo imaginativo” todas as coisas sdo possiveis. Para a imperatriz
crianca os elementos, valores, sentimentos sdo relativos, porque os saltos séo infinitos e
conduzem para diversas direcdes que ndo podem ser desconsideradas: “Nao ha neste mundo
distancias mensuraveis e portanto as palavras “perto” e “longe” ndo tém significado. Todas
essas coisas dependem do estado de alma e da vontade daquele que segue determinado caminho.
Dado que Fantasia ndo tem fronteiras” (ENDE, 1997, p. 143). Nessa dire¢do, parece que ndo se
encontram no imaginario as saidas pontuais que esperamos, pois ha infinitos caminhos. Acerca

disso, o conceituado Northrop Frye explica:

Vocés podem perguntar, entdo, qual é a utilidade de estudar um mundo e imaginacao
onde tudo ¢ possivel e tudo € admissivel, onde ndo ha certo e errado e onde todos o0s
argumentos tém o mesmo valor. Uma das utilidades mais Obvias, penso eu, € o
incentivo a tolerdncia: na imaginacdo a nossas proprias crengas sdo simples
possibilidades, e ainda enxergamos as possibilidade das crengas alheias. Fanaticos e
preconceituosos raramente tentam tirar algum proveito da arte — estdo obcecados
demais por suas crengas e agdes para enxergé-las como talvez simples possibilidades.
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Também ha o outro extremo: o do diletante eternamente entretido por possibilidades
e, assim, desprovido de convicgdes e poder de acdo. Mas estes sdo bem menos comuns
que os fanaticos e, no nosso mundo, bem menos perigosos. O que produz a tolerancia
é poder do distanciamento do poder imaginativo, que nos permite tirar as coisas do
alcance da acdo e da crenca (FRYE, 2017, p. 68).

Nesse sentido, podemos afirmar que o encontro, que obviamente & ornado de
tolerancia, passa pelo campo imaginativo e nele também se sustenta. Ir ao “mundo do
imaginario” ¢ haurir bens para a Terra, buscar elementos para renovar a realidade e ndo permitir

que ela nos seja destrutiva:

Todos os que vém nos visitar aprendem coisas que s6 aqui podem aprender e
regressam modificados ao seu mundo. Seus olhos se abrem, pois eles se veem em seu
verdadeiro aspecto. Por isso, também podem olhar com novos olhos seu préprio
mundo e os outros homens. Descobrem de repente maravilhas e segredos onde outrora
s6 viam a monotonia do cotidiano. Era por isso que eles gostavam de vir até nés. E
quanto mais rico e florescente se tornava o0 nosso mundo gragas as visitas deles, menos
mentiras havia em seu mundo, e mais perfeito também era esse mundo para eles. Tal
como nossos dois mundos podem se destruir mutuamente, também podem se salvar
(ENDE, 1997, p. 154).

Podemos aqui nos reportar a varios encontros com as criangas em que observamos
essas “coisas maravilhosas” que vém do mundo da Fantasia para a Terra. Os dias tao loucos, os
reldgios tdo controladores, as rotinas tdo sufocantes e tantas outras realidades terrenas de muito
apego a “Terra”, indicam qudo necessario ¢ o distanciamento imaginativo para poder ver
horizonte e ndo s6 o que esta defronte. O fantastico purifica nossas lentes e amplia o alcance de
nosso olhar sobre a realidade. Em cada adulto esse exercicio pode parecer apenas um minimo
grdo de areia que ndo é concreto para construir os castelos ou as escolas que sonhamos. Mas,
com a coragem de um guerreiro ¢ o vigor de um menino: “[...] comega a sair do gréo de areia
uma chamazinha minuscula [...] E uma sementinha brilhante que comeca a germinar” (ENDE,
1997, p. 179).

Bem lembramos que, diante dos inimeros encontros vividos desde a primeira pesquisa
com criancas, o salto fantastico desafiava-nos e ao mesmo tempo parecia ser o0 caminho mais
assertivo. N@o ha davidas de que o comeco foi com meros gréos de areia dispersos numa sala,
num patio, sobre os livros e soltos nos ares. Mas, o calor das experiéncias fundiu essas particulas
e com o passar dos dias conseguimos enxergar uma grande obra em ndés junto de criancas e
professores. Como fez Bastian, foi necessario acreditar que a tarefa era realmente para nés, que
ndo éramos simples figurantes no processo, “servidores do poder”. Foi primordial uma tomada
de decisdo, uma vontade robusta e uma ideia clara de que o lugar que almejavamos chegar era
uma escola mais intima da infancia. E nesse sentido, confirmamos que: “Aquilo que o senhor

nao deseja, nao conseguira atingir. E esse o significado das palavras “perto” e “longe” neste
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lugar. E também néo basta querer ir embora de um lugar. E preciso que se queira ir para outro”
(ENDE, 1997, p. 208).

Bastian, enfim, adentrou a “Histéria Sem Fim”. Nesse mundo ele tinha uma aparéncia
muito mais agradavel aos seus olhos. O menino leitor tornou-se belo, alto e forte conforme era
sua vontade e sua aparéncia “real”, deixando der baixo, gordo e “estranho”. Bastian nomeou a
imperatriz Crianga de “Filha da Lua”, recebeu as honras de um herdi e tornou-se 0 novo
imperador de Fantasia. Entretanto, empolgou-se nesse outro mundo e convenceu-se de que
deveria ser o mais sabio de todos. Dada a liberdade de Fantasia, criaturas boas e més se
aproximaram dele. Convencido de ser poderoso nesse mundo, ele passou a desejar cada dia
mais a gldria e a0 mesmo esquecia-se de quem era e do mundo do qual veio. A imperatriz
Crianca ndo poderia impedir os desejos de Bastian e ele seguiu como se soubesse bem o que
estava fazendo. A situacdo tornou-se mais grave quando uma bruxa chamada Xayide
convenceu-o a ndo criar vinculos, a ndo ter amigos como forma de estar acima de tudo e de
todos: “- A prudéncia consiste em estar acima de todas as coisas, ndo odiar ninguém. Mas o0
senhor continua a dar valor a amizade. Seu coracdo néo é frio e indiferente como o cume nevado
de uma montanha... e por isso ha alguém que pode lhe fazer mal! [...] Atreid (ENDE, 1997, p.
302).

Bastian ndo poderia permanecer em Fantasia, devia voltar para a Terra. Mas, estava
cada dia mais distante da saida. E por ter abandonado seus amigos, tornou-se inimigo do bem
e de si mesmo, feriu Atreil em uma batalha e a vitoria teve gosto de fel, muitos inocentes
tombaram ao chdo por causa do seu orgulho. Mesmo tendo sido derrotado, o guerreiro pele-
verde demonstrou imensa forca e o seu segredo pareceu ser o fato dele ndo lutar por si mesmo,
mas sim por um amigo que desejava salvar, o proprio Bastian. Desorientado, Bastian conheceu
a morada dos antigos imperadores que ndo voltaram para a Terra por que gastaram até o ultimo
desejo em coisas sem importancia. Surpreendeu-se ao ver que aquelas pessoas: “[...] ndo
falavam entre si. Ndo se importavam, em absoluto, umas com as outras. De fato, nem sequer
pareciam perceber que ali havia outras pessoas” (ENDE, 1997, p. 336).

A defini¢do do Ende (1997) acerca dos antigos imperadores permite uma analogia com
as préticas de desencontro, 0 esquecimento de que existem os outros, a preocupacdo exacerbada
consigo mesmo. Ao contrario disso, como ja apontamos, esta 0 encontro que perseguimos.
Assim como o poder foi cegando os olhos de Bastian, também entorpece “os filhos do homem”.
Por isso, as historias que contamos com as criangas precisam oportunizar esse verdadeiro salto
ao fantéstico com a motivacéo de levar os outros consigo, de ndo fazer-se imperador e negar 0s

vinculos com medo de parecer confisséo de fraqueza.



255

Bastian precisava voltar para o seu mundo, saiu sem saber o caminho e chegou na
comunidade dos “Iskalnari”. Esse povo era uniforme, todos trabalhavam juntos, tudo era
conciliado, ndo havia desacordos, eram todos iguais. Aquela comunidade era uma realidade de
unido jamais vista, mas Bastian percebeu que quando um deles foi capturado por um imenso

passaro, ninguém se deu conta que faltava alguém. Desse modo, ndo era o lugar ideal, pois:

O individuo ndo contava para eles. E, dado que eram todos iguais, ninguém era
insubstituivel. Mas Bastian queria ser um individuo, queria ser Alguém e ndo apenas
um elemento igual a todos os outros. Queria ser amado precisamente por ser como
era. Na comunidade dos Iskalnari havia harmonia, mas ndo havia amor. Bastian ja nao
queria ser 0 maior, o mais forte ou o mais inteligente. Ultrapassara tudo isso. Aspirava
agora a ser amado por aquilo que era, como era, bom ou mau, bonito ou feio, esperto
ou estlpido, com todos os seus defeitos... ou precisamente por causa deles [...]
Recebera tantas coisas em Fantasia que ja ndo era capaz de se encontrar a si mesmo
no meio de todos aqueles dons e qualidades (ENDE, 1997, p.349).

A educacdo para 0 encontro nao visa a transformacdo de todos na mesma imagem
amigavel e permanente. O encontro tem sentido entre os diferentes e ndo entre os iguais. Os
esforgos para que todos tenham os mesmos direitos respeitados, como € o caso da defesa pelos
direitos das criangas em todo o mundo, é primordial para a sociedade, mas, toda a ideia de
uniformidade de um povo como se houvesse uma mesma identidade acima de qualquer
distincdo € negar a humanidade e assemelhar os homens a um coletivo de insetos, cuja
importancia esta na espécie e ndao no individuo, perde-se a dignidade de pessoa (SHEEN, 2015).

Bastian, desejando ser alguém e ndo somente parte um todo equiparado, seguiu
jornada, enveredou por certos caminhos até escutar uma voz amiga: “Volta, Senhor, a ser
pequenino! Anda logo, entra menino! N&o fiques parado na entrada, pois é bem-vindo a esta
casa!” (ENDE, 1997, p. 353). Bastian reencontrou Atreiu, foram juntos até o portal para retorno
a Terra. Bastian retornou a sua histéria como se o tempo ndo tivesse passado. O menino leitor
tentou trazer um pouco de &gua da vida de Fantasia para dar alegria ao seu pai. Todavia,

derramou-a durante a passagem. Ao chegar perto dele:

Viu lagrimas nos olhos de seu pai. E compreendeu que, apesar de tudo, ele tinha
conseguido trazer-lhe a Agua da Vida. Seu pai pegou-o no colo, sem falar, apertou-o
de encontro a si, e eles se acariciaram um ao outro. Depois de muito tempo assim
sentados, o pai respirou fundo, olhou para Bastian e comecou a sorrir. Era o sorriso
mais feliz que Bastian vira nele. — De agora em diante, disse seu pai com uma voz
completamente diferente, de agora em diante vai ser tudo diferente entre nos dois,
vocé ndo acha? E Bastian fez sinal que sim. Tinha o coracéo cheio demais para poder
falar (ENDE, 1997, p. 387).

O mundo criado por Michael Ende é uma admiravel construcdo de logica propria. A
leitura da obra inspira varias reflexdes, e sobretudo, demonstra a diversidade de aprendizados

que uma boa histéria pode prover. Junto as criangas, ndo tivemos a oportunidade de
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enveredarmos por um mundo tdo criativo como a Fantasia da imperatriz Crianca, mas durante
nossas historias criadas em conjunto e enriquecidas com as luzes dessas obras fantéasticas,
percebemos a importancia de lutarmos pelos “dois mundos” como Bastian. As reflexfes do
menino leitor podem ser comparadas as reflexdes realizadas pelas criangas da instituicdo que
também ja nos tornara nosso pequeno mundo: “- Sabe, Pro! Quando viaja de nave eu vejo um
monte de coisa legal...eu chego em casa e desenho tudo! Um monte de crianca ndo sabe da
nave...a gente podia levar todo mundo” (DIARIO DE CAMPO, 2015).

Bastian escutou uma declaracdo pertinente do dono da loja de livros, que um dia
chegou a ir a Fantasia: “[...] ha outros que vao a Fantasia e regressam. Como vocé, Bastian. E
sdo esses que devolvem a saude aos dois mundos” (ENDE, 1997, p. 390). Os professores
precisam cultivar essa capacidade de transito entre os dois mundos sem nunca se coroarem 0S
imperadores, cabe-nos a missdo de Atreiu, lutar pelo bem dos outros. Esses dois mundos ora se
afastam como que por abismos e ora se abragam como abismos que se atraem, nesse movimento
de atracdo e negacdo nos nos esforcamos como pessoas indivisas para encontrar a devida
conexdo e cada vez mais percebemos a disparidade entre 0 mundo que temos e 0 mundo que

queremos ter:

Assim, vocé logo se da conta de que hd uma diferenga entre 0 mundo onde vive e 0
mundo onde quer viver. O mundo onde quer viver ¢ um mundo humano, e ndo
objetivo: ndo € um ambiente, mas um lar; ndo é o mundo que vocé vé. Vocé vai
trabalhar para construir um abrigo ou cultivar um jardim e, assim que se pbe a
trabalhar, passa para outro nivel da vida humana. J& ndo esta somente separando-se
da natureza, mas construindo um mundo humano e separando-o do resto do mundo
(FRYE, 2017, p. 15).

Por mais que o mundo “movido pelo poder”, repleto de mentiras e dores, torne os
“filhos do homem” sem tempo ou disposi¢do para Fantasia, ndo significa que mesmo na vida
dos mais “velhos sem infancia” ndo exista devaneios, viagens Sem sair de casa, flashes de como
a vida poderia ter sido e outras constru¢des do imaginario. A diferenca é que nem todos séo
sébios e atentos 0 bastante para colher dessas producfes setas para a prépria vida ou nelas
repousarem para mais bem seguirem suas histérias. Lewis (2011) lembra a luz de Tolkien que
0s contos de fadas e as histdrias fantasticas dos mais diferentes locais do mundo ndo foram
escritos necessariamente para criangas, deslocaram-se ao ndo mais gerarem grande interesse
dentro dos circulos literarios. Greggersen (2003, p. 84) indica que: “Estar na moda atualmente
significa ser sintético, breve, objetivo e pratico. Entdo ndo se tem mais o habito de refletir sobre
os diferentes usos da imaginacao e, aparentemente, as pessoas em geral também ja ndo sabem

mais usa-la com equilibrio e bom senso”.
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E prova de honradez dos adultos confessar a necessidade de uma experiéncia mais
ampla da propria historia, negando as securas que tentam se instaurar, combatendo a falta de
poesia quando se chega a idade dos grandes poetas, enfrentando o abatimento de nao ter mudado
0 mundo e sentir-se vencido por suas mazelas. E ndo justifica considerar-se pobre em

experiéncia para poder imaginar, pois ndo importa:

[...] quanta experiéncia acumulemos ao longo dos anos, jamais alcangaremos em vida
toda a dimensdo da experiéncia proporcionada pela imaginacdo. S conseguem
alcanga-la as artes e as ciéncias, e, destas, so a literatura nos da toda a amplitude e
alcance da imaginagdo humana tal como ela se vé. Parece ser dificilimo para muitas
pessoas compreender a realidade e a intensidade da experiéncia literaria. Vou dar um
exemplo que vocés talvez achem um pouco descabido: por que é que tanta gente chega
a se convencer de que as pecas de Shakespeare ndo foram escritas por Shakespeare,
quando ndo ha disso o minimo indicio que seja? Pelo jeito, é porque sentem que a
escrita poética deve partir da experiéncia pessoal, e que Shakespeare ndo teve uma
experiéncia tdo rica quanto sua obra. Acontece que as pecas de Shakespeare ndo foram
produzidas por sua experiéncia: foram produzidas por sua imaginagéo [...] (FRYE,
2017, p. 89).

A densa e fantastica obra de Michael Ende confirma uma consideragéo de Frye (2017,
p. 89), um pouco anterior a essa afirmagdo, de que a literatura “[...] nos da uma experiéncia que
nos estende verticalmente até as grandes alturas e as grandes profundezas do que a mente
humana ¢ capaz de conceber”. Sobre essa questao podemos citar algumas falas das criangas ao
se surpreenderem com o “novo” apresentado a elas pela historia: “[...] até a lua? E tem tudo
isso la...a gente pode ficar andando ou voando? E se a gente ndo volta, fica pra sempre?”
(Emanuele) (DIARIO DE CAMPO, 2015). Damaris: “- O que tem no fundo do mar? S6 peixe
e agua? E se a gente virar peixe e ir até la embaixdo e depois a gente traz golfinho...ndo! A
gente vem nas costas dele” (DIARIO DE CAMPO, 2016). Tais: “- Ontem eu subi numa
montanha e vi todo mundo bem pequenininho! Ai eu desci num escorredor de gelo até chegar
no meu quarto” (DIARIO DE CAMPO, 2015).

A partir de um maior investimento no fantastico, percebemos que essa experiéncias
eram muito mais proveitosas para as criancas do que o0s roteiros mais realistas. Elas
permaneciam ansiosas para saber qual seria a proxima viagem fantastica. Ao brincar, se
entregavam com maior intensidade do que em qualquer outra atividade comum, demonstrando
gue o que parecia mais dificil de ser compreendido era mais agradavel de ser experimentado.
C. S. Lewis, consagrado escritor infantil, atestou e investiu nesse fascinio das criancas para com

o fantéastico e defendeu esse modelo de histdria da critica de ser promotor de ilusdes:

O conto de fadas é acusado de dar as criangas uma falsa impressdo do mundo em que
vivem. Na minha opinido, porém, nenhum outro tipo de literatura que as criangas
poderiam ler lhes daria uma impressdo tdo verdadeira. As histérias infantis que se
pretendem “realistas” tendem muito mais a enganar as criangas. Quanto a mim, nunca
achei que o mundo real pudesse ser igual aos contos de fadas. Acho que eu esperava
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que escola fosse igual as histérias da escola. As fantasias ndo me enganavam, as
histdrias de escola, sim... Todas as histdrias em que as criangas passam por aventuras
e sucessos que ndo sdo possiveis, no sentido de que ndo rompem as leis da natureza,
mas quase infinitamente improvaveis, tendem muito mais que os contos de fadas a
criar falsas expectativas (LEWIS, 2011, p. 746).

Cabe ressaltar que depois de ter vivido tantas experiéncias fantasticas, Bastian quis
voltar para o seu mundo. N&o aspirava mais uma bela aparéncia ou uma sabedoria maior do que
todos 0s homens, ele somente queria voltar e viver como nunca havia vivido antes. Ele sabia
que encontraria o0 pai nas mesmas condicOes, que seus colegas de escola ndo haviam mudado
suas personalidades, mas ele queria voltar diferente, porque descobrira a grandeza de se amar
como ¢é, de perceber um valor pessoal muito maior do que as aparéncias que geram mentiras,
ideias de desespero como que fantasias que precipitaram-se no “Nada”. Seria um outro menino
nos mesmos lugares e com as mesmas pessoas, dotado de uma certeza de que vale a pena viver,
Fantasia ensinou-o sobre sua realidade e provocou-o para assumir uma nova atitude diante da

vida:

E uma alegria encheu-o da cabeca aos pés, a alegria de viver e de ser ele prdprio.
Porgue agora sabia outra vez quem era e aonde pertencia. Nascera de novo. E o melhor
de tudo era que queria ser precisamente quem era. Se tivesse sido obrigado a escolher
uma alternativa entre muitas, ndo teria escolhido outra. Pois sabia-0 agora: havia no
mundo milhares de formas de alegria, mas no fundo todas elas se resumiam a uma
Unica: a alegria de poder amar. Tudo se resumia a isto. E mais tarde, depois de Bastian
ter voltado ao seu mundo, depois mesmo de ter atingido a idade adulta, e finalmente
de envelhecer, nunca perdeu totalmente essa alegria. Mesmo nos momentos mais
dificeis de sua vida, mantinha sempre o coracdo alegria, o que fazia sorrir e consolar
os outros (ENDE, 1997, p. 382).

Michael Ende escolheu como herdis da “Historia sem fim” dois meninos, Atreia e
Bastian. O Jardim Secreto foi revitalizado por meio de trés criancas: Mary, Collin e Dickon. O
Portuga Manuel Valadares encontrou um maior sentido para a vida por meio de um menino
pobre e imaginativo: Zezé. Essas histdrias atestaram a capacidade dos pequenos, mesmo quando
sao desacreditados. Junto as criangas, nao poderiamos realmente “encontra-las” sem estarmos
convencidos de que elas sdo capazes de “encontro”, sdo pessoas a quem precisamos melhor
conhece-las. Acerca do olhar do escritor para com a crianca leitora, Lewis (2011, p. 751) faz
uma pertinente afirmacdo: “[...] ndo deve ser tratada com condescendéncia nem idealizada:
falamos com ela de homem pra homem. Todavia, a pior de todas as atitudes é a atitude
profissional, que Vvé as criangas indistintamente como uma espécie de matéria-prima que temos
de manipular”.

Gabriele Greggersen (2003, p. 36), grande pesquisadora dos classicos C. S. Lewis e J.
R. R. Tolkien, lembra que na obra “O Senhor dos Anéis” (Tolkien), os verdadeiros herois: “[...]

ndo sdo as figuras musculosas, que realizam facanhas mirabolantes ou revolugdes
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extraordinérias. Sao as criaturas pequenas, simples e limitadas, com seus singelos atos de
bravura”. Podemos haurir uma importante mensagem dessa “moral” apresentada por Tolkien.
Perante uma sociedade que privilegia os grandes, que assiste o abandono e o aniquilamento de
tantos pequenos, torna-se cada dia mais necessario promover “uma nova histéria”, enveredar

por outros caminhos, considerar as vozes dos pequeninos e encontra-los em suas necessidades.

O que temos em O Senhor dos anéis &, em suma, um hino a coragem dos
marginalizados, esquecidos e calados da historia: os considerados “fracos”,

EEINT3

“ingénuos”, “tolos” e “oprimidos”. Dessa maneira criativa, Tolkien nos ensina e
inspira a nos dedicarmos mais ao nosso mandato cultural. E o que é melhor, esse hino,
de tons tdo “mitopoéicos”, continua ressoando em inumeros mundos e entre as mais
diversas pessoas de todas as partes do mundo. Vamos nos empenhar entdo para que
ele jamais pare de ser entoado e ecoado (GREGGERSEN, 2003, p. 117).

Podemos considerar essa pequenez ndo somente para com as criangas, mas também
com os professores. Diante de tdo grande compromisso gque o oficio prevé, ndo € insolito que
0s maiores responsaveis pela educagdo sintam-se pequenos demais, sobretudo, quando querem
fazer a diferenca. E confissdo de profundo orgulho um professor considerar-se plenamente
preparado para atuar. Passaremos a vida inteira nos completando. Por mais capacitados que nos
sentimos, 0s contextos sao diversos demais para que sejamos sempre eficazes polivalentes.
Entretanto, é sinal de desisténcia considerar-se fraco demais e nada fazer por enxergar-se
incapaz de vencer os obstaculos. O professor sozinho diante de uma turma precisa primeiro
lembrar-se de que as criancas sempre serdo as suas principais aliadas e que por meio delas pode-
se chegar aos confins dos mundos que elas tocam. Ao contrario, se 0 encontro ndo acontece
com elas que séo a causa de sua presenca, 0 professor ndo estara “encontrado” em sua propria
profissdo e essa condicdo desencadeard sofriveis momentos de “suportar-se mutuamente”,
enquanto poderia ser um “conviver e crescer fraternamente”.

Aprendemos com as professoras que como nas historias fantasticas, os pequeninos
precisam se unir para poder “sobreviver”: “[...] era necessario que pelo menos dois Iskalnari
unissem totalmente suas imaginacdes. Essa unido produzia a for¢a que movia o barco. E quando
queriam andar mais depressa, varios tinham de colaborar ao mesmo tempo” (ENDE, 1997, p.
346). Na instituicdo investigada, os resultados foram produto da unido de todos, ndo somente
nos junto as professoras, mas as professoras entre elas. O bom relacionamento do corpo docente
e das gestoras foi fundamental para que elas mesmas se sentissem mais capacitadas em
implementar o “novo”, promover e sustentar o encontro. Mesmo junto aos professores de
disciplinas especificas como Artes e Educagdo Fisica, elas se mantiveram interessadas e

dispostas ao dialogo, honrando o encontro entre elas mesmas.
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Acerca do trabalho de parceria, Greggersen (2003, p. 61) ressalta a relagdo entre
Tolkien e Lewis, que como escritores e professores universitarios tinham um verdadeiro
compromisso com o homem atual e a sociedade. Os dois ingleses foram grandes criticos do
totalitarismo que se manifestava cada dia mais por meio da tecnologia, que banalizava a
realidade e enrudecia as pessoas. Tolkien e Lewis eram amigos, compartilhavam suas
producgdes e dramas, renderam um grande exemplo da importancia dos vinculos contra a l6gica

do individualismo e a autossuficiéncia:

A amizade e o didlogo mantido entre Tolkien e Lewis provam que a
interdisciplinaridade, esta palavra da moda nos meios educacionais, ndo acontece
como em um passe de magica, ou usando as palavras e formulas certas. Os conteldos
em si ndo podem interagir; quem interage e é interdisciplinar é antes de tudo o ser
humano. Dai que a condi¢do para que a interdisciplinaridade ocorra é que ela envolva
pessoas concretas, relacionando-se em um nivel de profundidade e honestidade [...]
(GREGGERSEN, 2003, p. 61).

Como bem afirma a Greggersen (2003), sdo as pessoas que interagem entre si e ndo 0S
seus contelidos teoricos. Diante de incontaveis producfes acerca das melhorias educacionais,
podemos bem considerar que o mais complexo talvez ndo seria a formulacdo de teorias e
estratégias para os desafios atuais, mas sim a implementacdo dos projetos. A tinta alcanca as
paginas de livros, jornais e revistas, mas parece que as palavras ndo alcangam as praticas, falta
uma conexdo entre toda a producdo cientifica e a transformacdo das realidades por elas
abordadas. Arriscamos dizer que também ha falta de encontro. De todo modo, € certo que
realmente as escolas nunca serdo campos sossegados para atuar sem obstaculos, se assim fosse
ndo seria a nossa sociedade, talvez um pais de Fantasia. Mas, realmente ndo é isso que se espera,
0 s0ssego harmdnico dos Iskalnari. Esperamos as escolas em suas realidades sem méascaras ou
maquiagem, mas a0 mesmo tempo, contra toda a dispersdo e superficialidade de presenca,
precisamos desencadear um movimento de encontro para criar as condi¢fes de uma educacédo
mais humana e mais proxima dos pequenos.

Com histdrias abertas e fantéasticas alcancamos felizes encontros. Grandes criancgas e
pequenos adultos, enlacados e dispostos a enlacar-se cada dia mais com a vida, na certeza de
gue como sentiu Bastian ao voltar, existe alegria em viver, precisamos saber prova-la e
promove-la. Consideramos que a educacao para 0 encontro é intima do contar de historias, pois
por meio dessa atividade tdo milenar podemos oportunizar as mais belas viagens, as mais
importantes descobertas, e sobretudo, a proximidade que almejamos e tanto carecemos nestes
tempos.

Ao contarmos as historias, ndo temos divida que também contamos parte de nossos

roteiros de vida, pois na fala do contador v@o seus tracos existenciais, e em decorréncia dos
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roteiros terem sido construgdes comuns, as vidas das criancas também foram nelas
contempladas, sendo no campo da realidade ou pelas veredas da fantasia, houve cruzamento de
historias, houve coexisténcia de sonhos, houve cruzamento de vidas. Dessas experiéncias,
lembramos bem dos sorrisos que se diversificavam em cada roteiro, das faces que brilhavam
conforme os sdis das terras que pisavamos, das surpresas diante do “novo” narrado e vivido,

dos livros de historias que se abriram para ndo mais se fecharem.

Figura 41 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

As histdrias contempladas até aqui apresentaram um misto de fantasia, luta, dor,
superacdo, heroismo, alegria, derrota, vitoria, medo, coragem, vontade e tantas outras situacoes,
emocdes e sentimentos. Mesmo, que protagonizadas por sujeitos fantasticos, com exce¢do de
Zezé, essas realidades sao existenciais, os homens vivem essas “condi¢des”. Certamente no
mundo hé crian¢as que neste exato momento estdo reerguendo pessoas e jardins, fantasiando
no quintal e completando as vidas dos adultos ao redor, adentrando um livro e salvando um
mundo, brincando, sorrindo, chorando, sofrendo, lutando, arrastando-se ou correndo, no colo
ou no chdo, na praga ou no beco, aparecendo ou escondendo-se, no condominio ou no Morro,
na paz ou na guerra, no lar ou na rua...sempre seguindo, sempre buscando...uma historia sem

fim.
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7- ALBUM DE DESCOBERTAS DOS ENCONTROS

Os encontros vividos renderam-nos muitas descobertas apontadas no caminho textual
percorrido até aqui. Dentre tantas imagens recolhidas nestas terras mais belas que qualquer
outro jardim, apresentamos uma selecdo especial para ilustrar nossos mais precisos achados
acerca da experiéncia do encontro e do fantastico entre professores e criangas. Enveredem por

estas vias! Eis aqui um jardim aberto:

Figura 42 — Encontro “Amigos”

&N = _

Fonte: fotografias dos encontros.

Precisamos nos aproximar com olhar convidativo e acolhedor. O olhar é o primeiro
momento do encontro, € a primeira mensagem acerca de quem SOmos € 0 que juntos viveremos.
As criancas esperam um olhar que ndo menospreze, que ndo cause medo, focado em seus olhos,

interessado por suas histérias e de enxergar além do que é comum aos adultos!

Figura 43 - Diversos encontros
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O sorriso é indispensavel no encontro. Essa expressdo informa a disposicéo para
viver bem com outro, transmite a alegria de sua chegada. O professor precisa sorrir e inspirar

sorrisos!

Figura 44 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

O encontro prevé sacrificio, entrega, estudo, planejamento, dedicagdo, investimento
de tempo e presenca. Precisa haver disposi¢édo para ndo ficar a margem por mais desafiador que
pareca o mergulho. As criangas enxergam muito bem esta disposicdo e sua falta acarreta o

desanimo!

Figura 45 - Diversos encontros

:"

Fonte: fotografias dos encontros.
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E proprio do encontro humano a capacidade de rir e fazer rir! O humor liberta-nos ao

outro.

Figura 47 - Diversos encontros
. _

Fonte: fotografias dos encontros.

O professor no encontro com as criangas precisa sempre promover a alegria e a

esperanca!

Figura 48 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

Chamar as criancas pelo nome e reconhece-las ao encontra-las em qualquer outro
espaco é expressar sua pessoalidade e demonstrar que os encontros vividos junto a elas séo

verdadeiros.
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Figura 49 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

No encontro € primordial a amabilidade: capacidade de fazer-se amado. Criar vinculo!

Figura 50 - Diversos encontros

A crianga é o0 nosso “Outro”, principio e fim das praticas de encontro. Sentido de nossa

presenca.

Figura 51 - Diversos encontros

g

-
Fonte: fotografias dos encontros.
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A crianca é capaz de transcendéncia! Precisamos viver e promover a experiéncia de

“ir além de si”.

Figura 52 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

A crianga ¢ capaz de “sentir com o outro”! Os professores precisam promover a
empatia por meio de seu relacionamento com as criangas. Reconhecer-se com 0 outro em sua

realidade!

Figura 53 - Diversos encontros

",.

Fonte: fotografias dos encontros.

A crianga é contemplativa! O encontro inspira de reflexdo e aprendizado.

Figura 54 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.
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O “Patio” também ¢ lugar de encontro! Cabe ao professor, viver as brincadeiras com

as criancas fora do ambiente de sala em momentos de liberdade, criatividade e ludicidade.

Figura 55 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

A experiéncia do fantastico é fundamental para viver o encontro com as criangas.

Figura 56 - Diversos encontros

Fonte: fotografias dos encontros.

As criangas sentem as alegrias e as dores de suas realidades! Por meio da fantasia elas

encontram um sentido na dor e prosseguem a vida sem deixar de sorrir.
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Figura 57 - Diversos encontros

N
Fonte: fotografias dos encontros (ao centro o primeiro dia de reencontro com as criangas do Ensino
Fundamental).

A “Educacdo para o Encontro” ¢ também “Educacdo para a Amizade”. Os professores

podem promover a construcao de lacos e superar a cultura da frieza nas relagdes humanas.
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Nesta Gltima pagina do “Nosso Album”, compartilhamos fotografias de alguns
desenhos e cartas das criangas junto das belezas de um certo jardim secreto para representar o
quanto os encontros foram reais e tornaram “nossos mundos” mais completos a partir dessas

fantasticas experiéncias com a pessoa do outro...criancas e professores!

Figura 58 - Cartas e desenhos no jardim
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8- CONSIDERACOES FINAIS

Ao voltarmos para a instituicdo onde aprendemos valorosos saberes com criangas e
adultos, estavamos convencidos de que nao tinhamos nos habituado aquele ambiente. Ele ainda
nos instigava e estdvamos dispostos a nos surpreender mais. Talvez, seja esse bom caminho
para a vida pedagdgica: ndo querer habituar-se, mas sim surpreender-se! Habituados nédo
esperamos muita coisa, parece que ja vimos o bastante, mas quando somos continuamente
instigados € sinal que ndo paramos, estamos em luta na certeza de que o melhor ainda esta por
vir! Esse € um bom sentimento durante uma historia, um capitulo deve chamar-nos para o outro
que Vira e assim seguimos atraidos a nos apropriarmos de cada detalhe do roteiro sobre o qual
debrugamo-nos.

Naquela instituicdo de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental do interior de Sao
Paulo, fomos conduzidos ao interior de realidades mdltiplas, permeadas por diversas
dificuldades e capacidades, esperas e realizagdes, insegurancas e aprendizados, experiéncias e
muitos encontros. Ja haviamos sido surpreendidos pela resposta dos sujeitos durante o estudo
precursor. Alcancamos um maior estreitamento entre criancas e adultos. Pais e responsaveis,
professoras e gestoras se aproximaram mais das criancas por meio das proprias criancas
animadas por experiéncias lidicas e fantasticas. Nasceram vinculos de confianca e eles
desencadearam uma outra por¢ado de elos. As criancas apresentaram avancos nas diversas areas
costumeiramente analisadas pelos professores, passaram a interessar-se mais pelas instituicdes
escolares e estavam cada dia mais felizes. Essa alegria foi manifestada também nas faces dos
adultos. Enxergamos que a aproximacgdo oportunizada concedeu satisfacbes para ambas
categorias, e desse modo, despontou um desejo de nos surpreendermos mais: como podemos
realizar uma educacdo que ensine 0 encontro, que promova a abertura ao outro, que fomente a
amizade e a ajuda muatua?

Estendemos mais uma vez as nossas maos e nao ficamos soltos no ar. Os vinculos
permaneceram firmes e a partir deles decidimos que além de acompanhar as criancas da
Educacdo Infantil continuariamos com as criangas ja participantes matriculadas no Ensino
Fundamental. Do mesmo modo, tivemos professoras que permaneceram no estudo e outras que
adentraram a investigacdo. Essa experiéncia oportunizou que permanecéssemos mais tempo
com as criangas, enxergando-as em uma trajetoria de até cinco anos a partir do estudo precursor,
além de reencontrar criancas apos até dois anos de intervalo. Identificamos as lembrancas das
historias, das brincadeiras, do amigo imaginario “Lipe”, das conversas e cangdes. As criangas

ja participantes falaram de “saudade”, dos novos aprendizados, da realidade de suas familias e
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0 “quanto cresceram”. As professoras pioneiras aprofundaram seus saberes, auxiliaram as
professoras recém chegadas e se comprometeram com as praticas de encontro, impulsionadas
com esse enfoque nas relacdes e na vivéncia da fantasia.

Esta pesquisa de natureza qualitativa foi desenvolvida com a metodologia da
investigacdo-acdo, pela qual levantamos indicativos e confirmamo-los a partir da propria
pratica, visando fomentar e compreender a experiéncia do encontro entre professores e criangas,
ampliar a experiéncia da ludicidade e da fantasia entre as professoras e as criangas participantes
e identificar as disposigdes humanas necessarias para a constru¢do de uma “educacdo para o
encontro”. O referencial tedrico deste estudo foi composto por estudiosos da educacdo para a
infancia, Filosofia, Fenomenologia, Fenomenologia do Encontro, Pedagogia do Encontro,
Literatura Infantil, Sociologia da Infancia e outras bases, além das obras de Paul L. Harris e
Marjorie Taylor na perspectiva do imaginario infantil. Mas, sobretudo, a Fenomenologia do
Encontro de F. J. J. Buytendijk, a Pedagogia do Encontro de Alfonso Lépez Quintas, os estudos
fenomenoldgicos e filosoficos de Edith Stein, e as contribui¢des a Educacao de Lubienska de
Lenval foram as principais bases de orientacdo desta tese de encontro. Foram utilizados diarios
de campo (todos 0s sujeitos tiveram acesso), gravacdes em video e audio (professoras e criangas
também puderam fotografar e filmar), relatos de experiéncia, entrevistas semiestruturadas,
conversas informais, cartas e desenhos.

Os encontros foram realizados semanalmente com duracdo de uma hora durante o
primeiro ano de estudo (2015) e esporadicamente durante os dois Gltimos anos (2016 e 2017).
Ao nos debrucarmos mais uma vez sobre os livros e diarios de campo, identificamos que um
maior investimento na experiéncia do fantastico seria muito pertinente. J& haviamos vivido os
mais diversos contextos, criado um grande numero de historias e brincadeiras, mas, como
iniciamos esse Ultimo capitulo da nossa “Historia Sem Fim”, estdvamos dispostos a nos
surpreender mais. Para tal espera, preparamo-nos a luz de histdrias fantasticas, inspiradoras de
saltos, mergulhos e encontros. Por meio desses roteiros enxergamos outros caminhos para a
experiéncia e verificamos que as criangas demonstraram ainda mais suas capacidades criativas.

A partir de uma maior énfase nos “elementos surreais” as criangas viveram as
experiéncias com mais intensidade e demonstraram o dominio dos saberes implicitos. Ndo eram
necessarias grandes explicacdes para a realizagdo das brincadeiras de cunho mais fantasioso.
As criancas simplesmente focavam no essencial do roteiro e construiam outras estruturas de
jogo além daqguelas que eram por nds promovidas. Em determinados momentos consideramos
que esse ato protagonista seria mais diretamente produto do anseio da crianga de brincar sem

apegar-se as recomendacdes, todavia, identificamos que elas compreendiam as atividades para
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depois entdo sobrepd-las sem preocupar-se em apresentar explicagdes a nds. Fomos entendendo
pela observacgéo da atencéo, do olhar e posteriormente pela escuta.

Compreendemos ainda mais que a “experiéncia do fantastico” permite um grande
movimento da pessoa em sua totalidade. Nao é um “mero viajar”, ha um intenso exercicio de
compreensdo do real e do surreal, a percep¢édo das diferencas de visfes das mesmas realidades
entre 0 sujeito e os outros, a corporeidade relacionada ao roteiro fantastico, as expressoes
faciais, 0 uso de “diferentes vozes”, a expressdo de sons, as atividades de criag@o plastica a
partir do fantastico ou para viver o fantastico, a criacao de papeis, 0 assumir de personalidades
e caracteristicas outras, a compreensdo dos papeis sociais, as no¢es de tempo e espago, as
praticas de narracdo e direcdo, as relagdes intrapessoais e interpessoais, a inteligibilidade e
tantos outros elementos fundamentais para a realizacéo da pessoa.

Para as professoras, as “viagens fantsticas” sempre foram mais desafiadoras do que
as brincadeiras baseadas nas historias. Entretanto, a énfase na experiéncia do fantastico
oportunizou o aliviar da inseguranca e a alegria pelo ato de permitir-se. Na verdade, o adulto
demonstra um desconforto de parecer “infantil”, mas a experiéncia sO é realmente vivida se
dispormo-nos a vista da infancia latente em nds. Se com essa mesma inseguranga pensassem 0s
grandes escritores de fantasia ndo haveria tdo grande ndmero de histérias lidas, relidas e
admiradas em todo o mundo e que foram primeiramente escritas para adultos (LEWIS, 2011).

A estratégia do contar de historias abertas permaneceu sendo utilizada nesta
investigacdo. A atividade corroborou diretamente para a participacdo das criancas por meio de
falas acerca de suas opinides e saberes, do mesmo modo que impulsionou a criacdo e
apresentacdo de propostas de roteiros pelas criangas. Encontros ocorreram em que 0 contar
histrias ocupou um tempo muito maior do que o previsto em decorréncia do desejo das
criancas de apresentar suas ideias e encenar 0s roteiros propostos em seguida a exposicao.
Foram criadas diversas historias, com contextos distintos e inspiradores de uma gama de
diferentes experiéncias, cada qual com seus saberes e valores especificos.

O personagem imaginario “Lipe” permaneceu como protagonista dos roteiros. Os
resultados se repetiram com as criangas adentradas ao estudo. Lipe foi continuamente relatado
como um amigo imaginario e ndo deixou de ser lembrado pelas criancas do Ensino
Fundamental. Essa realidade foi mais uma vez analisada a luz dos estudos de Paul L. Harris
(2005) e Marjorie Taylor (1999), relacionada ainda as investigacdes acerca da criagdo de
agéncias independentes pelas criangas. J& é confirmada a representacao dessas construgdes para
as criancas e a suas contribuigdes para a realizagdo. O fenémeno foi mais uma vez confirmado

como um pertinente campo investigativo. Neste estudo, como também na pesquisa precursora,
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houve o diferencial do amigo imaginario ter sido criado a partir da apresentacdo do personagem.
Essa estratégia contribuiu para o investimento no fantdstico. O Lipe foi afirmado como
companheiro integral das criancas, elas narravam o que haviam vivido e nos demonstravam
suas capacidades de criacdo e sustento de suas criacdes dentro de uma logica prépria.

A experiéncia de pesquisa da propria pratica oportunizou uma maior compreensao da
crianga enquanto pessoa capaz de transcendéncia, empatia, contemplagdo, imaginagdo e
amizade. O ganho foi substancial na qualidade das experiéncias a partir dessas consideracdes
particulares das disposicGes de encontro manifestadas pelas criangas. Tais aprofundamentos
nessas realidades foram fundamentais para que a pratica de encontro ndo fosse entendida como
exclusiva do professor, mas sim em cooperagdo com as criancas, sendo elas o sentido principal
das preocupacdes acerca das relacdes vividas nas instituicdes escolares. A avaliacdo constante
dos dados convenceu-nos de que o investimento na ludicidade e no imaginario infantil da
condi¢des para que o “encontro seja rico, pleno” entre professores e criangas, todavia, €
necessario que toda a trajetéria do acolhimento até o final da experiéncia seja analisada e a
partir disso sejam identificadas as “exigéncias” da presenca.

Durante todas as experiéncias, buscamos identificar os caminhos do encontro, detalhes
que qualificam a presenca, sinais de acolhimento, demonstracGes de atencéo e interesse, passos
para se achegar e permanecer com entusiasmo. Ao observar com mais precisédo as disposigdes
do encontro a partir das experiéncias, fotografias e gravacdes, destacamos: o olhar, o colocar-
se na altura dos olhos, o sorriso, o falar, o escutar, o chamar pelo nome, a alegria, a amabilidade.
Todos esses apontamentos foram condizentes com as bases tedricas. Diferentes autores citaram
distintos gestos de encontro, cada qual em seus especificos enfoques. Dentre essas disposicdes
destacamos o cunhar do termo “alegria fundante”, no sentido de termos uma alegria verdadeira
e inspiradora, uma vontade robusta que nos funda na realidade por mais dificil que ela seja e
nos movimenta para atrair as criangas as mais significativas experiéncias. A esse termo une-se
“reiteracao de seta” repeti¢ao de alguma atividade pelas criancas mirando um outra experiéncia,
rendendo condicdes para um salto ainda maior.

Ao atuarmos junto as criangas com alegria fundante, ampliamos 0s espagos para que
elas vivam a “alegria de funda¢@o”, informamos que elas podem sorrir, viver com intensidade
0s seus brinquedos, transformar os seus espacos. Acreditamos que as criang¢as fundam o “novo”,
restauram as realidades e agem a partir de intensa emocao de realizacdo. Como bem inspira
Corsaro (2011) acerca das culturas de pares, podemos dizer que essa “fundacdo do novo” se da
nas relacbes, no entrelacar das culturas, no coexistir das historias, no cruzamento das

particularidades, no encontro dos protagonistas da infancia. Neste estudo, observamos essa
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alegria de fundacdo desde a primeira escuta até a escuta de conclusdo. Toda a experiéncia foi
permeada dessa alegria. Dos pequenos gestos aos roteiros genuinos, as protagonistas da infancia
demonstraram a capacidade de render um novo sentido ao que encontram, sorrindo e fazendo-
nos sorrir durante suas obras.

A alegria proporcionada aos diferentes sujeitos foi mais uma vez um dos pontos altos
da investigacdo. As experiéncias indicaram que essa realizacdo humana pode estar muito
secundarizada nas instituicdes escolares e talvez ja estejamos acostumados com a presenca
compulsoria em sala sem muitos significados para a vida. As expressdes de sorriso e prazer
dentro e fora dos encontros foram causa da percep¢ao de que: “[...] se a luz de Gimeno-Sacristan
(2005) entendemos que a crianga “morre” para que o aluno nasca, deve haver um meio de
“ressurrei¢do” e quando o compreendermos, talvez descubramos que a pessoa do professor
também estava em morte de sonhos e realizagdo” (DIARIO DE CAMPO, 2017). Ousamos dizer
que as préaticas de encontro sdo caminhos para ressurreicdo das pessoas, criangas e professores.

Nestes caminhos de ressurrei¢cdo, acompanhamos as criangas resistindo aos percalcos
da vida. Sofrendo as situaces dificeis de suas histdrias sem deixar de sonhar. Inspirados pelo
“Zez¢” de Jos¢ Mauro de Vasconcelos, compreendemos melhor essa capacidade de resiliéncia
que as criangas demonstram, sobretudo, por meio do imaginario. Elas ndo conseguem fugir de
suas situacdes de vida, mas transpdem o real para sorver dele o sentido, para obter uma
consolagéo que ndo ilude, apenas oportuniza um voo por cima da dor na perspectiva dos sonhos
para entdo aterrissar de volta a realidade dura sem deixar de sorrir, sem desistir de brincar. O
encontro contribui com essa liberdade, permite a consciéncia de néo estar sozinho, promove a
esperanca em qualquer situacdo. Acompanhamos histérias que ndo foram aqui relatadas em
decorréncia de cumprirmos a vontade dos proprios sujeitos, mas em todas elas enxergamos
criancas resistentes as dores enquanto viajam sobre as asas da fantasia sem poder sair do lugar.

Na realizacdo das experiéncias de encontro, visualizamos duas realidades no mesmo
caminho: a dificuldade e a facilidade de nos encontrarmos. Ao mesmo tempo que o encontro é
complexo, exige disposicdo verdadeira e constante, até mesmo sacrificios de tempo e vontades
particulares em nome do outro; ha o que podemos nomear por “facilidade por necessidade”, ao
passo que o sujeito assume sua necessidade do outro e entende que a convivéncia superficial
ndo o sacia, rende-se a dispor-se e a propria experiéncia justifica sua importancia e suscita o
continuo aprofundamento do encontro.

As criangas do Jardim Secreto auxiliaram-nos a compreender esse potencial de
transformacédo do encontro. Ao se permitirem ao salto além de si para calcar os pés em solos

outros, viveram mudancas cruciais em suas vidas e sO alcangaram 0 novo porque alguém
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primeiramente ndo se rendeu a rotina do desencontro. E a palavra rendigdo cabe muito bem
neste contexto. Diferente do que vemos em tempos de violéncia, aqueles que rendem-se ao
encontro ndo sdo os inocentes acuados, mas sim os armados convertidos. Podemos dizer que
chegamos ao término dessa etapa, antecedida por tantas outras, porque fomos aprendendo a nos
rendermos e confessar nossas necessidades de aprendizado que ndo poderiam vir a nds sem
passar pelos outros.

A realizacdo das criancas descritas nas historias literarias utilizadas era expressa de
varias formas. Sobretudo, podemos destacar a percepcao de uma mudanca no mundo a partir
do sentimento de uma maior completude desses protagonistas ao viverem 0s encontros que
agregaram-lhes um valor pessoal e irrevogavel. Na verdade, os lugares ndo haviam sido
alterados, continuavam conforme ja eram, mas sim os sujeitos estavam revestidos do “novo” e
a partir disso passavam a enxergar os espacos € os tempos de formas diferentes. Esse “novo
olhar” foi percebido por nds junto as criangas e professoras. Parece que o encontro exerce 0
papel de uma mola propulsora que nos lanca para o profundo das realidades, além do que
podemos ver de fora, provoca-nos uma nova posicdo diante da vida, a libertacdo da apatia, o
recuo do medo de julgamento ao enxergar-se acolhido pelo outro e ndo vé-lo mais como um
algoz em potencial.

Durante esta investigagdo nos atentamos também a “Educacdo para a Amizade”.
Identificamos que as criangas possuem um conceito particular de amigo e que essa relacdo é de
extrema importancia para a crianca desde as primeiras relacdes. A partir dos teoricos utilizados,
chegamos a concepcdo mais clara de amizade e comprovamos a necessidade da promogéo desse
bem nas praticas educativas. Esse investimento precisa ser uma resposta pontual e permanente
a cultura do desencontro, da competividade desumana, das relacdes por interesse, dos
beneficios a custa do outro, das relacGes superficiais. Dada a profundeza de uma amizade
verdadeira, sabemos que um professor ndo consegue ser amigo de todos, mas o que precisa
acontecer é promogdo da amizade, da criacdo de elos duradouros, da consolidacdo da ideia e
identidade de comunidade.

Aprendemos juntos sobre a “Cultura de Patio”, a ocupagdo de outros espacos nas
instituicOes escolares para a realizacdo de brincadeiras, jogos, conversas, masica, teatro e as
mais agradaveis atividades de convivéncia. O “Patio” favorece a liberdade, as criancas
reconhecem-no como 0 espaco do brincar e ele precisa se expandir até a sala de aula. Os
professores podem compreender essas atividades lGdicas junto as criangcas como préticas de
encontro, sobretudo, por serem externas a sala, e desse modo, caracterizarem-se como espagos

nédo produtivos no que tange o aprendizado de contetdos especificos. Essa percepc¢édo favorece
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a aproximacao de professores e criancas. Prestar-se as criancas no patio é informa-las que o
interesse de presenga ndo resume-se ao ensino e aprendizagem, mas € amplo, representa a
preocupacdo com sua pessoa inteira e indivisivel, que tem necessidade de brincar. De nenhum
modo, essa presenca do professor é para vigiar ou tolher, é apenas uma disposi¢ao a mais para
conhecer as criangas e contribuir para que se realizem.

Junto as criangas, percebemos que a maior “fome” delas ndo ¢ de guloseimas,
brinquedos, vestimentas ou tecnologias. De forma geral, elas tinham tudo isso. Mas,
demonstravam que faltava-lhes “presenca”, algo que os adultos estdo encontrando dificuldades
para oferecer em quantidade e qualidade, e do qual também carecem. E essa fome nédo é
temporal, representa um desejo de vida de quem sabe em seu profundo que ndo pode viver
sozinho neste mundo. E também ha uma sede que ndo assemelha-se a forca de pulses ou
vontade de poder, mas sim vontade de sentido (FRANKL, 2013). Adultos e criancas buscam
presenca e sentido. Nossas instituigdes escolares precisam oferecer digna presenga e promover
sentido, precisa acontecer o encontro em sua grandeza, devem existir vinculos entre professores
e criangas.

As professoras deste estudo, cheias de boas experiéncias e saberes, ndo sdo as mais
conhecidas da prépria secretaria municipal, que dira pelos grandes teéricos da educacédo.
Entretanto, o objetivo delas ¢ “dar o melhor de si” a cada dia, pois a profissao representa parte
especial de suas proprias vidas. Talvez, possamos considerar que existam tantos profissionais
conceituados e divulgados que ainda ndo desempenharam o que elas realizam junto as crian¢as
de suas turmas e nunca poderao conhecé-las. E isso ndo as incomoda, elas se dizem realizadas,
ainda que com certas angustias acerca do fazem e do que sdo. Esse fato € uma demonstracdo de
que o desejo de exposicdo e promogdo de si tdo arraigado nestes tempos nao € fator de sentido
para a vida e nem prética de encontro, mas o trabalho sincero e dedicado promove o ser humano
em sua grandeza, dignifica o “eu” e o “outro” enquanto o alvo ¢ sempre o outro.

Nestes ultimos paragrafos do “Nosso Livro de Lembrangas dos Encontros”, queremos
frisar que entre grandes e pequenos, aprendemos que a educacao se faz na proximidade, na
altura dos olhos, no alcance das maos, na sinceridade e acolhida do olhar, na ousadia do sorriso,
na atenta escuta, na voz dedicada, na preocupagdo constante, no humor que conquista, na
esperanga que impulsiona, no chamado que dignifica, na amizade que elege, na amabilidade
que enlaca...na sala, no patio, no chdo de nossos espagos! Com a alegria que funda, a brincadeira
que renova e a fantasia que eleva.

Acreditamos que educacao é intima da ideia da mudanca, inspira a concretizacéo de

sonhos, impulsiona a realizacdo do novo, apressa a manifestacdo do belo, ousa plantar em meio
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a ruinas para colher acima delas alimento para os famintos de vida e sentido. Mas, pode parecer
utopico demais para alguns acreditar em uma mudanca real da vida de professores e criangas a
partir dos passos marcados “no chao até aqui”, mas, ¢ especificamente no caminho que
precisamos nos encontrar sem a pretensdo de ja ter chegado ao fim da jornada e com o sincero
e ousado desejo de atrair outros ao encontro. As marcas no chao destas paginas tém as cores do

que encontramos e o perfume do que abragamos em nossos campos de luta, mas sé vera e sentird

além desses caracteres negros sobre o branco A4 quem verdadeiramente dispor-se a encontrar.

¥ 2 r

Figura 59 - Diversos encontros

As criancas e os adultos destes encontros aqui descritos esperam ser causa de outros
encontros. Sabemos muito bem que este estudo ndo abarca toda a realidade abordada e seria
prova de insensatez e desencontro pleitear tamanha conquista. Ousamos dizer que ao fazermo-
nos pequenos com 0s pequenos descobrimos inimeras grandezas, mas, palavras nunca poderao
expressar na totalidade aquilo que sé pode ser vivido. Desse modo, resta-nos ressoar Como um
convite para que outros avancem nessas aguas em busca das belezas do profundo. Sabemos da
dificuldade de seguir em tempos de tempestade, mas é preciso trazer das profundezas de nossa
profissdo mais beleza para este mundo repleto de incompreensdes! Podemos sair do conforto
das margens para que no desafio do encontro cheguemos a descobrir o verdadeiro sentido de

ser professor... sempre pelo outro que ousaremos mergulhar!
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[...] abram os portbes desse jardim, pois ainda ha vida e beleza! Acredite nessas
sementes e deite-as sobre a terra aberta. Lance a 4gua e alguma matéria fértil. E
sobretudo, gaste um tempo para ver o invisivel acontecendo, o milagre do brotar. E
ndo deixe de pensar em sua vida que é um milagre, uma dadiva infinitamente maior,
ainda que os outros n4o se prestem a olhar (DIARIO DE CAMPO, 2018).
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