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RESUMO

O presente trabalho se propbe a pensar a Educacdo por um Viés
fenomenol6gico/hermenéutico enquanto possibilidades significativas mediadas pela
experiéncia estética. Entendida ndo como a ciéncia da forma, mas como uma disposicéo
fundamental do Ser, a Estética leva em conta a comunicabilidade que se percebe nafaa,
no gestual, na postura e na singularidade das experiéncias comuns. O ponto de partida
para tal reflexdo é o hermeneuta Paul Ricoeur (1913-2005) que defende o entendimento
do humano pelas estruturas ontoldgicas de um ser que se efetiva no mundo vivido, a
cada momento, atribuindo dSignificados a0 seu existir por meio da
compreensdo/interpretacdo de suas proprias agdes. Ancorado em uma leitura prépria de
filosofos como Husserl (1859-1938), Merleau-Ponty (1908 - 1961) e Heidegger (1889-
1976), o pensamento ricoeuriano entende o homem enquanto ser-ai desde sempre
lancado em um mundo que o congtitui e é por ele congtituido em uma relacéo de
pertenca ontologica. Um ser de presenca, em permanente acontecer, contingente, que
pode problematizar a existéncia e que estabelece com o mundo uma rede de
significacBes a partir das quais estrutura seu existir. Assim, a compreensdo de algo é
sempre autocompreenso. E percebendo-se como portador de um mundo que o homem,
0 ser-ai, se reconhece enquanto um ser capaz de vivéncias multiplas: historica, religiosa,
€ética e estética, artistica etc. A questéo que se abre nesta reflexdo parte da observacéo
das préticas didéticas e quer perceber a Estética como uma dimensdo pedagdgica
adjacente a todas as relacOes exercidas no ambiente escolar e a todos os contetidos
sistematizados.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo, fenomenologia, hermenéutica, experiéncia estética,
mundo vivido.



ABSTRACT

The present work suggests to think Education by phenomonologic/hermeneutic point of
view while significant possibilities mediate for Esthetics experience. Understanding not
as the form science but as a being’'s fundamental disposition, this Esthetics take into
account the comunicability that can be seen on speech, gesture, posture and common
experiences  singularity. The start point of this reflection is the french hermeneutist
Paul Ricoeur (1913 — 2005) who defends the human understanding by the ontologic
structures of a being that realize himself on the vivid world , at each moment, attributing
meanings at his existence by the comprehensiorn/ interpretation of his own actions.
Supported in an own reading about philosophers as Husserl (1859 — 1938), Merleau-
Ponty (1908 — 1961) and Heidegger (1889 — 1976), the ricoeuring thought understands
the man while state of being since always throw in a world that constitutes himself and
in other hand, is congtituted by himself in the ontological belongness relationship. A
belongness being, aways happening, contingent, that can question about his existence,
that establishs with the world a significations' net and structures his existence based on
them. Thus, a something’'s understanding is since always auto-comprehension. It's
understanding himself as a world bearer that the man, the state of being, recognizes
himself while a being capable to multiple existences. historical, reigious, ethics,
esthetics, artistics. The question in this reflection starts with the didacties practices
observation and wants to see the Esthetics as a pedagogic dimension adjacent to all

relations put in practice on the school ambient and all the systematic contents.

KEY WORDS: Education, Phenomenology, hermeneutic, esthetics experience, vivid
world.



Por outro lado, também é verdade que a visdo pende do movimento.
S se vé aquilo que se olha.
(MERLEAU-PONTY, Maurice.1980, p. 88)
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A FLUIDEZ ESTETICA DA AULA E A SISUDEZ DA ESCOLA

1- UM DESCOM PASSO

A reflex@o a que ora me proponho percorre toda uma pratica profissional na éarea
da Educacdo nos niveis fundamental e médio, em contato diario com linguagem e
literatura por aproximadamente quinze anos. Nela, varias vezes me vi refém de
guestionamentos acerca da pertinéncia do meu trabalho em relacdo ao que considero ser
Sseu cardter mais proprio: propiciar interferéncias dignificativas para mediar a
experiéncia do educando em relacdo a S mesmo, ao outro - sociedade - e ao mundo;
enfim, contribuir para que ele se perceba e se afirme enquanto cidaddo critico, socia e
politicamente referenciado.

A partir das minhas vivéncias, a percepcao acerca do ambiente escolar se
manifestava enquanto parte integrante de uma comunidade constituida pelo humano que
nela se reconhece e que, a partir dela, tem a possibilidade de estabelecer significacbes e
valores. A escola, entdo, no meu entendimento, deveria ser um lugar de descobertas, de
efetivacdo de possibilidades, de acolhimento para todos os envolvidos de modo a se
sentirem respeitados e ativos participantes. Em geral, nos cursos de formagdo, sio esses
os discursos propostos e justificados com fartura bibliogréfica. E preciso respeitar as
particularidades e esta palavra, respeitar, traz consigo 0 compromisso de permitir-se e
ao outro uma abertura vivencial exercida no compartilhar experiéncias.

Ancorada nessas premissas, a escola se mostraria um ambiente acolhedor, néo
punitivo, ndo constrangedor; com uma arquitetonica que favorecesse e confirmasse esta
pratica pedagdgica; onde a relacdo de convivéncia ndo se estabelecesse permeada por
uma oralidade unilateral que alguns profissionais insistem em chamar de didogo e
permitisse, de fato, a realizacdo de outras estratégias e metodologias. Nesse sentido,
minhas anglstias e questionamentos, muitas vezes compartilhados por colegas,
colocavam com nitidez as dificuldades na rotina da escola.

A partir da troca de experiéncias vivenciadas no exercicio docente e do sentido
delas oriundo, independente da disciplina e do contetido trabalhado ou das dinémicas
desenvolvidas para trazer o aluno para a escola, me foi possivel observar que as
praticas, minhas e de alguns colegas, reproduziam situactes dispares em relacéo ao

discurso teorico. Dignidade, autonomia, toleréncia manifestavam-se apenas como
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idealidades', que no maximo, serviam para compor o projeto politico pedagdgico
positivo das escolas. Quando alvo de uma reflexdo mais apurada, quase sempre o0 que se
mostrava era uma reaidade transfigurada em dois grupos distintos. a comunidade dos
professores, legitima detentora de uma verdade e de um saber absolutos, que
direcionava ativa e arbitrariamente o chamado processo ensino-aprendizagem e a
comunidade dos alunos, considerada por nos, profissonais da Educacdo, como
ingénua, sem histéria, sem bagagem cultural, social, politica. As proprias justificativas
do poder publico em relacdo a necessidade e ao direito a Educacdo giram exatamente
em torno do fato de que € unicamente pela via da educacéo formal que um ser humano
pode descobrir-se enquanto cidadéo, no sentido mais amplo da palavra.

Entdo, na cotidianidade escolar, mesmo quando as palavras tinham a intencéo de
transmitir receptividade, carinho, acolhimento, no todo do discurso que se estabelecia
entre a escola e 0 educando, a crianca deixava perceber nos diferentes modos de se
colocar diante desta ou aguela situacéo que sabia que para se sentir aceita e integrada a
essa comunidade era importante reproduzir e reafirmar, como se dela fosse, a ideologia®
ai praticada e que esperava, de sua parte, passvidade, obediéncia, respeito as
hierarquias, resignacdo. Antes mesmo de assimilar os contelidos da grade curricular,
estabeleciam-se, assm, regras de convivéncia, a maioria delas tratadas implicitamente,
ndo discutidas, judtificadas. Por exemplo, as classificagdes de melhor/pior,
maior/menor, mais ato/mais baixo, mais novo/mais velho, mais ou menos alfabetizado
permeavam todas as relacfes vivenciadas nesse espaco. A mim se desvelava a suspeita
de que hd um acordo tacito entre ambos os lados, e que nos fala que esta categorizacéo
gue se ingtala com naturaidade no ambiente escolar traz 0 tom de condicéo
indispensavel na efetivacdo do processo do conhecimento. Como diz Gustave Flaubert
(1857):

Eu ainda me veo, sentado sobre os bancos da classe, absorvido em
meus sonhos do futuro, pensando 0 que a imaginacdo de uma crianca
pode sonhar de mais sublime, a0 mesmo tempo em gue 0 pedagogo
ridicularizava 0s meus versos latinos, que 0s meus camaradas me
observavam rindo de forma abafada®.(prefacio, s/p)

L. |dealidade: sinénimo de perfeicdo, sublimidade, imaginario. (ABBAGNANO, Nicola. 2000, p. 523).

2 |deologia: conjunto de idéas ou convicgdes religiosas, sociais, politicas praticadas por uma
determinada comunidade. ( ABBAGNANO,Nicola. 2000, p. 531 a 533)

%. TraducZo de Laura Meirelles.
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Atuando em turmas regulares de aproximadamente 35 aunos, percebi, na
convivéncia di&ria, a inconsisténcia de um discurso competente, teoricamente
fundamentado frente a falta de uma postura mais atenta e aberta em relacdo aguele outro
gue me questionava e solicitava. De nossas experiéncias, 0 que ressoava em mim era a
conviccao de estar diante de pessoas Unicas, complexas, com histérias proprias, anseios,
sonhos, possibilidades, que me dirigiam olhares cheios de expectativa e curiosidade
como se eu, engquanto professora, tivesse a dom de lhes oferecer algo mais do que
simplesmente regras gramaticais e exercicios de instru¢éo programada.

Certamente ao limitar minha prética a essas dinamicas, nos deparavamos, eu e
meus alunos, com dificuldades para o0 estabelecimento de qualquer tipo de didlogo ja
gue presa a métodos pedagdgicos e planos de aula elaborados criteriosamente de acordo
com as propostas da instituicdo, no instante aula eu desconsiderava as multiplas
unicidades ai presentes, justificava tal fragmentacdo como necessaria ao oObjetivo
previamente colocado o que culminava com a dificil tarefa de engolir uma insatisfacéo
gue era tdo minha quanto deles. Como, ao compartilhar experiéncias, ter a pretenséo de
reduzi-las a apenas um elemento dito necess&rio para alcancar alguns objetivos
considerados significativos? Considerados por quem? A partir de quais pressupostos?
Qual o estatuto da palavra “significativo”? Ao término de cada aula, essas eram algumas
das questes que me assombravam.

Lembro-me particularmente de ter trabalhado um texto em que uma professora
na Inglaterra do século XVIII, apds anos dedicados a pratica profissional, faz uma
retrospectiva da vida de alguns alunos, de como €ela os via criangas em sala de aula, a
aparéncia fisica, 0 comportamento, a persondidade e depois ja homens feitos e se
guestionava sobre a validade de seus ensnamentos para a vida cotidiana de cada um.
Fiz meus tais questionamentos. Sera que o professor, em nome de uma dadiva
considerada pela sociedade ocidental contemporénea como preciosa, a aquisicdo de
conhecimentos sistematizados, consegue realmente limitar-se a transmissdo dos mesmos
e evitar outros olhares, percepcdes e vivéncias com 0s seus alunos? Sera tal tipo de
relacéo possivel? Sera possivel apenas um tipo especifico de relacionamento? Quando
estou em sala de aula, consigo ser apenas uma profissional da Educacéo? Como deve
ser esta profissional? Temos, diante de uma classe, pessoas, normalmente criangas, que
ali estdo nos dando uma oportunidade Unica. E como se dissessem: "E entdo, em que

tipo de ser humano esta escola pretende me transformar?’
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Ao tratar de um contetdo qualquer, literatura, por exemplo, a andlise da métrica
cléssica portuguesa é importante, mas eu sentia que devia ver nela apenas um pretexto,
um caminho que nos permitisse visitar outras esferas do vivido, do mundo cotidiano. A
aula deveria ir se construindo a cada momento e o contelido percebido enquanto
totalidade, enquanto experiéncias compartilhadas de forma que, ao final, ndo
pudéssemos dizer de um sem nos lembrarmos do outro.

Assim, foi se construindo em mim, por um lado a certeza de que apenas meu
conhecimento tedrico sobre os conteldos programéticos ndo fazia de mim uma
professora e por outro, a necessidade de pensar a Educacdo por um caminho que
permitisse efetivar o cardter humanizante nas relacfes vivenciadas na escola no sentido
de valorizar uma comunicabilidade efetivada no discurso. Humanizante porque, para
exercer tal comunicabilidade, deveria me reconhecer e a0 outro como parcelas
interpelativas de mesmo peso e medida; esta palavra, etimologicamente falando, carrega
0 sentido de comunh&o, participacéo, ligacdo, quando, antes de ter a pretensio de falar,
devo estar atenta ao privilégio de escutar.

Dai o meu desconforto. Apesar do cuidado na selecdo dos conteldos
programéticos e da metodologia rigorosamente aplicada, normalmente sugerida pelos
proprios livros didaticos, persistia em mim a sensacdo de inconsisténcia nas relagoes
estabelecidas em sala de aula, mesmo quando as avaliacdes apresentavam resultados
satisfatérios. Eu conseguia impor uma certa disciplina, a turma cumpria, quase sempre,
as tarefas propostas. Por que ndo me dar por satisfeita no exercicio da minha profissao?
A cada dia essa insatisfacdo apontava para uma necessidade crescente de um
amadurecimento tanto no ambito profissional quanto pessoal, intimo. Eram téo densos

tais sentimentos que me ocupavam de tal modo como uma idéia fixa.

Deus te livre, [eitor, de uma idéia fixa; antes um argueiro, antes uma
trave no olho. E da a que faz os vardes fortes e os doidos.
(ASSIS, Machado de. 1999, p. 19)

A prética profissional alvo de minhas reflexdes teve como palco escolas privadas
no periodo ocorrido durante as décadas de 80 e 90. Vivia-se 0 auge das aplicacOes
tecnolégicas nas areas classificadas como humanas. Nesse contexto, os caminhos
propostos para ampliar as competéncias - caminhos que também segui - e que nos
acenavam com a garantia de sucesso garantido eram os cursos de formacdo continuada,

normalmente ministrados pela propria escola durante o recesso letivo e que traziam, em

13



sua grande maioria, a marca da entdo chamada qualidade total, termo originalmente
utilizado em éreas empresariais e de producéo e incorporado a Educagéo com o objetivo
de aumentar o grau de conhecimento dos nossos adolescentes e apresentar um resultado
guantitativo frente aos bancos de investimento e as organizacfes internacionais. Em
suma, de acordo com tais propostas, todos os problemas educacionais se reduziriam a
uma guestdo meramente metodoldgica e a escola caberia o papel de escolher
adequadamente aquela que melhor se adaptasse a sua clientela. Assim, valorizavam
fortemente o cunho tecnolégico do processo educacional aém de rotular como
desnecessaria toda e qualquer formagdo que ndo apresentasse um resultado prético
imediato, quais sgjam, as disciplinas de cunho humanistico como Filosofia, Sociologia,
Educacdo Artistica etc., que foram suprimidas da grade curricular em todas as escolas
em que trabalhei. E mister salientar que, no que diz respeito a0 ensino médio, o
resultado prético desgado nos era colocado escatologicamente como 0 acesso a uma
universidade federal por meio da aprovacdo no concurso vestibular. Assm, todo o
trabalho tinha como objetivo formatar o conhecimento aplicado a sua otica.

Infelizmente, tais caminhos ndo deram conta do meu inquietar. Enquanto tais
projetos falavam da concepcéo e estruturacdo de contelidos diferenciados, 0 meu modo
de ver o processo do conhecimento levantava davidas a respeito da suposta pureza das
disciplinas com contetidos especificos, pois eu ndo acredito ser possivel trabalhar regras
gramaticais ou operacbes matemdticas, por exemplo, sem que nenhum encontro
interdisciplinar aconteca e possa ser percebido. Como se nas aulas de geografia ou
lingua estrangeira ndo estivéssemos lidando, o tempo todo, com valores, posturas,
significagbes e vivéncias. O modo de ver o auno propriamente, isto € como alguém
capaz de receber compartimentadamente diversos contelidos ja € um depoimento que
aponta a inconsisténcia entre a teorizacéo metodoldgica e a prética cotidiana.

Um primeiro contato com Paulo Freire mostrou-me alguns outros caminhos,
outras possibilidades dém de confirmar minhas suspeitas acerca da urgéncia de se
pensar a Educacdo por um viés menos tecnicista, mais integrador, menos discriminador.
O entendimento de que 0 ser humano ndo é algo pronto e acabado, mas um ser em
permanente construcdo, de que este ser esta no mundo que O reveste de uma
historicidade prépria, que se reconhece como presenca sdo questbes postas e que me
fizeram perceber uma cumplicidade, um mesmo ressoar de significados a partir dos

guais me propus a refletir.

14



Em seu livro Pedagogia da Autonomia (1997), logo na introdugdo, Primeiras
Palavras, este autor defende uma prética educacional por uma postura coerente,
responsavel diante do outro, o educando. Coeréncia e respeito que se mostram no modo
de relacionar-se com seu semelhante, nas atitudes, no discurso, na vivéncia didria de
principios tais como admiracdo, lealdade, senso critico. E também no exercicio da
liberdade, na elaboracéo de juizos, na possibilidade de constituir significactes.

Frases como ...ensinar € criar as possibilidades para a sua producao ou a sua
congtrucdo.(P. 25); ..ensinar inexiste sem aprender...(P. 26); Por que néao
estabelecer uma necesséria “intimidade’ entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos?
(P.34), tornavam clara a vertente social e politica pretendida e fizeram eco em minhas
davidas e meus pressentimentos - intuicoes.

No capitulo um, o autor nos propde pensar a Educacéo por um viés estético/ético
defendendo a idéia de que somos seres que se constituem também a partir de valores
historicamente elaborados e que a desconsideracéo desses campos de vivéncia acarreta
uma falsa compreensdo do fendmeno educacional. Somos, professor e educando, seres
em permanente construcdo, somos possibilidades que podem ou ndo se efetivar na troca
de experiéncias cotidianas e cada nova experiéncia nos afeta como um todo, em todas as

esferas da vida humana, em todos os modos de ser do homem.

A experiéncia de hoje, que ndo é a de amanhd, contém algumas
insinuactes e implicagbes que sdo amanhd no horizonte de hoje. A
experiéncia de cada homem pode somar-se a experiéncia de outros
homens, que vivem em seu tempo ou viveram antes;, e assim um
mundo comum de experiéncia, maior do que o de sua propria
observacdo, pode ser vivenciado por todo homem. Todavia, por mais
amplo que sga, este mundo comum também possui seu horizonte;, e
neste horizonte estd aparecendo sempre uma nova experiéncia
(BURNS, C.D. apud. Langer, S. 1971, p.17)

No capitulo trés, quando o autor destaca a pertinéncia do ato de ensinar ao de
exercer nossas humanidades, entendendo esta palavra como a gama de sentimentos
pelos quais nos estruturamos enquanto humanos, séo colocadas em foco questdes tais
como a autoridade profissional, a hierarquizacdo pedagdgica, as nocdes de competéncia,
de humildade e de generosidade.

Essa leitura contribuiu para reforcar, em mim, a conviccdo de que sO me

colocando disponivel e aberta ao didlogo, SO buscando continuamente o
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aperfeicoamento profissional teria a chance de exercer-me enquanto pessoa e professora
de forma honesta e coerente. A partir dela pude perceber, na minha prética escolar,
diferencas significativas entre educar e ensinar. O primeiro € um processo pedagdgico
continuo, espontaneo, que ndo se prende a métodos delimitados a priori e que abarca o
homem em todas as esferas vivenciais, sgjam as éticas, estéticas, religiosas ou
historicas. JA 0 segundo esta restrito ao ato puramente mecanico de transmisséo de um
tipo de conhecimento, o sistematizado, categorizado, especifico e repleto de objetivos
tals como ser capaz de, estar apto a, responder adequadamente etc..

Mas propiciou, também, um ir além. A compreensdo que pude elaborar dessa
leitura exigiu um aprofundamento, uma maior abertura aos temas ali propostos. Paulo
Freire defende uma Educacdo que favoreca a inclusdo do mais fraco, do discriminado,
do carente, que promova a igualdade. Mas e 0s outros, os mais favorecidos socialmente;
ndo padecem eles das mesmas enfermidades? Nao estariam, também eles, necessitados
de uma Educacdo mais humanizante, menos castradora? Meu ambiente de trabalho
primava-se por ser freqientado por pessoas financeiramente abastadas 0 que ndo as
livrou dos problemas ja mencionados. E ainda, sua bandeira de luta ndo fortalece a
nocao de classes sociais ditintas? O que ambos, 0s pobres e os ricos, tém em comum e
gue precisa ser considerado em um projeto politico pedagdgico, em todas as escolas sem
excecan?

Todas essas vivéncias e essas leituras me permitiram descortinar um provavel
caminho, pois foram me proporcionando a possibilidade de pensar sobre 0 que acredito
ser a dimensdo estética da Educacéo, do professor, da aula com os alunos - como algo
de fundamental importancia, aguilo que se mostra enquanto carater humanizante nas
relacOes escola-aluno, mas que ndo se instrumentaliza objetivamente sendo, portanto, de
dificil configurac como objeto dos cursos de formagdo de professores. E uma
dimensdo bem distinta das demais, as técnicas, mas que foi se revelando adjacente a
estas, como a todas. O estético que foi se mostrando a mim parece ser sindnimo do
modo de ser do professor, antes de ser ele professor de algo.

Assim, foi se colocando em mim o objetivo gera deste trabalho, qual sga,
reconhecer as relacbes professor-aluno como uma experiéncia fenoménica proficua de
reflexbes hermenéuticas baseadas no pensamento de Paul Ricoeur em uma rede de
referéncias estabelecida com Husserl, Heidegger e Merleau Ponty.

Para tanto, necessario se faz discorrer sobre suas propostas a fim de promover o

aclaramento das intencionalidades desse projeto. E o que se apresenta a seguir.
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2- UM PERCURSO

O Homem sO se reconhece enquanto tal porque se percebe
inserido em uma comunidade estético-éica. (NEVES, Jodl) *

Assim, tais reflexdes descortinaram-me a possibilidade da graduacdo em
Filosofia enquanto um caminho a percorrer Nndo apenas como mais uma especializacéo
tedrica entre tantas ja exercidas, mas principamente enquanto conduta de vida, um
motivo para reconhecer-me como ser humano composto de varias tonalidades
imbricadas num todo em continua construcdo, alimentado hoje e a cada dia por novas
vivéncias que se manifestam no desempenho de diferentes papéis como modos de
atestacdo de mundo.

Principalmente a partir do contato com a disciplina Estética, desvelou-se-me a
possibilidade de uma reflexéo também sobre os procedimentos pedagogicos. A Estética
a que me refiro tem sua significancia no trato hermenéutico® e quer ser agui entendida
enquanto elemento congtitutivo do humano manifesto na comunicabilidade de
experiéncias compartilhadas que se percebe na fala, no gestual, na postura e no sentido
singular dessas experiéncias. Os textos nela trabalhados foram centrados no pensamento
do hermeneuta francés Paul Ricoeur e dos filosofos Mikel Dufrenne, Umberto Eco,
Luigi Pareyson.

Foi ap experienciar algumas das obras de Paul Ricoeur que vidumbrei a
possibilidade de vivenciar uma nova compreensdo sobre as questdes da Educacéo e os
problemas inerentes a sua pratica. Assim, percebi nelas, as obras, uma possibilidade de
compartilhar significados pertinentes, de tal modo que esse autor foi se colocando como
referencial tedrico deste projeto. Ele caracteriza sua tradicdo filosofica por trés
vertentes. a filosofia reflexiva enquanto um retorno a s mesmo, que entende a
compreensdo de s como sujeito das operagdes do conhecimento; a fenomenologia
husserliana, principalmente na questdo da intencionalidade e, de acordo com suas
proprias paavras, a que “desga ser uma variante hermenéutica dessa
fenomenologia.” (RICOEUR, 1989, p. 36)

“Citac8o selecionada em texto-aula produzido pelo responsavel pela disciplina de Estética do curso de
Filosofia, Prof. Joel Neves, no primeiro semestre de 2003.

® Trato hermenéutico — diz respeito &s condigdes de possibilidade de compreensiolinterpretacio do
humano apoiadas em outras bases que ndo agquelas dos paradigmas filosoficos modernos. Faz parte do
trato hermenéutico, por exemplo, a visualizagdo da referéncia entre mundo e homem em uma total
interdependéncia congtitutiva. Ja para a filosofia moderna, por exemplo, Descartes, tal possibilidade seria
dada por uma relacdo no qual os pares desta se dariam separadamente.
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Para melhor entendimento de suas inferéncias, necessario se faz o aclaramento
dagueles com quem compartilha suspeitas e elabora questionamentos. Sua proposta é a
de propiciar uma reflexdo de cardter fenomenoldgico-hermenéutico sobre o fazer
filosofico desses autores.

Comecaremos, entdo, por Edmund Husserl (1859 - 1938) que, na obra A 1déia
da Fenomenologia (1986) propbe uma andise da existéncia humana a partir do
fendmeno ou dado imediato, da coisa que aparece diante da consciéncia agui entendida
como intuicdo origindria e imediata do mundo vivido manifesto no experienciar
humano. Toma-se consciéncia de S Ndo apenas ao Nos apropriarmos do sentido ja posto
de ago, mas, sobretudo ao ter necessidade de algo, do mundo, do outro, do meio social
como condicdo para a conservacdo vital. Seu desgo ao pensar assm a fenomenologia
era justamente superar o estado de dualismo corpo-alma comum a filosofia moderna, o
separatismo entre sujeito e objeto e efetuar uma tentativa de recuperacdo das origens do
conhecimento visto que nesse periodo temporal, a senshilidade intelectual européia
passava por uma grande crise, uma vez que a ciéncia se manifestava como um conjunto
de recursos e dominio técnicos que pouco se identificava com a efetiva mundaneidade.
A partir dessa proposta, justo se faz dizer que caberia a subjetividade humana, entéo,
conhecer e descrever 0 mundo das puras esséncias contidas nos fendmenos. Para tanto,
seria necessario prescindir de todos os elementos referentes ao sujeito psicologico, a
existéncia individual e a subjetividade empirica, procedimento chamado por Husserl
(idem, ibidem) de reducao fenomenoldgica.

Mas urgente se faz observar que essas esséncias ndo tém, aqui, o significado
aristotélico enquanto qualidade inerente a0 objeto que se constitui independente do
olhar humano. Chegar &s esséncias do mundo pela reducdo eidética - eidos’, faz com
que ele se mostre tal como é. O termo mundo vivido ou mundo da vida, lebenswelt,”
deve ser entendido como o lugar no qual o homem pode se dizer pela percepcdo dos
fendbmenos que o afetam e o constituem. Todo o0 conhecimento humano, as ciéncias
inclusive, sO tem significado a partir do momento em que posso experiencialo tendo

como solo o mundo vivido. O mundo néo existe antes que eu o0 habite, ndo é um objeto

® Eidos — Este que é um dos termos com que Platdo indicava a idéia e Aristételes a forma, é usado na
Filosofia contemporénea, especialmente por Husserl, para indicar a esséncia que se torna evidente
mediante a reducdo fenomenol 6gica.(ABBAGNANO, Nicola. 2000 — p. 308)

" Lebenswelt — termo introduzido pelo pensamento husserliano, esta ai inclusa a idéia de que o mundo
ndo é algo pronto, mas uma estrutura significativa somente enquanto vivido, enquanto particularizado e
determinado pdas vivéncias. (HUSSERL, Edmund. 1867)
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que eu possa apreender apenas por adequacdo a0 mundo das idéias’. E, antes, a
condicdo de possbilidade de minhas percepcdes e o lugar vivencial de minhas
experiéncias.

O que pretende a sua fenomenologia € compreender o homem e 0 mundo a partir
de sua facticidade, da concretude de estar no mundo com as coisas mesmas. O viver
cotidiano é visto como um acontecimento fenomenologico; é congtitutivo do humano, é
a atestacdo da sua presenca com e no mundo. Husserl (idem, ibidem) defende que € a
condicdo em gue 0 homem se encontra -ser contingente- que pode revelar a verdade
originaria da existéncia. E esta condicdo ndo € outra coisa sendo sua finitude ou
facticidade. E o encontrar-se na facticidade o ponto por onde, segundo as circunstancias
e as posshilidades, a existéncia se abre. Abri-se € o descobrimento do que é
facticamente possivel, numa situagcdo em que ja nos encontramos.

Husserl nos permite um novo olhar, uma inversdo acerca do cogito cartesiano.
Antes de pensar, ja estou no mundo, ja habito 0 mundo e é nele e apenas nele que posso
me reconhecer como humano. Desloca-se, assim, o primado da razdo absoluta, fonte
cartesiana de toda a verdade, caracteristica Unica do humano para a atestacéo de que s
posso elaborar idéias e racionalidades porgque ha, antes, um mundo que me solicita e me
abre as experiéncias vividas também pelo meu corpo fisico que me permite ou ndo estas
ou aguelas vivéncias.

Ricoeur bebe do pensamento husserliano principalmente na questdo da
consciéncia enquanto intencionalidade. A afirmacdo de que toda consciéncia é
consciéncia de... nos direciona para a percepcéo de algo fundamentalmente situado,
enggado no corpo (corporeidade) e no mundo. Entdo, podemos pensar que a
consciéncia enquanto intencionalidade € um ato e deve ser compreendida como projeto
de mundo, de um mundo que ela ndo possui, mas para 0 qual se dirige enquanto vida
intencional.

Pela 6tica fenomenoldgica, portanto, o homem é consciéncia de mundo e esse é
0 proprio ato de doacdo de um sentido a esse mundo. E € pelo sentido que doa ao
mundo que o homem pode reconhecer-se enquanto homem. E pelo sentido que ele
escapa a seus condicionamentos e determinagdes. Toda consciéncia é, por esséncia, una.
Entretanto, a préopria complexidade de aspectos do mundo e a complexidade estrutural

do ser humano fazem com que a unidade da consciéncia ndo seja smples e acabada,

8 Mundo das idéias — referéncia ao pensamento platénico que considera as idéias como a mais perfeita
representacdo do real.
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mas uma conquista gradual que se redliza através dos planos diversos de intencdo e
expressdo. Ambos sdo momentos dialéticos conjugados, cuja sintese dindmica € a
propria consciéncia de s e do objeto.

Pela intencdo, a consciéncia é situada enquanto se refere concretamente ao aquii
e agora de um determinado mundo de objetos e € universa enquanto capaz de
transcender as determinacOes objetivas no exercicio da critica de sua situacéo. A
expressdo revela a originalidade da consciéncia, a sua emergéncia sobre o que lhe é
dado objetivamente, a sua fecundidade criadora. A diaética entre intencdo e expressao
funda a historicidade humana: ele ndo se perde no seu contorno objetivo como animal,
nem se recolhe a sua pura subjetividade como espirito puro. Antes, Situa-se numa
realidade que lhe é exterior e a transpbe progressivamente para o horizonte intencional
da sua consciéncia, onde ela se congtitui em termos de sentido para o préprio homem. E,
assm, ele faz histéria. E preciso destacar que tal concepcdo de consciéncia enquanto
intencionalidade desdgua na compreensdo fenomenolédgica de que as relagcdes com
outras subjetividades so vitais, constitutivas do humano.

Ao incorporar a minha vida cotidiana, a existéncia como um todo a vivéncia do
termo mundo-da-vida, a prética profissonal também por ele se deixa afetar. Ta
entendimento me permite apostar numa escola que ndo se coloque a margem da
comunidade onde ela de fato est4 inserida. Mostra-me, ainda, que assim como eu, meus
alunos ndo podem vivenciar isoladamente apenas os instantes passados dentro de uma
sala de aula, mas perceber que ali estdo de passagem pessoas com historias proprias que
fazem deles 0 que sdo e que ndo ha como serem colocadas em suspensdo. Assim, uma
escola que pretende trabalhar para o desenvolvimento das varias habilidades do
conhecimento humano, mas ndo considera 0 auno como um ser em sua totalidade
provavelmente trard em seus projetos e suas praticas um falseamento nas relacoes ali
vivenciadas. Falseamento esse que em mim se manifestava enquanto um sentimento de
insatisfacéo, de desagrado.

Assistente de Husser|l e posteriormente seu substituto na universidade, o filésofo
alemdo Martin Heidegger (1889 - 1976), na obra Ser e Tempo (2002), desenvolve sua
proposta filosofica enquanto uma analitica existencia que pretende se debrucar sobre a
guestdo do Ser.

Nés ndo sabemos o0 que diz “ser”. Mas ja quando perguntamos o que é
“se” nds nos mantemos numa compreensdo do “é€’, sem que
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possamos fixar conceitualmente o que significa esse “é&’. Nés nem
sequer conhecemos o horizonte em que poderiamos apreender e fixar-
Ihe 0 sentido. (HEIDEGGER, 2002, p. 31)

O que se busca na reflexdo heideggeriana € investigar as estruturas que
possibilitam a questédo do Ser e ndo dar uma resposta definitiva, pronta, determinada, ou
sgja, estabelecer conceitos. N&o se trata de compreender o Ser fixando-o no €, caminho
feito pela tradicdo filosdfica desde Parménides - 0 ser é. N&o interessa buscar o que € a
vida, mas como colhé-la em sua dinamicidade, sem fixa-la.

Heidegger ndo tem a pretensdo de propor uma antropologia nos moldes que a
tradicdo filosdfica designou como a ciéncia que se pergunta sobre o0 que é o homem, ja
gue sua questdo central é o Ser enquanto possibilidades e que tem uma ambiéncia pré-
reflexiva, em qual dominio se encontram as condi¢cbes da compreensibilidade. Entre
homem e mundo ndo ha, portanto, uma relacdo direta caracterizada pela formula
cartesana de sujeito e objeto. Por isso ele privilegia o caminho de uma ldgica
hermenéutica onde se percebe aquele que compreende, 0 que € compreendido e as
condicdes de compreensihilidade, especialmente as existenciais. Isto é o que torna
possivel a0 homem se relacionar com 0s seus semelhantes e com 0s outros entes
intramundanos. S6 podemos exercer a compreensao de algo se, de alguma forma temos
uma pré-compreensdo desse algo efetivado pelo fato de ja estarmos no mundo,
imbricados com ele.

Na minha trgjetoria, quando do desvelamento dessas idéias, aclarou-se em mim
uma intuicdo ha muito percebida: a de que entre meu aluno e eu, ambos entes capazes
de significagbes congtituidas historicamente, existem similitudes e diferencas efetivadas
no mundo, possbilitadas pela pré-compreensdo constitutiva do humano, por uma
relacdo de pertenca ontologica que nos permite reconhecer, a mim e ao outro, em um
mesmo solo em comum.

Este solo em comum ou o que esse autor denomina de pré-reflexivo ndo pode ser
objetivado ja que ele proprio é condicdo de possibilidades de objetivacdo. Nas palavras
de Merleau-Ponty (1999), "O mundo ndo é um objeto do qual possuo comigo a lei de
constituicdo; ele € o meio natural e o campo de todos 0s meus pensamentos e de todas
as minhas percepcdes explicitas!” Para Heidegger (2002), toda a histéria da filosofia
seguiu um mesmo caminho: esquecendo-se do Ser através de proposices de verdades
absolutas justificadas em sistemas fechados tentando fixar o existir humano, método

utilizado também pelas ciéncias.
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Heidegger (idem, ibidem) estabelece dois campos vivenciais do homem: tudo
aquilo que pode ser objetivado, respondido naformaisto € pertence ao campo ontico e o
gue nos permite tal compreensdo pertence ao ontoldgico. O homem € um ente especial;
€ 0 Unico que tem a possibilidade de dizer eu sou. A proposta heideggeriana, entéo, € a
de colher o sentido do Ser através do ente humano.

Ele coaduna com o pensamento husserliano quando entende o homem -ser-ai-
como um ser lancado, jogado no mundo, finito ja que criado para a morte carregando,
assm, uma facticidade. Mas amplia tal concepcdo considerando que O ser-ai €, a0
mesmo tempo, sempre ex-sistere, ou sgja, aguele que esta propenso a ou mantém-se no
Ser procedendo de algo que vem de fora ndo como realidade fisica, mas como instancia
existencial. Assim, o termo dasein nos traz a percepcdo de um ente que esta no Ser ja,
desde sempre lancado no mundo, na facticidade e ndo por uma escolha exercida
logicamente a partir de construtos racionais. Por outro lado, este ente guarda uma certa
autonomia exercida na possibilidade de poder ou querer se manter nele. A identidade do
homem é um processo, uma identificagcdo. O dasein € sempre possibilidades e estd em
permanente contato com o Ser em um nivel pré-reflexivo, pré-tematico e ndo apenas ao
nivel de consciéncia racional. Antes mesmo de refletir, ele ja se sente nesta situacéo de
estar lancado. Antes de pensar, ja estou em relagdo com o Ser, ja estou no mundo, ja
habito um lugar neste mundo e € a partir deste lugar que posso dizer-me.

Essas reflexfes ja apontam na direcdo de um outro olhar para o ser da escola, do
aluno, da Educacdo enquanto possibilidades efetivadas a partir desta constituicéo
ontolégica na qual posso reconhecer a mim e a0 outro como ser ho mundo, ser de
presenca. Assm apreendidos, entes que compartilham uma mesma constituicdo
exisencial, professor e educando podem estabelecer relagdes na vivéncia de
experiéncias comuns.

A investigacdo do Ser é tarefa ontoldgica porgque € uma forma de atualizacdo do
proprio Ser. Investigar a vida é a concretizacdo de uma possibilidade da prépria vida.

A palavra dema dasein utilizada por Heidegger (2002) traduz a idéia de aqui,
um ponto em torno do qual se estende um espago. H& uma centralidade em torno do
homem e também uma relacdo com as coisas, 0s animais e outros dasein. Indica ainda o
tempo: eu estou aqui, sou este momento. H& uma circularidade entre espaco e tempo ja
gue ndo podemos pensar 0 Ser além do tempo, exterior a ele. Percebemos, também, uma

referéncia ao destino, de estar lancado ai, no mundo, situado no tempo e no espaco. O ai
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do dasein ndo se resume apenas a um lugar 6ntico, mas também ontoldgico que permite

gue o histérico, o estético, o religioso, o ético se abram.

Essa palavra tem poucas similares em significacdo de vida, de espaco
e temporalidades vividas. Aponta como, numa forma oOntica de
espaco-temporalidade, uma crianga a profere no intuito de se dizer em
presenca no mundo, tornando possivd toda uma geometria
(DETONI, 2000, p. 262)

O ser-ai — dasein - €, na verdade, um poder ser. O mundo humano nunca é
estatico, seus limites podem ser ampliados, ha um horizonte de possibilidades. Além
disso, € o Unico ente que pode problematizar sobre a existéncia ja que as questdes do
sentido do proprio exigtir e do sentido do mundo ndo estdo dadas a priori; sdo
construgdes, estdo sempre por fazer-se. Na relagdo do dasein com os objetos, aém da
smples manualidade esta presente também um remetimento ao Ser, isto € um
fazimento do Ser junto aos objetos. Entdo, esse objeto pode ndo ser apenas utilizavel,
mas também pensavel. Pode ser, também, outro ser vivo. Ai a posshbilidade de
compreensdo se da na vitalidade, na propriavida. Pode ser, ainda, um outro dasein.

Estar no mundo é estar em relagdo com o mundo e é tal conjunto de relactes
gue constitui 0 ser-no-mundo e que deve ser entendido como unicidade; sGo momentos
estruturais de uma constituicdo una. Toda compreensdo de mundo ja pressupfe uma
compreensdo do dasein porgue esse se faz junto ao mundo.

O proprio conhecimento, ou sgja, a capacidade que o homem tem de conhecer,
de atribuir significados € também constitutivo do dasein e se funda na sua relacdo com
este ja ser junto a que antes de ser cognoscitiva, € cuidar de, € o se dar a. O cuidar
heideggeriano € o modo como o dasein se relaciona com 0s outros entes intramundanos,
com as manualidades, isto €, um certo modo de estar em afetabilidade com o mundo.

No que tange ao pensamento hussserliano, Heidegger chama a atencdo para o
gue ele considera um paradoxo trazido a tona pelo proprio Husserl: se toda consciéncia
€ consciéncia de... , como acancar a total reducdo eidética necessaria para a andlise
fenomenolégica pura ameada? Diante dessas proposicoes, Heidegger transcende as
idéias de seu antigo mestre e diz pretender desenvolver uma fenomenologia impura e
reconhece que o Unico caminho para compreender o homem é colhendo-o0 no seu

vivencial, na dinamicidade cotidiana, reconhecendo-o como um eterno devir. Para isso
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lanca a idéia de desvelamento; nela, um objeto qualquer, uma ponte, por exemplo, ndo é

0 que liga apenas. E isso e toda a dificuldade superada por essa ligacéo.

Sem dlvida, antes da ponte existir, existem ao longo do rio muitas
posicBes que podem ser ocupadas por alguma coisa. Dentre essas
muitas posicies, uma pode se tornar um lugar €, isso, através da
ponte. A ponte ndo se situa num lugar. E da prépria ponte que surge
um lugar. A ponte é uma coisa. A ponte reline integrando a quadratura
(terra, céu, deuses e mortais), mas reline integrando no modo de
propiciar a quadratura estncia e circunstancia. A partir dessa
circunstancia determinam-se os lugares e os caminhos pelos quais se
arruma, se da espago a um espaco. (HEIDEGGER, 2001. p. 133)

Nesse instante do meu caminhar, a partir da percepcéo de que o processo do
conhecimento tem sua origem no plano ontoldgico e é constitutivo de todo e qualquer
ser humano, sou forcada a colocar em xeque a parcela de responsabilidade que cabe a
nos professores acerca daquilo que o aluno aprende ou deixa de aprender. Em outras
palavras, € correta a hipotese defendida pela Pedagogia e que afirma ser o aprendizado
um fendmeno que acontece a escolha de um determinado interventor? O conhecimento
S0 se dd em momentos pré-definidos e em condicdes ditas apropriadas? O que €, afinal,
conhecer? A esta Ultima pergunta, responde a fenomenologia heideggeriana que € a
capacidade que nos, humanos, temos de vivenciar experiéncias e, a partir delas intuir
significados tendo como horizonte, como ultima referéncia o mundo vivido.

Entdo, como ter a certeza de alcancar o objetivo principal colocado aqueles que
se dedicam a Educac&o? Haveria um método seguro de avaiacdo capaz de nos dar essa
resposta? Seriam, entdo, minhas inquietacbes impossiveis de solucionar? Deveria eu
concluir minha busca e trocar de profissdo? Creio poder afirmar que o que se coloca em
jogo, entdo, € exatamente a objetividade esperada em todos os procedimentos
pedagdgicos que a mim chegaram. Se viver e aprender sdo sinbnimos, € a partir das
vivéncias, das experiéncias compartilhadas que o professor pode ndo determinar ou
escolher o que seu auno vai aprender, mas como isso se dara no dia-a-dia escolar. O
aprendizado, entdo, passa a contar com mais um elemento de referéncia, o professor. E
assim va se construindo, aos poucos, a cada nova experiéncia, um ser humano mais
aberto e mais sensibilizado no e pelo mundo, qual segja, eu propria, ndo esquecendo de

gue sou projeto, estou sempre e a cada dia por fazer-me.
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E um fato que a obra so existe se a acolhemos, se nos descobrimos
investidos por da, no momento em que a interrogamos;, se
perguntamos o que ela é sabendo que esta questdo é ainda ea que a
faz nascer em seu leitor e que este deve se encarregar dela ou fazer
ddaasua questdo. (LEFORT, Claude, 1990, p. 156.)

Introduzindo a questdo da corporeidade como indice da consciéncia ou da
subjetividade humana, Merleau-Ponty (1908 - 1961), leitor de Husserl e de Heidegger,
contemporaneo de Ricoeur, na obra Fenomenologia da Percepcao (1999) descreve a
funcdo do corpo-préprio engquanto exercicio da subjetividade como exterioridade
comportamental. E ele que determina a forma concreta das relagdes interpessoais e,
mais amplamente, da presenca do homem no mundo.

Em seu intuito de mostrar a unidade fundamental sujeito-mundo-corpo-proprio,
corporeidade, Merleau-Ponty (idem, ibidem) considera que nosso corpo, enquanto
sensivel, esta sempre implicado em nossas relagcbes com 0 mundo, que ambos sdo feitos
do “mesmo estofo.” 1sso quer dizer que o mundo € muito mais que um objeto. Ele € um
ser do qual meu corpo sensivel faz parte, mas sem fusdo ou coincidéncia. Ha, antes,
uma espécie de imbricamento de um no outro. No nivel da vida perceptiva de nosso
corpo, a certeza da presenca do mundo é-nos oferecida de modo irrefutavel, mas fora
dos modos do pensamento subjetivo e da ciéncia, 0 que torna pertinente afirmar que
trata-se de uma fé no mundo e ndo de um saber sobre 0 mundo.

E verdade que os propdsitos do eu racionalista cartesiano s30 ter-se ou possuir-
se plenamente com o privilégio do estatuto raciona refor¢cando o dualismo corpo-ama.
O corpo € visto como instrumento que pode ser decodificado cientificamente, mas sdo
0s pensamentos, as idéias, a fonte de toda a existéncia e de todo o conhecimento
humano. Ja a perspectiva merlopontyana nos faz acreditar em uma outra possibilidade
oferecida pela experiéncia humana de que ha uma unidade vivida com o0 corpo que se
apresenta imediatamente na vida e que se pode traduzir pela constatacdo de que a
consciéncia ndo se da a s mesma de uma forma pura e absolutamente transparente
como defendiam os ideais racionalistas. A consciéncia se da como uma estrutura que
acompanha o concreto, articulando-se com as coisas, as pessoas, a cultura.

Sua concepcao de corpo-sujeito - corpo-proprio - quer afirmar a unidade vivida,
0 corpo-consciéncia. O corpo € 0 campo expressivo do sujeito ou o lugar primeiro onde

0 sujeito realiza sua propria existéncia.
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Eu sou este corpo que me abre e me permite a concretude de minha
existéncia, onde me reconhego enquanto lugar singular no tempo e no
espaco. A questdo estética, como todas as demais pertinentes ao
existir, torna-se manifesta na intencionalidade do meu corpo-proprio,
no movimento, na postura, no comprometimento com o fazer humano.
(MERLEAU PONTY, 1999, p.210)

O primado do corpo no ato expressivo como configuracdo sensivel dissolve a
tradicdo dualista cartesiana porque nos mostra que o sujeito so se realiza como tal
comunicando-se e expressando-se na visibilidade do corpo. Nessa proposta, os sentidos
ndo se reduzem a aparelhos destinados a captar uma imagem do mundo, mas sd0 0s
meios para 0 homem ser sensivel ao mundo e harmonizar-se com ele. Assim, 0 homem
enguanto corpo ndo é uma parte do mundo ou uma coisa entre as demais. Ele, o corpo,
conduz o mundo em s como 0 mundo o conduz, conhece 0 mundo e este se reconhece
nele. Assim, o corpo ndo € um intermediario, mas o pivo; a estrutura corporal sustenta o
€eu e ndo o contrério; a ama pensa segundo o corpo e ndo segundo ela mesma.

Refletir sobre o corpo-proprio € elaborar uma descricdo sobre 0 s como
afetividade - afetacéo - vivida, como carne, como entrelacamento, € intencionalidade
corporal em direcdo ao mundo, € transcendéncia vivida do ser-no-mundo heideggeriano
e € a sintese pela qual a subjetividade humana se faz presenca e se move no mundo. Esta
sintese ou unidade se da pela consciéncia de ser-corpo que compreende
indissociavelmente a consciéncia de s, consciéncia do mundo e a consciéncia de estar-
no-mundo. A percepcdo, a emocdo, o0 desgo, a expressvidade e a afetividade
constituem estruturas significativas da corporeidade assim percebida.

Reiterando o pensamento merleaupontiano, podemos dizer que o corpo-préprio é
a experiéncia e a vivéncia do s como pathos™, agui entendido como o contrario do
monéadico, do fechado, da auto-suficiéncia de uma subjetividade consciencial; € um
sentimento fundamental que exprime a ndo coincidéncia do homem consigo mesmo, € a
atestacd0 de um enggjamento no seio do mundo sem ainda discursar sobre este
engajamento. N&o é um logos™, mas um querer-dizer. E o mundo como totalidade o
lugar de minha estruturacdo e ndo apenas a consciéncia exterior a esse lugar. Talvez

resida ai a grande contribuicdo da fenomenologia a Educacdo: a possibilidade de

° -Pathos — palavra de origem grega, cuja correspondente em latim é passio, deve ser distinta de afeto ou
paixdo é usada em filosofia como qualquer estado, condi¢do ou qualidade que consiste em sofrer uma
acdo ou ser influenciado ou modificado por ela.( ABBAGNANO, Nicola. 2000. p. 19 a21)

19 ogos — palavra de origem grega, cuja correspondente em latim é verbum, significa a razdo enquanto
primeira substéncia ou causa do mundo. (ABBAGNANO, Nicola. 2000. p.630 e 631)
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vivenciar cada aula como uma experiéncia Unica, singular, diferente de todas as outras
ja ocorridas, cada uma revestida de um dizer proprio enquanto efetivacdo, engajamento
no mundo. Um dizer que ndo se restringe ao uso linglistico sistematizado e que tem a
ver com 0 modo de ser do professor e do aluno manifesto no seu corpo-préprio.

Minhas experiéncias pedagogicas, por decisdo da escola e minha conivéncia
guase sempre aconteceram em ambientes convencionais. salas com carteiras
individuais, mesa do professor em lugar de destague e quadro de giz. Neles é esperado
gue os aunos sigam a risca normas especiamente elaboradas para facilitar o
aprendizado. Siléncio, ordem, concentracdo garantiriam um bom resultado, ou sga,
todos seriam capazes de aprender os conteldos sistematizados trabalhados naquele
periodo temporal que chamamos aula. O que se faz imperioso destacar € que tais
normas carregam implicita a dicotomia corpo/mente, com a predominancia dessa Ultima
ja que para aprender precisamos exercitar o intelecto, mas ndo o corpo. A divisdo do
conhecimento em disciplinas isoladas tais como Portugués, Matemética e a existéncia

de uma aula especifica de Educacdo Fisica sdo evidéncias que fomentam tal proposicéo.

A animacdo do corpo ndo € a juncdo, uma contra a outra, de suas
partes — nem, alias, a descida, no autdbmato, de um espirito vindo de
outro lugar, o que ainda suporia que o proprio corpo € sem interior e

sem “si”. Um corpo humano ai estd quando, entre vidente e visivd,
entre tateante e tocado, entre um olho e outro, entre a mao e a mao,
faz-se uma espécie de recruzamento, quando se acende a centelha do
senciente-sensivel, quando esse fogo que ndo mais cessara de arder
pega, até que tal acidente do corpo desfaca aquilo que nenhum
acidente teria bastado para fazer... (MERLEAU-PONTY, 1980, p. 89)

Finalmente, apds esse percurso rico em significados, minhas reflexdes
desaguaram no pensamento ricoeuriano, com destaque para a obra Do Texto a Acao,
onde ele faz uma releitura das propostas descritas acima e estabelece proximidades e
complementacdes entre elas e as suas proprias. E importante nos determos na leitura que
Ricoeur faz desses autores para que se aclarem as influéncias que tais idéias trazem a
mim enquanto todo participativo e, em especial, a minha pratica profissona até a
possibilidade de elaborar este projeto.

Sobre a proposta husserliana de fenomenologia, Ricoeur a considera ndo apenas
enguanto um método descritivo das articulagcBes fundamentais da experiéncia, mas

reconhece que se fosse possivel a prética de tal método, chegar-se-ia ao principio Ultimo
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da autofundacso de um homem puro, conquistado pela reducéo - epoché'’- colocando
entre paréntesis toda a problematica das coisas em s para atingir o campo privilegiado
da experiéncia, o lugar da intuitividade. O principio €, de imediato, um campo e a
autofundagdo €, de imediato, uma experiéncia. E ainda o caréter de experiéncia que se
destaca, mesmo que elatraga o sentido de possibilidade intuitiva.

Entretanto, ha que se destacar que no desenrolar da reflexdo fenomenoldgica
surge a questdo da intencionalidade pela qual o ato de visar alguma coisa sO pode ser
atingido através da unidade identificavel do sentido visado. Como ja foi aclarado, toda
consciéncia € consciéncia de alguma coisa, objeto, sujeito, fato etc. Ela é compreendida
como intencdo, como projeto de mundo. Husserl afirma a existéncia de uma
intencionalidade operante que perpassa toda percepcdo, motricidade, espacialidade,
temporalidade, intersubjetividade e da qual ndo se conhece sendo por seus resultados. A
consciéncia conforme concebida pela fenomenologia se reconhece como profundamente
engajada na corporeidade do sujeito, como também em seu mundo.

No entender de Ricoeur (1989), a fenomenologia husserliana, apesar de ter
intuido o caréter universal da intencionalidade, a de que a consciéncia tem seu sentido
fora de s mesma, ndo deu um passo além, ndo percebeu que mesmo sem a pretensdo da
pureza alcancada pelo viés da reducédo, € legitimo o procedimento por ela descrito, o de
gue o homem s pode dizer de s e de seu mundo a partir das proprias vivéncias e ndo
por um conhecimento dado a priori. O que Husserl pretende com o termo mundo da
vida é um horizonte de imediatidade que a propria reducdo fenomenoldgica mostra
impossivel de ser alcangado. A fenomenologia, ao tentar concretizar sua proposta mais
significativa, acaba percebendo sua inviabilidade e ele reconhece nesta aporia "a
grandiosidade tragica da obra de Husserl.” (RICOEUR, 1989, p. 38).

E a partir dai que Ricoeur aponta as proximidades entre a fenomenologia e a
hermenéutica quando esta Ultima se desvencilha dos trabalhos interpretativos de textos
especificos. Filosofos como Schleiermacher que defendia ser possivel, por meio de uma
interpretacdo técnica, atingir a subjetividade do autor e Dilthey que creditava a uma

reforma da epistemologia a resolucdo do problema da inteligibilidade do campo da

! Epoché - Com Husser| e a filosofia fenomenol dgica em geral, epoché tem o sentido de contemplagéo
desinteressada, ou sga, uma atitude desvinculada de qualquer interesse natural ou psicolégico na
existéncia das coisas do mundo oi do préprio mundo na sua totalidade. A epoché fenomenolégica
distingue nitidamente a fil osofia de todas as outras ciéncias que estdo i nteressadas na exi sténcia do mundo
e dos objetos nele compreendidos; por isso, faz do filosofar uma atitude puramente contemplativa, a qual
pode revelar-se, em sua ingenuidade, a prépria esséncia das coisas. (ABBAGNANO, Nicala, 2000, p.
339)
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historicidade humana sdo dois representantes dessa linha reflexiva. A hermenéutica
ricoeuriana reconhece que a questéo o que é compreender se coloca, a cada vez, como
anterior as gquestdes sobre o sentido deste ou daguele texto, fosse ele biblico, juridico,

histérico ou artistico.

O que ambas, hermenéutica e fenomenologia procuram € a
"investigacdo do sentido intencional dos atos nodicos®, a ligagdo
entre o sentido e o s, entre a intdigibilidade do primeiro e a
reflexividade do segundo”. (RICOEUR, 1989, p. 39)

No que concerne a proposta de Martin Heidegger (2002), de uma andlitica
existencial, a hermenéutica ricoeuriana traz para o ponto central de sua reflexdo a
guestdo do mundo-da-vida fenomenolégico. Heidegger entende que o homem € um ente
lancado no mundo que o constitui, € por ele constituido e que com ele estabelece uma
relacéo de pertenca ontoldgica.

A hermenéutica faz uma leitura dessa pertenca ontolégica como a condicdo de
possibilidade necesséria para que o homem oponha a s mesmo a constituicéo de objetos
e do conhecimento. A relacdo sujeito-objeto, ainda presente em Husserl (1890),
doravante tem seu lugar em um solo ontolégico primordial que antecede qualquer
relacdo de conhecimento e mais, € mesmo a sua condicdo de posshilidade. A
problemética da objetividade pressupde antes dela uma relacdo de inclusdo que engloba
0 sujeito pretensamente autbnomo e o0 objeto pretensamente adverso. Ricoeur chama
esta relacéo inclusiva de pertenca.

Para Ricoeur (1989), na hermenéutica estabelece-se, assm, uma relacdo triadica
entre o que compreende, 0 que € compreendido e as condi¢cdes de compreensibilidade.
Os movimentos de subjetivacéo e objetivacdo se entrecruzam e se complementam, sdo
contemporaneos. A percepcdo gque brota da experiéncia com o outro ressoa em mim e
esse ressoar me permite reconhecé-lo e a mim mesmo. E por estar nessa referéncia,
nesse solo ontoldgico que posso, em um primeiro momento tomar distancia daquilo que
guero compreender/interpretar e, nesse distanciamento permitir o ressoar do que é

compreendido para, em um segundo momento, reconhecer-me como diferente dele,

12 Na terminologia de Husserl, o aspecto objetivo da vivéncia, ou sgja, o objeto considerado pela reflexdo
em seus diversos modos de ser dado (p. ex., o percebido, o recordado, 0 imaginado). E distinto do préprio
objeto, que € a coisa; p. ex. 0 objeto da percepgdo da arvore € a arvore, mas 0 noema dessa percepcao € o
complexo dos predicados e dos modos de ser dados pela experiéncia: p. ex., arvore verde, iluminada, ndo
iluminada, percebida, lembrada. (ABBAGNANO, Nicola, 2000, p.713)
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como outro. E o que propde a circularidade hermenéutica. Compreender, ent3o, ndo é
um modo de conhecer, mas a maneira de ser e de se ligar aos serese ao Ser.

Ao entender a primazia do ser-no-mundo em relacdo a outros projetos de
fundacéo da subjetividade humana, Ricoeur nos fala de sua proposta filosofica; "néo ha
compreensdo de S que ndo sga mediatizada por signos, simbolos e textos escritos, a
compreensdo de s coincide, em Ultima andlise, com a interpretacdo aplicada a estes
termos mediadores.” (idem, ibidem, p. 40)

Com edsta afirmacdo Ricoeur coloca a termo os idealismos cartesiano e
husserliano de que é possivel um acesso direto do sujeito a s mesmo. Segundo o
pensamento heideggeriano de que a interpretacdo - o Bedeutung - € o desenvolvimento
da compreensdo, ele afirma que toda compreensdo ja € uma interpretacéo e o intérprete
deve ser colocado em meio a, nunca no inicio ou no fim. Portanto, o caminho para se
tratar a questédo sobre 0 sentido do Ser deve acontecer por um desvio -via longa
mediatizado pela compreensdo/interpretacdo dos signos - a percepcdo € dita -, dos
simbolos - explicitacdo do sentido segundo em expressdes de duplo sentido - e dos
textos escritos que, de certa forma, ndo estdo presos as condigcdes intersubjetivas do
didlogo. Neles, as subjetividades, tanto do autor quanto do leitor, ndo sdo dadas a priori;
devem ser reconstruidas junto com o significado do préprio texto. A hermenéutica que
percorre os caminhos da reflexividade, da fenomenologia e da mediacdo teria duas
fungdes principais. "reconstruir a dindmica interna do texto escrito e restituir a
capacidade de a obra se projetar para fora na representacdo de um mundo que o homem
poderia habitar."(RICOEUR, 1989, p. 43).

Ricoeur considera a nocéo de distanciamento como fundamental para dar-se a
compreensao/interpretacdo. No seu entendimento, tal termo € dialético ao de pertencaja
gue o homem pertence a uma tradicdo histérica em uma relacdo de distancia que oscila
entre o afastamento e a proximidade. Interpretar é tornar proximo o longinquo. Assim, a
distanciacdo € também um momento de pertenca e congtitui 0 ponto critico da
compreensao.

O que Ricoeur esta nos propondo € que o interpretavel num texto escrito é um
projeto de mundo habitavel pelo homem no qual ele poderia efetivar seus possiveis mais
proximos. O mundo ndo se restringe a um conjunto de objetos manipulavels, mas é
aquele horizonte de possibilidades onde me encontro sempre lancado e que apresenta

esta funcéo referencial.
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Diante da sua proposta de uma hermenéutica, algumas questdes se abrem: 0 que
posso entender por texto em sala de aula? O registro escrito de um acontecimento, um
fato, uma experiéncia? Ou o conjunto de significacbes que abarca o gestual, a
intencionalidade do nosso dizer, a tonadidade afetiva — afetacdo - que emprestamos a
ele? Fenomenologicamente falando, todas as situacfes descritas podem ser consideradas
como o texto da aula, de uma aula especifica, prépria. Entretanto, ricoeurianamente
falando, o texto € a forma como o homem utiliza a linguagem para dizer de s e do
outro, para compreender/interpretar-se enquanto ser-no-mundo. E, mesmo percebendo o
didlogo como uma forma textual mais imediata, ele reconhece no texto escrito uma
amplitude maior de possibilidades de atribuir significados. N&o se usam as paavras para
dizer do mundo, mas para habité-1o, pertencé-lo.

Ricoeur (1997) reconhece no campo narrativo o lugar onde melhor se estrutura o
jogo entre linguagem e mundo. Este jogo nos € colocado pela dupla vertente do signo,
da palavra 0 poder de dizer sobre algo - impondo limites - e 0 de ultrapassar seu
proprio dizer enquanto possibilidades referenciais estabelecendo proximidades inéditas -
a metafora permite a coexisténcia de vérios nivels de significacdo numa mesma
expressdo. O texto nos permite descobrir aspectos da linguagem que a prética usua e a
sua funcdo instrumentalizada dissmulam. Nesse jogo, o sentido de um texto ndo esta
nele proprio, mas na compreensdo/interpretacdo de quem com ele interage. O sentido
gue posso apreender do texto ressoa em mim para que eu possa dizer-me, dizendo-o,
para que eu possa compreender-me, compreendendo-o.

Na obra O Si mesmo como um Outro (1991), Ricoeur se detém na elaboracéo
reflexiva da subjetividade como intersubjetividade tentando mostrar reflexivamente o eu
humano como significativo enquanto atestador da presenca do outro em s. Assm, a
estrutura do didlogo manifesta-se como o elemento mais fundamental na constituicdo do
humano porque se refere as trocas simbdlicas entre os homens. A partir de uma critica
ao pensamento cartesiano e seus desdobramentos no mundo ocidental moderno onde o
encontro da subjetividade era dado pela via do cogito ergo sum, este autor nos mostra
como passar do monoldgico ao dialdgico, da subjetividade a intersubjetividade para
termos assim uma nova referéncia ao eu humano. O mundo € esse lugar congtituido por
nos, mas que também nos constitui; 0 que dele posso dizer é uma compreenséo
efetivada pelas experiéncias vividas no meu corpo-proprio, toda compreensdo de s e do

mundo ja é umainterpretacdo, limitada, situada no tempo e no espaco.
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O artista concretiza na obratal compreensdo. A obra é a atestacdo de um mundo,
gue se dd no mundo e possibilita a quem a experiencia um sentimento de pertenca
fundamental.

N&o me tragam estéticas!
N&o me falem em moral!
Tirem-me dagui a metafisical
N&o me apregoem sistemas completos, ndo me enfileirem conquistas
Das ciéncias (das ciéncias, Deus meu, das ciéncias!) -
Das ciéncias, das artes, da civilizacdo modernal
(PESSOA, Fernando,1987, p.402))

E, portanto, a resolucdo de um problema - problematizaco - singular percebido
pelo artista como uma divida a pagar, como algo que necessitasse ser resolvido de
forma singular, como possibilidade de estruturacéo do mundo do artista.

O discurso de Ricoeur (1991) pretende, assm, desaguar em uma ontologia da
subjetividade e nos encaminha para uma interpretacdo da subjetividade vista pela
perspectiva da a¢do, da vida prética, do narrativo, do estético e do ético. Trata-se da
primazia do ato de ser, de existir sobre o ato de pensar. Seu modo de filosofar reconhece
a impossibilidade de uma abordagem direta ao Ser ja que a transparéncia e imediatez do
sujeito a ele mesmo, como ser-no-mundo, jamais |he ser8o possivels, justamente porque
ser-no-mundo. Dai 0 desvio necessario através da interpretacdo dos modos deste ente
gue participado Ser operar no mundo.

Portanto, a compreensdo ontologica do homem depende de uma interpretacéo
hermenéutica ndo universal, mas sim especifica para cada momento reflexivo. Portanto,
cada abordagem atingira um aspecto, sempre contingente, da subjetividade humana que
se exprime vivencialmente e somente pode ser atingida fragmentariamente. Nao temos
acesso a unidade desta subjetividade ja que ela mesma é percurso, € construcéo. Ao
mesmo tempo, ele reconhece a necessidade de um distanciamento entre a existéncia
concreta e a reflexdo que diz esta existéncia. Para que eu possa refletir sobre algo, é
necessario um certo distanciar-se — objetivacéo - para que meu discurso se efetive —
subjetividade. Isto implica em dizer que uma ontologia da subjetividade jamais atingira
um saber absoluto. A questdo sobre 0 que € 0 homem permanecera como uma questdo
em aberto devendo ser desdobrada por outras como quem € o sujeito que fala, age,
narra, descreve, atesta etc..

Este € o caminho proposto por Ricoeur - via longa - para desenvolver um

discurso ontolégico que possa descrever 0 homem entendido ndo mais como um eu, mas
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como um s e afirmar que ele ndo coincide com as certezas propostas pelo cogito
cartesiano e nem é coincidente com suas ilusdes sobre s mesmo.

Nesta perspectiva, quero pensar a Educacdo pelo viés fenomenoldgico
hermenéutico onde compreender e interpretar s80 movimentos simultaneos e
correlacionais; como ago para aém da smples instrumentalizacdo, como uma das
possibilidades do Ser colocar-se hum determinado caminho, reconhecer-se como autor
de seu projeto existencial.

Se me percebo, entdo, como ser-no-mundo, histérico, que constitui a s e ao seu
entorno a partir das reflexdes que brotam das experiéncias percebidas e compartilhadas,
posso afirmar que o conhecimento € um fendmeno inerente a0 humano, que ocorre
durante toda a sua trajetoria e que ndo esta apenas vinculado a este ou aquele
procedimento, a este ou aguele contelido sistematizado. Como posso me reconhecer
integrante de um espaco que desconsidera todas as minhas vivéncias e as efetivagoes
das vérias possibilidades que a partir delas podem ser-me colocadas? Como € possivel
reconhecer uma relago de pertenca em um ambiente onde 0s meus semelhantes deixam
claro, das mais variadas formas, a crenca de que existe uma Unica racionalidade, fonte
de todo o sentido e garantia absoluta do conceito do humano? Como pode tal espaco
fisico ter o sentido de lugar enquanto eu ndo reconhecé-lo como parte de mim, do meu
corpo-proprio? Que compreensdo/interpretacdo posso efetivar a partir de experiéncias
polarizadas desconsiderando o mundo vivido do outro, onde a hierarquia de poder do
conhecimento impera e € logicamente justificada? A construcdo de significados
acontece na reflexdo sobre as experiéncias comunicadas e compartilhadas e todo ser
humano, o professor e 0 educando inclusive, se constitui e se reconhece nesse processo -
fendbmeno vivido.

Quais as posshilidades efetivas de construcdo de cada sentido novo
concretizado na cumplicidade de um compartilhar experiéncias semelhantes? S&o
infinitas e acontecem a revelia de nossa racionalidade formal, cartesana. N&o existe
mundo antes que eu possa experiencidlo, mas a experiéncia com e no mundo é a via
pela qual atesto o meu existir. No caso especifico do espago escolar, o cuidar dessas
percepcdes deveria ser nosso principal e mais importante objetivo jA que sdo
determinantes na congtituicdo do humano entendendo que este norteamento se faz
presente em todos os momentos ai vivenciados, inclusive no trato de todos os

contetidos propostos pela grade curricular.
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3- AESTETICA E A HISTORIA

Desde o surgimento do pensamento filosofico, estabeleceu-se a necessidade de
conceituar o humano. O homem é a medida de todas as coisas, nos diz Protégoras (OS
PENSADORES, 1999, P.38). Com a modernidade, fixaram-se conceitos de cunho
idedlista e racionalista sendo que o Ultimo, em seu privilégio ao cogito, anulou qualquer
outra possibilidade mais abrangente de compreensgo.

Ja a contemporaneidade, com as conceituactes do homem ainda impregnadas de
idealismos e racionalismos, parece ter se dedocado do primado do ideal e da razdo,
necessidades da raz&o, para a causa dos homens concretos, necessidades humanas. Esse
dedocamento ressoa, também, nas concepcbes estéticas. As abordagens idedistas
tinham como objeto de reflexdes e teorizagbes a idéia do Belo. Por conseguinte, o
tratamento racionalista privilegiava o juizo estético, ou sgja, 0 uso correto da razdo em
relacéo ao fenbmeno artistico e a submisséo da validacéo estética a esta mesma razéo.

Com as reflexbes desenvolvidas pela Analitica Existencial surge uma outra
possibilidade de se pensar a Estética a partir do seu entendimento acerca do humano
enguanto ser-no-mundo - dasein - cuja esséncia € sua transcendéncia enquanto
historicidade.

A Estética pdde ser pensada, entdo, enquanto modalidade de conhecimento
sensivel, das sensagdes, da sensibilidade. E uma via na qua o eu humano - a
subjetividade - pode experienciar-se e a0 mundo para, a partir dessa experiéncia
descobrir e delimitar a realidade do eu e do ndo-eu. Em outras palavras, pode tomar
posicdo em relagdo a sua propria historia e quanto as suas relagcdes no e com o mundo
certamente porque se viu no artista aquele que ndo desconsiderava, em sua propria vida,
a dimensdo estética, ainda que essa visdo também tenha se quedado em nome da obra
enguanto produto.

Pdde, ainda, ser compreendida como reflexdo filosdfica procurando dar
respostas a uma questdo mais genérica: o que é Arte? Portanto, procurou saber o sentido
da arte, como este sentido se congtitui e qual o seu valor para a estruturacdo intelectual,
afetiva, social, psicoldgica e politica do homem.

A palavra estética, no sentido moderno, data de 1750, ano em que o filésofo
alemdo Alexandre G. Baumgarten (1714-1762) publicou, com o titulo de Aesthetica o

primeiro volume de uma obra sobre o assunto, tal como o entenderiamos hoje. Este



autor incorporou ao contelido desta disciplina a perspectiva do Belo como dominio da
sensibilidade, da percepcao, dos sentimentos e da imaginacdo. Antes dele, entendia-se
por esthetica, palavra grega, o mundo das sensacGes em oposicao a ldgica

Em 1735, em suas Meditationes Philosophicas, apresentou-nos "a ciéncia de
como as coisas podem ser conhecidas pelos sentidos.” Dividiu-a em duas partes, a
saber, a estética tedrica - ciéncia do conhecimento sensivel - e a préatica - reflexéo acerca
das condicdes internas da criacdo poética.

Mikel Dufrenne (1910 - 1995) traz em sua teorizacdo sobre a Estética aidéade
articulagdo de um novo humanismo num momento em que a radicalizacdo de alguns
legados da modernidade - morte de Deus, morte do homem, morte da arte - fazia supor a

impossibilidade de tal ciénciada arte.

Como dizer, em todo caso, que €a significa a morte do homem?
Antes nos conduz a sua nascenca, € com ea que o homem renasce
para 0 mundo e para si mesmo. Neste sentido, a arte € humanista, e 0
humanismo de hoje poderia ser uma meditacdo sobre a nascenca e a
individuacdo, sobre a invencdo do homem pedo homem.
(DUFRENNE, Mike, 1982, val.ll, p. 245)

Umberto Eco, nascido em 1932, entende que Estética é a indagacdo especulativa
sobre o fenbmeno arte em geral, sobre 0 ato humano que o produz e sobre as
caracterigticas gerais do objeto produzido. Diante de uma obra de arte, assm como do
mundo, 0 que conta € uma compreensdo enquanto um processo de interpretacéo e néo
verdades expressas em termos dogmaticos e simplistas. "A Estética, como disciplina
filostfica, procede, portanto, como uma fenomenologia de experiéncias concretas para
elaborar definicdes compreensivas de experiéncias possiveis sem lhes prescrever o
contetdo.” (ECO, g/d, p. 59 a 61)).

Luigi Pareyson (1918 - 1991) afirma que o primeiro dos problemas da Estética é
0 que diz respeito a propria estética: sua natureza, seus limites, suas incumbéncias, seu
método. Qualquer que sgja o campo escolhido, entretanto, mais artificia e arbitrario ele
serd quanto mais longe ao teste concreto da experiéncia ele estiver. "Precisamente
porque a Estética é filosofia, por isso mesmo ela é reflexdo sobre a experiéncia, isto &,
tem um carater especulativo e concreto aum sé tempo.” (Pareyson, 1984, p. 18).

A partir das propostas destes autores, algumas questdes se colocam: Que espécie
de discurso € o estético? Qual é o objeto da Estética? O que é um objeto estético?

Podemos perceber na Estética 0 mesmo estatuto do discurso cientifico? Qual o telos, a
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origem do discurso estético? Qual sua eficacia enquanto exercicio intelectual humano?
A Estética cabe um sO méodo ou uma pluralidade de métodos segundo a abordagem
escolhida? Muitos autores contemporaneos tentaram respondé-las.

O problema sobre a dissolucdo do estético em todas as esferas do espaco socia e
cultural pode ser encontrado no texto do autor cubano José Rojas Bez, professor do
Ingtituto Superior de Arte da Universidade Técnica de Holguin, Cuba. Ao constatar as
profundas mudancas ocorridas na vida cultural e em todos os ambitos do humano a

partir da década de 50, alerta-nos para a pertinéncia da legitimacdo do objeto estético:

no se trataba, dijimos, de simples adiciones; sino de un nuevo status
social donde lo artistico se "dissolvia' en todas las esferas, y los
medios de comunicaciones permitian - 0 imponian - una nueva
relacion de los seres humanos con o estéico, a menudo seudoestético
y antiestéico, mas también propriamente estéico. (BEZ, José Rojas,
1991, p. 23).

Quanto ao estatuto filosdfico do estético, o autor Romano Galeffi (1979),
professor de Estética da UFBa, acredita que se por problema filosofico considerarmos
todo aquele ndo efémero, insilencidvel porque se prende a cada homem dotado das
prerrogativas essenciais pelas quais merece ser chamado com este nome, conclui-se que
0 objeto estético pode, assim, ser considerado como verdadeiro problema filosofico.

Em um enfoque da Estética especificamente na area educaciona, temos o
trabalho de Maria do Carmo Loubet (1979). Ela propde que, a0 elegermos o trato da
arte para mediacdo pedagdgica, como primeiro passo deve-se aclarar o que € educar -
educacdo pela arte - e 0 que € arte - educacdo sobre a arte. Assim, a educabilidade pode
se dar por trés vertentes. A primeira € a do aertamento, ou sgja, levar o educando a
descobrir os lugares onde a arte se aloja no mundo de hoje, a perceber que existe arte no
cotidiano. A segunda, da visitagcdo, visa criar meios para propiciar a0 educando um
contato direto com as vérias formas de arte. Aqui 0 importante € a experiéncia que vai
surgir. E gracas a este fator de excedéncia da experiéncia estética que a arte se impde
como mediador educativo. Por Gltimo, a vertente da reflex&o.E esta que permite surgir o
estético aqui entendido como uma teorizacdo, uma reflexdo, um discursar sobre a
experiéncia feita em relacdo a arte. O contelido da Estética, portanto, é aquele reflexivo
gue parte da experiéncia em face de uma obra de arte.

A autora aponta duas maneiras didaticas de congtituir e ler o mundo. A primeira

seria através da presenca objetiva por meio do nosso entendimento. O mundo, entdo, é
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congtituido pelos instrumentos do saber, da ciéncia, da filosofia. A segunda seria pela
presenca estética em conformidade com nossa sensibilidade. Nesse caso, o0 mundo se
constitui pelos instrumentos de nossa percepcdo sensivel, de nossos sentimentos, pela
contemplacéo, pelo jogo, pelo encantamento, pelo gozo, pelo espanto, pelo poético.

O modo como organizamos, ordenamos, interpretamos, utilizamos as coisas por
meio de uma ligacdo de familiaridade, de habito, de proximidade, de habitacdo, é o
modo como essas mesmas coisas ordenam e determinam os projetos de minha
subjetividade, de mim como sujeito, o0 meu Ser. Esta caracteristica de utensilidade de
mundo nos aponta para a compreensdo da arte como mediadora educativa. Constitui-se
em um caminho de méo dupla enquanto diz respeito ndo s a0 modo como usamos a
arte, mas também como educador para a utilizacdo do mundo. Trata-se ndo mais de
tomar o estético como puro objeto de contemplacdo desinteressada, mas como

instrumento mediador para a experiéncia e determinacéo do mundo.

ora... arte, 0 que é isto diante de um mundo em caos?, responderemos
gue sb o clima ladico favorece a gratuidade, berco da liberdade, pois
esta nada mais é do que a possibilidade de brincar de ndo, a
possibilidade de colocar a antinomia falso/verdadeiro sem o peso das
conseqliéncias. O caboclo que, no fim de um dia de enxada em punho,
assovia ou toca sua viola na porta do barraco, exerce uma atividade
gue o mantém humano, da mesma forma que dos navios negreiros se
faziam ouvir as cangdes de lamento de um povo em degredo que
precisou cantar para sobreviver.

(LOUBET, Mariado Carmo, 1979, v. II, p. 10)
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4- O LUGAR DO FENOMENO ESTETICO - UM COMECO

Quando proponho a Estética como reflexdo pedagogica e a andlise do objeto
estético como possibilitador de uma outra pedagogia, ambas as propostas so fazem
sentido se, primeiramente explicito a que tipo de Estética me refiro, qua sua
abrangéncia, a partir de quais pressupostos fundamento minhas reflexdes e, ainda, qual
ainterpretacdo possivel do fenémeno percebido.

Certamente ndo encontramos na obra de Ricoeur uma Estética abrangente e
sstematica. Talvez preocupado com a posshbilidade da linguagem discursiva da
interpretacéo acobertar 0 todo estético da imagem artistica e conscio de que qualquer
compreensao/interpretacdo supde uma reducdo de significados, o autor prefere uma
hermenéutica da imagem a uma Estética hermenéutica. A obra de arte, sgja a pintura, a
mlsica ou O texto narrativo, tem a capacidade de reestruturar o mundo do
leitor/espectador. Dai sua opcdo em privilegiar 0 texto narrativo como regido
especificamente visivel areflexéo estética.

Naobra A Critica e a Convicgado (1997), o autor desenvolve uma reflexéo sobre
0 entendimento da experiéncia estética como uma disposicdo fundamenta - stimmung
em Heidegger - e a obra de arte enquanto capaz de designar uma emotividade, um mood
(humor) que diz de uma emocdo singular vivenciada singularmente pelo autor e pelo
expectador. Na arte figurativa, entretanto, figuracdo e narracdo estariam essencialmente
unidas e assim ndo teriamos a plenitude do estético, mas uma espécie de mediacdo para
0 exercicio de um discurso. O mais importante ao experienciar uma obra de arte ndo € a
alusdo direta a realidade, mas a sua compensacao presente no jogo artistico, ou sgja, na
arte ndo figurativa tomamos distancia da realidade, ndo nos referenciamos diretamente a
ela, mas a compensamos em um jogo que induz possibilidades relacionais inexploradas,
tornando possivel o surgimento de sentimentos inéditos. A arte, portanto, no que se
propde a0 vivenciar 0 campo estético, ndo deve fazer alusdo ou a representacdo de
sentimentos, mas estender nosso espaco emociona e abrir em nos "uma regido onde vao
poder figurar sentimentos absolutamente inéditos.” (RICOEUR, 1997, p. 237).

Merleau-Ponty (1980) nos lembra que nenhuma figura nos deixa aquilo que ela
se propde representar: ha, sempre, a possibilidade do deslizamento de sentido.

Ricoeur (1997) da preferéncia a abordagem estética pelo narrativo porgque no seu

entendimento, é ai que o jogo entre linguagem e mundo melhor se coloca a partir da
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dupla vertente do signo. Dizendo de outro modo, em um primeiro momento, 0 signo
designa aguma coisa. Enquanto designador, enquanto dizer, tem o papel de
compensacdo em relacdo ap mundo e a propria coisa de onde ele se exilou. Em um
segundo momento, 0 signo opera uma retirada em relagdo a coisa e, com isto, propicia
uma intertextualidade. Surgem, assim, dois termos importantes: configuracdo, que seria
a capacidade que o signo tem de configurar a S MesSMoO NoO Seu espaco proprio e
refiguracdo, que seria a "capacidade que o signo tem de reestruturar 0 mundo ao
desarrumar, contestar e remodelar as suas expectativas’ (RICOEUR, 1997, p. 236).

Refigurar ndo € aplicado, aqui, como representar ou reproduzir o real. Consiste
em reestruturar o mundo do leitor, confrontando-o com o mundo da obra ndo para
gjudar-nos a reconhecer objetos, mas penetrar no mundo da experiéncia quotidiana para
a refazer a partir do interior, "a descobrir dimensdes da experiéncia que ndo existiam
antes da obra” (RICOEUR, 1997, p.236). Em sala de aula o professor pode tratar de
forma singular, inédita, os contelidos com caracteristicas universalizantes. Em uma aula
de gramética, por exemplo, a questdo do uso adequado das formas verbais transforma-se
no ponto de partida para que meus aunos e eu POSsamos vivenciar uma experiéncia
cotidiana singular onde a linguagem tem funcéo referencial sobre 0 humano.

Neste sentido, a refiguracdo tem proximidades com a metéfora enquanto
mecanismo referencial, pois é pela auséncia de uma dimensdo alusiva direta que se abre
a possibilidade de um sentimento correspondente.

Podemos perceber no jogo entre refigurar e configurar uma funcdo analdgica,
um movimento dialético necess&rio como resultado da imaginacdo produtora, numa
dindmica comparével a do ator - literamente, o que faz a exceléncia do ato - que se
reveste de um texto que s6 faz sentido se os olhares do publico |he ddo pontuacéo.
Como exigéncia da dupla natureza do signo, retirada para fora de e regresso ao mundo,
ndo podemos permanecer apenas na retirada, fazendo da arte um centro de congtituicéo
de uma ordem irrea e, segundo o filésofo, é da natureza mais profunda da arte ndo
arraigar em sua funcéo de representacdo. "Quanto mais ampla é a retirada tanto mais
Vvivo € o retorno ao real, como vindo de mais longe, como se a nossa experiéncia fosse
visitada de infinitamente mais longe do que ela’. (RICOEUR, 1997, p. 239).

A dimensdo analdgica perdura como foco da experiéncia estética, uma analogia
de ressonancia de tal modo que o efeito produzido por uma obra no leitor, a emocéo que
nele vai ressoar na experiéncia deve ser analoga ao do criador e somente assim sera

compreendida. "Eu diria que a obra, no que ela tem de singular, liberta em quem a

39



aprecia uma emocao andloga a daguele que a engendrou, emocéo de gque era capaz mas
sem o saber e que alarga 0 seu campo afetivo, quando a sente”’. (RICOEUR, 1997, p.
241)

A caracteristica de ressonancia colhida na e pela experiéncia estética diz respeito
a duas dimensdes, quais sejam, que a obra é a traducdo de uma ressonancia do mundo,
na forma de emoca&o, no criador e que esta emocdo € singular, que atesta uma presenca
singular do artista a0 mundo que a traduz em obra singular que por sua vez requer uma
experiéncia singular por parte do leitor/espectador. Estabelece-se, assim, um jogo entre
ambas que se ddo simultaneamente.

Para Ricoeur, o ponto de partida deste jogo sera sempre o mundo aqui tomado
no sentido heideggeriano. O éxito do poder configurador, refigurador e analdgico da
arte vem do fato de o artista dar conta singularmente de uma situagdo, de um problema
concreto e especifico do mundo que deve ser solucionado por um gesto Unico. "E como
se 0 artista sentisse a urgéncia de uma divida por pagar a respeito de qualquer coisa de
singular que exige ser dita singularmente”. (RICOEUR, 1997, p. 243).

E agora, sim, desvela-se com maior clareza o objetivo deste projeto: reconhecer
as relagbes professor-aluno como uma experiéncia fenoménica proficua de reflexdes
hermenéuticas estendendo a reflexdo proposta por Ricoeur sobre experiéncia estética
para um lugar especifico, privilegiado, o0 ambiente escolar. Pensar o fendmeno estético
adjazendo todos os campos de manifestacdo do humano. Ao invés da obra de arte, o
ambito a ser considerado € o pedagogico.

Na troca de vivéncias que se opera em sala de aula, minha postura, minha
conduta, os valores que privilegio, as intencionalidades manifestas em meu didlogo, os
signos que utilizo e 0 modo como os utilizo para efetivar a comunicagdo ressoam de tal
ou tal modo em meus alunos, e no sentido inverso, a percepcdo da presenca deles ressoa
de tal e tal modo em mim que temos ai descrito o fenbmeno estético que se estabelece
antes de qualquer formatacdo conceitual. Diz respeito ao nivel ontologico -ser-no-
mundo- e, por isso, é congtitutivo, é referencial para que se possa dizer de s e do seu
entorno.

A aposta nesse discurso se justifica no acreditar que sua teorizacéo diz respeito
a uma comunidade que visa um pensamento abrangente, pedagdgico, que possibilite
formas possivels de convivio fomentadoras de unidade entre os homens. Esta teorizacéo
estética € um percurso, uma dindmica reflexiva. Na reflexdo proporcionamos uma

abertura discursiva na qual o que foi vivido possa se dizer.
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Se 0 que visa toda a ciéncia humana (sociologia, filosofia, antropologia etc) € a
unidade compreensiva de um sentido para o mundo humano, também ele uno, tal
unicidade ndo pode ser encontrada na cristalizacdo de um conceito, mas na mediacdo
reflexiva. A reflexo, enquanto compreensdo de uma experiéncia pode ser percebida
como uma primeira interpretacéo que ndo podemos considerar simplesmente como um
saber ou conceituar, mas como um engajamento discursivo. Assim refletir ndo é um ato
estanque e arbitrario; € pleno para o viver significativo.

E condtituido pela efetivaciio de vérias possibilidades, inclusive a estética
ricoeuriana que quero pensar 0 espaco escolar: um lugar marcado pelo vivencial, pelo
afetivo, onde toda a comunidade escolar se reconhega enquanto presenca, enquanto co-
autora de um projeto que traga em sua esséncia a possibilidade de uma postura estética
manifesta nas metodologias aplicadas, na grade curricular, nos conteidos
programéticos, como possibilidades efetivadas, escolhidas. Onde a abertura propiciada
pelo estético ndo seja preterida pela primazia objetivante do utilitario, do manual. Se a
escola se propbe a participar da construcdo do homem, todas as disposicoes
fundamentais devem ser consideradas com o0 mesmo empenho. N&o podemos nos
limitar a importancia formal das letras e dos nimeros, mas meu fazer pedagégico deve
refletir qual o estatuto estético posso acrescentar a eles e exercer através deles.

E certo que subjetivacdo e objetivaciio sdo fendmenos constitutivos do humano
gue ndo admite uma postura dicotémica - SO posso subjetivar-me pela objetivacéo de
ago -, mas exatamente por isto precisamos nos relacionar com o conhecimento
sistematizado em todas as instancias, estética, €tica, historica, religiosa etc. O mundo
onde ja nos encontramos desde sempre langados nos constitui, mas também € por nos
congtituido. Carregamos em nés a historicidade humana que se manifesta em nossas
escolhas, hébitos, formas de estruturacdo do conhecimento nas diversas areas das
humanidades.Assm devem ser os contelidos escolares. pelo auno e pelo professor
também constituidos.

Acredito e estou defendendo que o papel do fenbmeno estético no processo
pedagdgico estd na estruturacdo da subjetividade enquanto intersubjetividade, na
edificacdo da cultura, ou sgja, ho seu valor humanizante, na forma como o professor e o
educando se mostram e lidam com o fendmeno. Assim, é sob o olhar ricoeuriano que
pretendo destacar o fendmeno estético enquanto discurso e sua poténcia pedagogica
como estruturacdo interpretativa de imagens norteadoras que acabardo por fomentar

estruturas fundamentais e caracteristicas do humano. Um novo entendimento sobre o
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homem podera vir, surgir, ser concebido a partir do lugar que ele eleger como devendo
ser a insténcia possibilitadora da congtituicao de significados. As relagdes estabelecidas
em sala de aula, no pétio, nas atividades extraclasse, em todo 0 mundo da escola devem
potencialmente propiciar aberturas, possibilidades, oportunidades de novos modos de
reflexdo e vivéncia.

Nesse sentido me proponho a pensar um projeto pedagodgico feito a partir de
vivéncias multiplas, experiéncias compartilhadas no discurso, na reflexdo que brota das
experiéncias - fendbmeno estético - que nos permita outras possibilidades, referéncias,
posturas, préticas, outras formas de relacionamentos. Um projeto que reconheca o
vinculo ou a pertenca de cada um dos envolvidos a comunidades estruturadas
esteticamente e em intimo comprometimento com uma eticidade coerente com a
proposta de um querer viver juntos, articulada a partir da figuracdo de um outro
humanismo a ser exercido pedagogicamente pelo e no discurso estético.

E, portanto, nessa visdo que pretendo desenvolver minhas reflexdes neste
trabalho. A Estética enquanto possibilitadora de formacdo de sentido, enquanto
mediadora na compreensdo que tenho de mim, do outro e do mundo e que proporciona
aos envolvidos nesta rede de relacOes especifica, a pedagdgica, nessa experiéncia, a
efetivacdo de um objeto novo, 0 estético, a partir do qual novas significacdes, novas
formas de compreensao/interpretacéo, novos aprendizados poder&o ser reconhecidos.

Compreendendo por vivéncia estética um dos possiveis caminhos para que o
homem atribua significados dando forma ao seu existir, vgjo isso ganhar forma nas
atitudes das pessoas envolvidas no ensino e na aprendizagem, especialmente nas do
professor. Como em sua atitude de tratamento didatico dos contetdos, por exemplo,
onde ele pode colocar a tradicdo cientifica premiando o ineditismo dos objetos
cientificos fazendo, realmente, os aunos sentirem que estdo "construindo algo novo,
nunca antes concebido” como quer Husserl em A Origem da Geometria.

A dimensdo pedagdgica do objeto estético se daria pela compreensdo da Estética
como elemento motor e complementar da educacéo intelectual, politica, moral,
cientifica e técnica ja que, no homem, essa dimensdo é sempre anterior, a cada
momento, a racionalidade formal, cartesiana. Antes de operar sua racionalidade, ha nele
uma sabedoria poética - 0 jogo, o ladico, o imaginario mitologico - como celebracdo da
vida. E a autocapacitagio para a instauracdo de um movimento continuo em suas

pluralidades de formas de vida. A Estética trabalha com a ampliacéo dos horizontes de
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mundo, de sentimentos e da prépria racionalidade arrumando lugar subjacente para que
esta possa ser exercida com sentido.

Qual o papel, a funcdo de uma proposta pedagdgica norteada por uma educacdo
estética, portanto? Se 0 homem esta sempre e cada vez acontecendo, é essencial a sua
existéncia que ele exerca a capacidade de atuar no mundo atribuindo significados,
compartilhando experiéncias, refletindo sobre elas. Compreender fenomenologica e
hermeneuticamente isso é reconhecer-se capaz de projetar-se em possibilidades. Neste
contexto, arelacdo entre educando e conhecimento sistematizado ndo se dara como uma
simples reproducdo de proposicbes mediada pelo professor, mas em forma de
apropriacdo, transformacao.

Uma resposta, portanto, seria possibilitar o reconhecimento e a validagdo de uma
outra racionalidade, menos ordenadora e solipsista, uma raz8o razoavel que trata da
reconciliacdo entre Razdo e Vida, onde toda a verdade permanece presa a uma
relatividade podendo ser reportada a diferentes idéias reguladoras (valores morais,
politicas, religiosos etc) no tempo e no espaco. A verdade passa a ter, assm, um
horizonte que nos possibilita um desdobramento. As acdes humanas, os fins e os valores
devem ser reportados ao horizonte da raz&o e ndo mais a uma Raz&o absoluta. Trata-se,
enfim, de uma razéo que interroga, confirma, verifica, de uma razéo ndo mais subjetiva,
mas intersubjetiva. Uma razéo cujo sentido esta no vivencial.

A percepcdo mais imediata do estético pode ser observada no vinculo que a
experiéncia e a reflexdo vao fomentar na articulacdo entre o eu humano e o mundo e ela
deve ser vista ndo em termos avaliativos usuais devendo-se abarcar outras dimensdes da
formacéo do educando e do educador que a escola ha muito vem projetando e ainda néo
coloca em pratica - ou porque ndo sabe ou porque ndo quer.

Compreende-se, portanto, por vivéncia estética mais uma dimensdo possivel
pela qual o homem atribui significados dando forma ao existir. A dimensdo estética faz
emergir em nds a capacidade de receptividade e de atividade. O que surge
primeiramente como algo novo € o préprio sujeito da experiéncia. Criar ou viver
esteticamente € compreender que cada verdade € apenas etapa transitoria. Cada verdade
pede seu ultrapassamento.

Na tentativa de viabilizar uma reflexdo unindo as propostas ricoeurianas e a
Educacdo, varias s80 as inquietagdes que se manifestam. Inquietacbes essas que por
uma exigéncia académica é preciso delimitar. Assm, a que julgo mais urgente e em

intimo comprometimento com meus objetivos seriaz Como a comunidade escolar
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percebe e exerce a experiéncia estética no projeto didatico-pedagogico. Imediatamente
desdobra-se tal questdo em varias outras, como faces de um mesmo prisma: Se posso
dizer que a sda de aula manifesta-se esteticamente, ou sgja, que as atividades ali
experienciadas proporcionam, a mim e aos aunos, aberturas interpretativas
compartilhadas no vivido, como descrever/transcrever tal percepcao?

Meu olhar, entdo, estara direcionado para as préticas profissionais naintencéo de
observé-las no fazer cotidiano, tanto no que diz respeito ao discurso tedrico quanto nas
atitudes concretas que se manifestam mais espontaneamente, sem o verniz da teorizacéo
académica. A meu ver, ha entre ambos uma ruptura, um hiato que carece de
guestionamentos urgentes. O gue se estabelece na pratica educacional que, de certa
forma, impede a concretizacdo de projetos e a aplicacdo de metodologias que, em tese,
funcionam téo bem?

A esse respeito, falo da minha experiéncia. O que ndo funcionava, o elemento
destoante em tais propostas, por incrivel que possa parecer, era considerado o préprio
aluno cujo comportamento ndo acontecia hos moldes programados. Ao propor uma
atividade, era esperada do aluno uma atitude especifica correspondente. Mas para que o
processo avancasse, todos precisavam responder do mesmo jeito. Diante da pergunta:
what's your name?, todos, sem excecdo, deveriam responder: my nameis...

As desconfiancas em relagdo ao unanime foram se transformando em
incbmodos. Como filésofa fui aprendendo a lidar com a perplexidade que, com a
fenomenologia, compreendi ser a base interrogatoria de vida de cada um.

Assim, ao longo de minha reflexdo ancorada nos referenciais tedricos descritos,
percebi a necessidade de ir a campo, de observar na empiria a possibilidade dessa outra

forma de olhar o cotidiano escolar.



5-VIVENCIAS-TRABALHOSDE CAMPO

Deparo-me nesse ponto da pesquisa com um obstaculo. Como trabalhar em
campo sem que nenhum objetivo escatoldgico seja por mim colocado? Se me disponho
conivente a proposta de ndo crer possivel uma racionalidade ingénua, se considero a
guestdo da intencionalidade da consciéncia na qual no ato mesmo de se visar algo, meu
olhar ja carrega uma intencdo que interfere nas relagbes estabelecidas entre quem
observa, 0 que € observado e as condi¢Bes para tal observacéo, devo ja de anteméo
reconhecer aimpossibilidade e, no que me diz respeito, a hipocrisia dessa pretensao.

A palavra metodologia, se pensada a partir da proposta cartesiana enquanto um
conjunto de estruturas e regras a priori, para nés fenomendlogos, traz em s um
problema. Ela, tomada nesse sentido, guarda a idéia de adesdo a um método especifico
gue obedece a rituais e mensuracdes avaiativas. Além de significar um fechamento,
uma restricdo das possibilidades de compreensdo/interpretacdo dos fenbmenos ainda
aponta para uma escatologia, como se ao privilegiar este ou aguele procedimento
cientifico, a escolha ja se encontrasse atrelado um resultado, uma resposta, um objetivo
colocado a priori das possiveis experiéncias que poderiam se desvelar na observacéo
desta ou daquela situacéo.

Portanto, mister se faz aclarar que a concepcdo aqui proposta tem a ver com
comportamentos, disponibilidades perceptivas, aberturas e acolhimentos, trgeto,
percurso, possibilidades.

Visto por esse prisma, enquanto trabalho académico, necessaria se faz a presenca
norteadora de um percurso metodologico que permita ao leitor compreender/interpretar
as proposicoes aqui relatadas pelo pesquisador. Para que tal proposta ndo constitua um
embaraco epistemoldgico deve ela se reconhecer enquanto uma prética determinada,
limitada e ndo ter a pretensdo de esgotar de vez 0 objeto de suainvestigacéo.

Assim, o procedimento a que me proponho apresenta dois momentos distintos. O
primeiro € o de descrever fenomenologicamente as experiéncias vivenciadas em tal
ambiente privilegiado, o espago escolar. A experiéncia fenomenoldgica explicita o
sentido que o mundo tem para nos. Ela ndo cria algo; ela encontra. O que pretendo
descrever realiza uma congtituicdo progressiva do mundo-da-vida. Ela € a efetivacéo das
minhas percepgdes, sou eu que me ponho naquela experiéncia, naquele lugar especifico,

com aquelas pessoas, naguele recorte espaco-tempora. O gque desgjo descrever sdo as
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aulas efetivadas com a minha presenca, sob 0 meu olhar; sGo as experiéncias que se
manifestar@o enquanto significativas e que propiciardo uma abertura comunicativa que
me permita visitar outras esferas do fazer humano visto como totalidade.

Se 0 comportamento humano (cultura) € entendido como uma acdo simbolica,
ou ricoeurianamente falando, como 0 modo pelo qual 0 humano atesta sua existéncia
pela atribuicdo de significados, 0 que o meu trabalho propde € a observacdo desses
modos de vivéncia na sua ocorréncia cotidiana, na dinamicidade do fazer humano que
podem propiciar o alargamento do universo do discurso. E a observacio e andise da
acdo humana, a via longa ricoeuriana, vista como um entrelacamento de signos e
simbolos que eu posso observar e interpretar.

Entdo, a0 vivenciar uma experiéncia, um acontecimento e, a partir de minhas
proprias referéncias interpreté-lo, o que justificaria 0 método propriamente dito? A idéia
de inscricdo da acdo, desenvolvida por Ricoeur, nos diz que o que a escrita fixa ndo € o
acontecimento da fala, mas o que foi dito, enunciado, o significado do acontecimento da
fala e ndo o acontecimento enquanto tal. Vou observar alguma coisa ha sala de aula,
nesta sala e devo reconhecer que quaisquer que sejam as agdes humanas que eu venha a
perceber so pertinentes atal lugar, em tal momento.

Uma metodologia dessa natureza precisa ter o cuidado de conservar-se proxima
a0 seu objeto de estudo e a seu respeito inferir desenvolvimentos tedricos cuja
abrangéncia sga pertinente ao tamanho das observaces que lhe deram origem. Né&o
posso perder de vista 0s sujeitos da minha pesquisa se tenho por propoésito elaborar uma
compreensdo/interpretacdo deles e de mim mesma enquanto ser-no-mundo com 0s meus
semelhantes.

Além disso, minha teorizacdo ndo pode trazer o tom profético de uma
antecipacdo anunciada. Ela deve se fazer nova a cada estudo possibilitando novas
formas de compreensdo.

Portanto, tais experiéncias serdo a fonte para a elaboracdo de um texto
descritivo, t&o minucioso quanto minha relagdo com a linguagem permitir.

O segundo momento metodoldgico se congtituira pela andlise de tal texto que
aqui chamarei de textos interpretativos. Para Ricoeur, a experiéncia singular, aquela que
vivenciel na escola, pode e deve ser comunicada pelo texto e o que posshilita tal
comunicacdo € o gque ele denomina de aumento icénico. O que faz com gque 0 meu
texto, singular, possa ser comunicado € o que ele tem de universalizavel, ou sga,

engquanto manifestacdo do mundo. O meu texto diz o mundo de um modo diferente; ele
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o diz iconizando a relacdo emociona singular minha com o mundo. "A obra aumenta
iconicamente o vivido indizivel, incomunicavel, fechado sobre s mesmo. Este aumento
icbnico, enquanto aumento, é que € comunicavel”. (RICOEUR, 1997, p. 243).

Enfim, do texto pronto, a partir de uma releitura na qua reconheco a
intencionalidade do meu olhar enquanto professora com fundamentacdo filosofica, tal
texto irA me posshilitar uma compreensdo descritiva e uma busca de idéias
significativas para o meu foco.

Na investigacdo empirica, meus sujeitos de pesquisa serdo membros de uma
comunidade escolar locados na primeira etapa do ensino fundamental de escolas
publicas e privadas. Tal escolha se justifica por duas vertentes. as séries iniciais, por
apresentarem um curriculo mais flexivel e se colocarem em aberto para a inclusdo de
atividades diferenciadas no dia a dia escolar e os ambientes publico e privado, para
minimizar um possivel comprometimento com as questdes sOcio-econdmicas que,
apesar de se manifestarem, ndo deverdo dar um tom Unico ao meu discurso.

Assim, me proponho a redizar dois tipos distintos de trabalho de campo. No
primeiro, o acompanhamento, durante um periodo temporal determinado, de uma turma
escolhida aleatoriamente, em todas as atividades colocadas em pratica no ambiente
escolar: chegada e saida da escola, interacdo com 0s varios espagos como patio, sala de
aula, cantina, biblioteca, sala de video, vestiarios e no contato com os demais membros
da comunidade escolar -diretor, orientador, cantineiro etc.. No segundo, acompanhar um
momento aula especifico em duas turmas distintas. O leitor podera perceber a presenca
geertziana na maneira com a qual eu relato e expando a vivéncia dos dados produzidos.
Assim, lancarel mao do registro em cadernos de campo que se desdobrardo em relatos

minuciosos que ele denomina de notas expandidas.
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Primeiro Trabalho de Campo — Escola 1

1° dia— Conhecendo a escola— primeiros contatos

A escola selecionada é de responsabilidade do municipio, localizase em um
bairro da periferia da cidade de Juiz de Fora, ocupa um prédio construido
especificamente para este fim e € a Unica da regido que trabalha com educacdo pré-
escolar.

O prédio, no que tange a sua arquitetura externa, € uma construcdo de dois
andares, pintado em tons claros de amarelo com 0 nome destacado no ponto mais alto,
formado por linhas simples, circundado por grades de ferro que precedem um paétio
externo onde um grande portdo gradeado pintado na cor cinza claro, ocupando todo o
comprimento da parede e preenchendo o espaco entre o teto e o chédo controla o0 acesso
ao patio interno. Tanto este pétio externo quanto o seu entorno, calcada e rua, estéo
limpos, varridos, livres de folhas secas e outros detritos em contraste com as demais
areas e construcdes ao redor.

Ao lado do tal portdo de ferro encontramos uma janela que serve a secretaria e
por onde os que chegam sdo atendidos. La dentro, uma pessoa procurava, em um grande
fichario de ago, o endereco de uma crianca; era a secretéaria da escola, uma mulher de
aproximadamente 30 e poucos anos, 1,60 m. de atura, 55 quilos, cabelos castanho
escuros lisos cortados a altura da nuca, trgando calca jeans e camisa de tecido de
algodado azul claro. Quando pdde me atender, expliquei-lhe o motivo da minha presenca
e ela me disse que eu deveria retornar em outro momento ja que a diretora ndo se
encontrava.

Antes de ir embora, fiquel observando algumas mées que buscavam seus filhos.
A mesma secretéria mantinha o portdo de ferro fechado e permitia a passagem da
crianca apenas quando a mée se apresentava. S80 muitas criangas para poucas maes,
algumas usando a camisa de malha da escola, algumas mais limpas que outras, algumas
com roupas remendadas, algumas carregando mochilas e merendeiras e algumas, ainda,
sem nada a carregar, nem mesmo um par de sapatos. Mas séo téo barulhentas e agitadas
como tantas outras que ja conheci. Saem espontaneamente, sem que eu pudesse
perceber qualquer tipo de resisténcia a ordem de ir para casa. As maes, numa primeira
impressdo, pareceram-me muito préximas, ja que conversavam entre S. Altas, baixas,

magras, gordas, todas vestidas em roupas de agodao muito coloridas, com lencos na



cabeca, sanddlia de borracha nos pés, lembravam-me aqueles grupos de trabalho
voluntério onde quase sempre as mais necessitadas sao €elas proprias. Algumas maes dao
conta da minha presenca e me enderecaram olhares curiosos. Quanto as criangas, néo
percebi nenhum sinal de que tenham me notado.

Quando deixei as dependéncias da escola senti que também os vizinhos estavam
se dando conta da estranheza da minha presenca. Alguns me deram bom dia, outros
apenas viraram a cabeca para me observar. Como primeira impresséo, me recordel das

cidades do interior que eu visitara quando crianca.

2° dia— A recepcao

Retorno a escola para tentar falar com a diretora. Novamente a secretéria me
atende pela janela e me pede para aguardar enquanto ela chama a diretora. Depois de
uns cinco minutos, ela me abre o portdo de ferro e me pede para aguardar na sala dos
professores, pois a diretora estava atendendo a alguns funcionarios.

Entdo tenho acesso a parte interna do prédio da escola. Ele € disposto de um
patio coberto por telhas de acrilico transparente que permitem a passagem da luz solar,
circundado por salas distribuias em dois andares. Ao fundo a direita da entrada, pude
perceber a cantina. A sala dos professores fica do outro lado, em frente a secretaria.
Quando entrei, ela estava vazia. E uma sala de aproximadamente 30 metros quadrados,
com uma mesa longa de madeira colocada no centro, cadeiras também de madeira em
volta dela, quadros de avisos nas paredes, um bebedouro, uma mesinha com café, dois
banheiros e, em lugar de destague, o quadro da professora que da nome a escola. Tudo
muito limpo e arrumado com um capricho que se percebe na toahinha bordada que
cobre o galdo de &gua e nas flores artificiais que enfeitam a mesa.

Finalmente, a diretora e a vice-diretora me recebem. A primeira aparentater 50 e
poucos anos, 1,55 m de atura, uns 70 quilos, cabelos lisos, pretos, cortados a atura da
nuca, trgjava calca jeans e camisa de viscose de uma estampa de flores mitdas com
predominancia da cor rosa claro e nos pés uma sandalia de couro preta com um pequeno
sdto. A vice-diretora, 40 anos mais ou menos, tracos niponicos, 1,50 m de altura, 50
quilos, trgjava calca de tecido preta e blusa de laise bordada amarelo claro. Os cabelos,
muito lisos e pretos, sdo cortados a altura dos ombros. No rosto, uma maquiagem
discreta composta por um traco contornando os olhos, rimel preto e um batom rosa claro

denotava um traco de vaidade e elegancia. Pela postura risonha achei-as muito
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simpaticas, atenciosas e fizeram o possivel para me deixar a vontade. Logo querem
saber 0 porqué da minha visita. Tento explicar o objetivo do meu trabalho e justificar a
escolha da escola delas, mas o0 que sinto é que ambas estdo mais interessadas no fato de
gue sou uma professora igual a elas com a diferenca de estar cursando um mestrado da
UFJF. A diretora chega até a manifestar esse "sonho", ainda ndo realizado por falta de
condicdes financeiras.

Apobs sugerirem a turma e a professora para objeto de minha observacdo, me
pedem para comecar depois de dia 17 do corrente més, ja que a escola, por conta do dia
das criancas, esta funcionando em horario especia e com atividades reduzidas.

Agradeco a atencdo e a vice-diretora me acompanha até a saida, prometendo
conversar com a professora a meu respeito. Eu digo que é realmente importante que ela
estgja de acordo com a minha presenca nas atividades de sua turma e a vice-diretora
garante ser de grande gjuda a observacdo de uma pessoa de fora, pois qualquer coisa que
por ventura estegja errada e que tenha passado desapercebida, a partir do olhar de uma
estranha pode ser detectada e resolvida.

Vego que o meu receio se confirma na fala da diretora. Apesar de ter tentado
explicar que 0 meu objetivo ndo é avaliar diretamente a didética ou a metodologia da
professora, parece que elas ndo entenderam assim. Resta saber 0 que elas vao dizer para
a professora selecionada e o porque esta e ndo outra foi indicada. De qualquer forma, a
estranheza inicial diante da minha presenca logo deve ser dissipada e a aula retomara

suarotina

3° dia— A corrida do saco

Quando cheguei a escola hoje, estava preparada para acompanhar toda a
programacdo da turma nesse dia. Entretanto, a diretora me recebeu e disse ter
acontecido um imprevisto: a professora que ela havia me indicado teve que tirar licenca
médica por tempo indeterminado por conta de uma gravidez complicada. Sugeriu,
entdo, uma outra professora, no periodo da tarde. Interessante foi perceber, junto ao
guadro de horarios, a presenca exclusiva de professoras.

Diante disso resolvi observar qualquer atividade que me despertasse a atencéo.
Pela prépria facilidade de observacdo, a aula de Educacdo Fisica foi a minha escolha.
Neste dia, ela acontece no pétio interno e € ministrada por professora especifica da érea.

Esse paio ndo tem nada que o caracterize enquanto ambiente para tal disciplina
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nenhuma marcacdo de quadra, nem rede, nem objetos tais como bola, cones ou
colchdes. O piso € de cimento queimado, bem aspero. A turminha é grande; mais ou
menos 20 criancas entre 6 e 7 anos restritas a um espaco de aproximadamente 40 metros
guadrados. Como esse é 0 Unico espaco disponivel, as criangas ndo tém acesso ao ar
livre, a vegetacdo e a luz solar. A professora, trgjando calca e top de lycra, ténis e meia
soquete, trazia a0 pescoco um apito e nesse dia, desenvolveu uma brincadeira de pular
corda e correr dentro de sacos, sendo que das mesmas participavam pequenos grupos
por vez, com nitido propdsito competitivo. As que nd0 conseguiam redlizar as
atividades propostas, a professora consolava dizendo que "o importante é participar"”
mas, a0 mesmo tempo, parabenizava os vencedores. Por mais gque tentasse, a professora
ndo conseguia trabalhar em siléncio, o que, pude perceber, incomodava o trabaho das
demais que, a todo instante, chegavam a porta das salas e olhavam para a turma
dizendo: “..nossa, que bagunca.”

Depois de um tempo, algumas criancas perceberam a minha presenca, sendo que
um menino se aproximou e contou que vai "usar aparelho nos dentes para que eles ndo
crescam tortos'. Inclusive mostrou-me os dentinhos ainda de leite e que me pareceram
em perfeita formacdo. Algumas outras, apesar de ndo me dirigirem a palavra, deixaram
claro, pelos olhares compridos, pelos risinhos disfarcados, que estavam cientes da
novidade.

Terminada a aula, apos um apito um tanto exagerado para o tamanho do lugar, a

professora os encaminhou a cantina.

4° dia— Primeiro diade aula

A entrada na escola acontece do seguinte modo: as mulheres trazem as criancas
até o portdo de ferro que é controlado pela secretéaria. A medida que vao entrando,
dirigem-se ao pétio onde as professoras ja as aguardam. Ali, em frente a elas, formam o
chamado “trenzinho”, filas duplas de meninos e meninas. As turmas S0 NUMErosas,
entre 28 e 30 criancas cada uma.

Enquanto aguardam a entrada de todas, cantam musiquinhas cujas letras trazem
claro sentido pedagdgico: “agora vou fazer a tarefinha, ndo vou mais conversar com o
coleguinha...”

As 13:00 horas em ponto, cada professora encaminha o0 seu trenzinho em diregéo

as salas. Elas se colocam de frente para as criangas, ddo a méo aos dois primeiros dafila

51



e caminham de costas, percorrendo uma rampa que leva ao andar superior onde estéo
localizadas as salas de aula.

O segundo andar é formado por um corredor que circunda todo o prédio e
comporta varias portas. Estas ddo acesso as salas de aula e aos banheiros de meninas e
meninos. No corredor encontramos dois bebedouros com trés bicas cada um. A sala da
tia X é a ultima do lado direito. O trenzinho percorre todo o caminho entoando as
musicas indicadas pela professora. As criancas, todas elas, caminham lentamente e,
sempre gue possivel, encostadas nas paredes como se estivessem muito cansadas e ndo
conseguissem se manter de pé.

A sala de aula tem forma retangular de aproximadamente 30 metros quadrados.
O piso é coberto por granilite, um tipo de composto de cimento e pedriscos feito no
proprio local. A iluminacdo fica por conta de quatro jogos de lampadas fluorescentes. O
teto comporta, ainda, dois ventiladores. As paredes séo pintadas do meio até o chéo de
azul; do meio até o teto de branco. Em uma das paredes de menor tamanho temos o
guadro de giz que cobre toda a sua extensdo. A parede em frente a esta € coberta por
cartazes ilustrativos com letras e numerais na parte superior e trabalhinhos (desenhos,
colagens) das criancas afixados na parte logo abaixo. Do lado direito do quadro temos
duas janelas de ferro e vidro tipo basculante que cobrem todo o comprimento da parede
até uma altura de dois metros do chdo. Logo abaixo das janelas temos uma ripa de
madeira com varios ganchos de metal onde as criancas dependuram as merendeiras. As
janelas sdo resguardadas por cortinas de tecido de cor escura para proteger a sala da luz
direta do sol. A parede a esquerda do quadro traz a mesa da professora e um armario de
aco de duas portas de aproximadamente 5 metros quadrados pintado na cor cinza
metdlico. No centro da sala ficam dispostas mesas de férmica na cor cinza claro, de
formato triangular que sdo colocadas juntas formando uma mesa inteirica que ocupa
todo o0 espaco. As criangas sentam-se ao lado e de frente umas para as outras, em
cadeirinhas também de formica da mesma cor. S&o 28 ao todo, 16 meninos e 12
meninas. Hoje estdo presentes 10 meninas e 11 meninos. De acordo com a tia X, essas
auséncias sdo freguientes.

A tia X, uma moca de aproximadamente uns 25 anos, 1,55 de altura, 50 quilos,
traz os cabelos compridos tingidos de um louro mel e lisos por conta ndo da natureza e
sim da tecnologia. Neste dia vestia uma calca jeans com aplicacdes de bordados nos
bolsos e na barra, uma blusa de linha trabalhada e sanddlias de couro marrom de salto

ato. No rosto, uma maguiagem bem feita redlcava os tracos finos. sombra nas
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papebras, rimel nos cilios, 1apis no contorno dos olhos e dos 1&bios, batom um pouco
mais claro que o contorno e um perfume que antecede a sua presenca. Eu me apresento,
digo qual o objetivo de minha pesquisa e ela confirma o comunicado da diretora sobre o
assunto. Me contou que além do magistério, € formada em Histéria e que trabalha
também em outra escola municipal, desta vez com educacdo de jovens e adultos.

Logo que entram, as criancas que trazem merendeiras as colocam em seus
respectivos cabides e assentam-se a vontade, em qualquer uma das cadeirinhas. N&o ha
lugar definido. O que pude perceber é que elas preferem se colocar em pequenos grupos
de interesse, as vezes sO de meninos, as vezes de meninas e alguns de ambos 0s sexos.
A tia X inicia as atividades cantando a misica chamada “do dia’ que tem por objetivo
trabalhar o calendério: “hoje é quarta-feira...” Em seguida, pede guda de uma crianca
para distribuir a primeira atividade. A escolha do gjudante normalmente leva em conta o
comportamento das criancas neste exato instante.

- Todos ganharam?, pergunta atia X.

- Eu ndo ganhei. Ai que belezal, diz uma delas.

Nem todas tém material escolar (caderno, |4pis de escrever, de colorir,
borracha). Entdo, ha um empréstimo coletivo desses materiais. Pergunto a professora se
o mesmo é fornecido pelo municipio e ela me responde que ndo; cada crianca deve
trazer 0 seu. Quem pode traz, quem ndo pode...

Distribuidas as folhas, é visivel a curiosidade que despertam nas criancas. Elas
pegam, olham, olham o verso, viram de cabeca para baixo, observam os desenhos,
arriscam o0 que é para fazer, conferem se a dos colegas € igual, encontram pequenas
diferencas, enfim, fazem uma espécie de reconhecimento daquele objeto. Algumas,
mais alfabetizadas que outras, ja selecionam o material necessario para a sua execucao.
A professora ordena gque todos coloquem o nome na parte superior da folha. Algumas
criangas tém dificuldade em distinguir lados superior e inferior. A menina J € 0 menino
M ndo sabem escrever o nome de cor. A professora da a eles uma ficha amarela onde
esta escrito em letras bem grandes o nome de cada um para que o copiem.

- Tia, fulano esta fazendo errado.

- Turminha, vamos diminuir o volume? Prestem atencdo que a tia vai explicar o
gue é parafazer. Vamos levar o Bolinha até o cestinho. Quem é o Bolinha?

- Muito bem. E o que tem no caminho do Bolinha? Estdo vendo? Vérios

tracinhos, ndo €? VVamos escrever as letrinhas nos tracinhos. Qual € a primeira letra?
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- Aaasaaaa.

A professora, entdo, escreve a letra A no quadro e manda os alunos copiarem.
Alguns conseguem facilmente; outros demoram mais para conseguir; as criancas J, M e
CH nem tentam e logo a professora é avisada do fato: “tia, fulano ndo esta fazendo....”
Ela va até estas criancas e podemos observar que J e M apresentam letra espelhada
enquanto CH é canhoto. A professora pergunta porque néo fizeram, garante que elas
sabem, pega o l4pis e faz, ela mesma, a letra solicitada. J e M me parecem ndo se
importar com o fato ja que ndo manifestam nenhuma estranheza com a dificuldade ou
vontade de tentar. Jaem CH pude perceber pelo semblante contraido que o acontecido o
aborrece. Sua reacdo € negar balancando a cabeca e abandonar sua folha para observar e
criticar a dos colegas mais proximos.

O mesmo procedimento acontece durante todo o exercicio. O tempo todo as
criangas sdo mantidas sentadas em seus lugares, orientadas a ndo conversar com 0S
colegas e quando um ou outro desobedece, logo vem a ordem: “...fulano, volte para o
seu lugar; cicrano, vamos abaixar 0 volume.” A Unica excecado € a permissao para ir ao
banheiro ou beber &gua, o que elas fazem sozinhas, ja que a turma ndo conta com a
presenca de uma auxiliar. No intervalo entre a confeccdo das letrinhas, a professora
assenta-se a sua mesa e ali prepara material didético para aulas futuras. Quando as
desavencas tornam-se muito acirradas, criancas dando e levando tapas e pontapés, ela
chama um deles até a mesa e conversa rapidamente: “...fulano, vocé quer que atia fique
brava com vocé? Ent&o ndo faga assim com o seu coleguinha; isto ndo € bonito.” Neste
didogo, a crianca cabe apenas balancar negativa ou afirmativamente a cabeca e logo
esta liberada para voltar a0 seu lugar. Os que conseguem terminar a tarefa recebem
permissdo para colorir o Bolinha.

A atividade continua até a hora da merenda, por volta de 14:30 h. A professora
novamente solicita a gjuda de uma crianca para recolher a tarefinha. Mesmo quem néo
conseguiu concluir deve entregar a folha. Feito isto, primeiro as meninas e depois 0s
meninos, todos sdo autorizados a pegar a merendeira e se colocar em fila para ir a
cantina. E repetido o mesmo procedimento de entrada: as criangas percorrendo o

corredor, arampa, 0 patio até a cantina, sempre em fila e cantando.



50 dia— Hora da merenda

A cantina esta situada ao final do patio da escola. A ela se tem acesso descendo a
rampa para o andar térreo e atravessando todo esse patio interno. No trajeto passamos
pela porta da secretaria/diretoria, da sala de material, da sala dos professores, de dois
banheiros, da sala de video e da biblioteca. As criancas, incentivadas pela professora,
vao cantando: “... merendinha, gostosinha, agora eu vou comer”.

A cantina comporta dois ambientes. uma ampla sala de refeicbes de
aproximadamente 60 metros quadrados e uma cozinha de aproximadamente 24 metros
guadrados, ambas separadas por uma meia parede atitulo de balcdo.

A sala de refeices, de formato retangular, tem as paredes revestidas até o teto de
azulgjo branco e o piso de cimento queimado, 0 mesmo do pétio. Uma das paredes
maiores € coberta por janelas de ferro e vidro, do tipo basculante, no mesmo feitio das
encontradas nas salas de aula. N&o ha cortinas nas janelas e nas paredes nenhum cartaz
ou qualquer tipo de enfeite. Duas filas de mesas de formica verde claro, sem toalhas,
preenchem todo o centro da sala perfazendo um total de aproximadamente 50 lugares.
As cadeiras, também de férmica, sdo individuais e fixas a0 chd. Na cozinha pude
observar um fog&o industrial, uma geladeira doméstica com a pintura externa meio
desgastada, uma pia de granilite cinza claro e uma prateleira de avenaria ao redor da
pia, coberta de panelas, pratos e canecas de aluminio. E na meia parede utilizada como
balcBo que a cantingira, usando um jaleco e lengo na cabeca, serve as refeicOes as
criangas. Hoje o carddpio era composto por arroz branco, feijdo e farofa com ovos
cozidos.

Algumas criancas, aproximadamente dois tercos da turma, trazem merenda de
casa gque consiste, no geral, de suco de frutas, iogurtes e salgadinhos industrializados.
As demais, em fila, recebem da cantineira um prato de aluminio com a refeicdo e uma
colher. O prato é servido quantas vezes forem solicitadas pelas criancas e todas comem
tudo que é servido, sendo que umas poucas chegam mesmo a repetir.

Enquanto isso, a professora acompanha a merenda, ela também fazendo seu
lanche que neste dia era composto de biscoitos agua e sal, café preto e uma péra.

As criancas se alimentam sozinhas, sem que nenhuma gjuda sgja solicitada, nem
mesmo quando derramam alguma coisa. Pude observar, também, a presenca de varios
cestos de lixo dispostos aeatoriamente em toda a sala de refeicdes (seis ao todo) e do

Seu uso corrente pelas criangas. Conforme me informou a cantineira, tanto a cozinha
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guanto a sala de refeicbes sdo limpas apenas ao final de cada turno, manha e tarde.
Como as turmas merendam em horarios diferentes, as que chegam primeiro encontram
0 ambiente mais limpo. Hoje, durante a merenda desta turma, ja era possivel observar
restos de alimentos e papéis no chdo, na mesa e nas cadeiras.

A merenda tem a duracdo de trinta a quarenta minutos. A medida que vao
terminando, as criancas sdo orientadas a permanecerem em seus lugares aguardando as
demais. Algumas me perguntam a que horas eu vou embora, se eu volto no dia seguinte
e me contam que depois da merenda, € hora de brincar no péatio. Entretanto, a professora
explica “que isso sO é possivel quando apenas uma turma ocupa o0 patio ja que o espaco
ndo comporta tantas criangas correndo ao mesmo tempo, 0 que fatamente levaria a
possiveis acidentes e as méaes reclamam quando a criangca chega em casa com algum
machucado”.

Hoje, terminada a hora da merenda, as criangas foram novamente colocadas em
fila e conduzidas a sda de aula onde outra tarefinha as esperava. E um trabalho
semelhante ao anterior, agora usando os agarismos. O mesmo processo de distribuicéo
e de orientacdo acontece e novamente percebo J, M e CH com comportamentos
semelhantes aos da tarefa anterior. Desta feita, a professora ficou a sua mesa colando
bilhetes em um caderno que serve de veiculo de comunicacdo entre escola e
responsaveis. Observel que nem todas as criancas tém o tal caderno e a professora me
esclareceu que, nesses casos, 0s hilhetes sdo colados em folhas de papel oficio em
substituicdo aos mesmos. Disse-me que alguns pais ndo se preocupam com a escola e
acham que tanto faz ter ou ndo os materiais solicitados. Fiquei sem coragem de
perguntar se os bilhetes presos em folhas avulsas tinham a mesma eficacia que os
demais.

Durante todo o processo de observacdo do dia de hoje, algumas imagens se
destacam. S8 muitas trancinhas, muitos tique-tagues, uma sanddlia arrebentada
tentando ndo escapar do pé, muitos beijos molhados, maos saltitantes, elogios recebidos
com sorrisos banguelinhas, olhos esperangosos, curiosos, desamparo, falta de interesse e
a mais forte de todas, a sensacdo de impoténcia e de inadequacdo da minha postura

académica com arealidade ali vivenciada.
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6° dia— Festa da Primavera.

A aula, hoje, comecou como de sempre, ou sgja, as criancas em fila sendo
conduzidas até a sala pela professora, uma fila de meninos e outra de meninas, a subida
vagarosa pela rampa de acesso, masica para ficar na fila, misica do dia, misica para
agradecer a0 Nosso Senhor e musica para comegar as tarefas. A primeira do dia consiste
em preencher com pontinhos uma figura e descobrir que bichinho vai aparecer para,
entdo, com a gjuda da professora, escrever 0 nome dele.

Por volta de 13:30 h. atarefa € interrompida para que a turma possa participar do
ensaio para a festa da primavera, evento que faz parte do calendario escolar e que
acontece todo ano, no inicio da referida estacdo. Dele participam toda a comunidade
escolar, além dos pais, maes e demais parentes dos alunos.

Ensaiam duas turmas por vez. O ensaio acontece no pétio. A apresentacdo que
coube a esta turma € um numero de canto e danca que exalta a natureza. A mlsica
chama-se Queimadas, de Newton Heliton. Cerca de metade dos aunos aceitam
participar do evento. Os demais ficam sentados nos cantos do pétio observando aqueles
gue executam os movimentos orientados pelas professoras. O som provém de um
aparelho plugado a duas caixas de som com poténcia suficiente para abranger toda a
escola

As criancas, cada uma dentro de um circulo desenhado com giz no chéo, tentam
acompanhar e repetir os movimentos propostos pelas professoras e, ab mesmo tempo,
cantar em alto e bom som a musica. “Os homens estdo destruindo, queimadas em todo
lugar, o pouco do verde que ainda ha, serd que vai dar pra savar...” Fiquei me
perguntando se eles entendem o que estdo cantando. Procurel sondar, junto a professora,
se houve esse tipo de trabalho antes dos ensaios e ela disse que a letra foi trabalhada
com as criancas em sala de aula. Mesmo assim, a mim pareceu que a maioria apenas
repetia mecanicamente a letra decorada.

A linguagem utilizada pelas professoras faz apelo ao figurativo (igua a, que
nem) e os modelos fazem parte do universo infantil: bichos, brinquedos, fabulas etc.

Interessante observar que, na execucdo da coreografia proposta, as criancas
descobrem outras possibilidades, tanto gestual quanto sonoras. Os que ndo participam,
num dado momento percebe-se que comecam a imitar os demais, coleginhas e

professoras.
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Depois de aproximadamente 90 minutos, o ensaio é dado por encerrado e as

criancas sdo autorizadas a merendar.

7° dia— Um outro dia

Um novo dia de aula e o procedimento de entrada, mais uma vez, se repete. A
acrescentar a intencéo das criangas em formar um segundo trenzinho puxado por mim,
mas com receio de interferir no andamento normal das atividades, ndo correspondi as
expectativas delas.

Ja em sala, a primeira tarefa do dia é colorir o desenho de um ratinho parecido
com o Mikey, depois cortar a folha ao meio e colar em outra folha. Os objetivos, explica
a professora, sdo trabalhar a coordenacdo motora, as nogdes de parte e todo, de cores e
conhecer 0s animais.

O grau de amadurecimento psicomotor das criangas, apesar de cronologicamente
proximas (quatro a cinco anos), € bastante diversificado. Pude observar isto por que
enguanto algumas ja utilizam um vocabuld&rio mais complexo e apresentam dominio
motor suficiente para amarrar os proprios corddes dos sapatos, abrirem e fecharem suas
garrafinhas de suco, tirar e colocar sozinhas as blusas de frio, arrumar pecas de quebra
cabecas dentro das respectivas caixas, outras apresentam um comportamento destoante
das primeiras como, por exemplo, chupar o dedo, ndo conseguir organizar 0s materiais
em uso, dificuldades para utilizar os 1gpis ou a tesoura, voltar do banheiro com as
roupas molhadas, ndo corresponder coerentemente a uma ordem etc..

A turma, hoje, conta, provisoriamente, com a presenca de mais trés criancas
oriundas de outra turma cuja professora entrou de licenca médica.

Hora da merenda. Hoje o cardépio foi mingau de fuba com leite. E a segunda
vez na mesma semana. Perguntada a respeito do carddpio, a cantineira disse que
depende do material disponivel. Logo apds, voltamos para a sala para repassar a misica
dafesta da primavera que acontece neste proximo domingo, dia 30.

A Ultima hora de aula é gasta com brincadeiras livres, a escolha das criancas.
Observei que a preferida € o jogo de montar, aquele cujas pegas tém varias
possibilidades de encaixe e, quando juntas, ddo asas a imaginacdo. Novamente algumas
criancas, apesar de tentar, ndo conseguem sozinhas e acabam por desistir.

Durante toda a atividade, a professora permaneceu sentada a sua mesa

preparando a préxima aula. Entre as criancas, me chamam atencéo a rebeldia de CH
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(destruindo as montagens dos colegas), a necessidade de atencdo de J (a todo instante
recorre ap incentivo da professora) e a demonstracdo de dependéncia de M (precisa de

gjuda parajuntar as pecas).

8° dia - Condicionamentos

A tarefa de hoje é trabahar os numerais, em agarismos e por extenso. O
exercicio se constitui de varios quadrados desenhados numa folha e, ao lado de cada
um, a crianca deve escrever 0 numero certo de objetos ali colocados. Algumas
conseguem com a desenvoltura de quem ja fez antes, mas outras, aproximadamente a
metade, ndo conseguem e chegam mesmo a se irritar (reclamam que o exercicio é chato,
se recusam a tentar, rasgam a folha sem querer, atrapalham os colegas que estéo
fazendo) com as dificuldades, principalmente quando se comparam com as demais.

Na tentativa de gjudar, a professora se levanta, aproxima-se da crianca, tenta
encorgé&la dizendo que “ela sabe, ela ja fez antes’ e acaba fazendo, ela mesma, o
exercicio. Essa necessidade de dar atencdo mais de perto afaz se afastar de sua postura
junto a mesa e as criancgas parecem perceber a ndo normalidade desta atitude e reagem
de forma barulhenta. A atencéo € exigida com frases de efeito do tipo: “a conversa,
agora, acabou”, a0 que as criangas imediatamente repetem. Mas o sléncio s6 é
conseguido no momento em que ela retorna a sua mesa.

E o exercicio continua assim, até o algarismo nove. Em todos €eles, a professora
solicita que as criancas repitam, em voz alta.

A merenda, hoje, foi mais movimentada do que o normal ja que duas turmas
lancharam juntas. Eram, ao todo, 56 criancas.

A segunda etapa da aula foi dedicada ao trabaho com massinhas. As mesas,
devidamente cobertas com papel pardo, recebem porgcdes de massa de varias cores.
Cada porcéo deve servir a quatro criangas. Algumas brincam sozinhas; outras se unem
em grupos distintos. Além da massinha, as criancas tém a disposicdo alguns palitos de
picolé e forminhas de plastico com formas geométricas. Quando, por fim, a professora
avisa que a atividade terminou, as massinhas apresentam cor e formato indefinidos e as
mesas, ja sem a protecdo dos papéis, estdo cobertas de restos da brincadeira.

E hora, entdo, de recolher o material utilizado. Perguntei & professora qual o
destino de tdo estranha mistura e ela me disse que provavelmente sera utilizada na

confeccdo de bonecos. A professora avisa que vai escolher alguém para gudéla
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Imediatamente, todas as criancas se colocam em posicdo previamente acordada
sentadas, bragos cruzados sobre a mesa com a cabecga apoiada neles. Quando a escolhida
€ aNatdlia, alguns comentam: “- sabial”

E 14 se vao elas como uma nuvem agitada, esvoacante e colorida.

90 dia— Aula de artes, aulade brincar.

Hoje, sexta-feira, € dia de hora civica. Ainda no pétio, sob a orientacdo da vice-
diretora e com a guda de um aparelho de som, as criangcas ouvem parte do Hino
Nacional; todas em fila, em frente as respectivas professoras.

A primeira hora de aula é destinada a Educacéo Fisica. Entretanto, como o pétio
esta sendo decorado para a festa de Primavera, a professoralevaaturmaparaasaaela
permite que elas escolham o que fazer. O armario de aco € aberto de par em par etodo o
contetido é retirado. Blocos de madeira, bolas de borracha, carrinhos, tinta guache,
pincéis, papéis coloridos etc. Nenhuma ordem ou sugestdo é passada a elas. A
professora, sentada a mesa, aguarda ansiosa o término da aula, pois precisa se deslocar
rapidamente para outra escola onde também leciona. Sua postura me impressiona.
Percebe-se que seu foco de interesse esta bem longe daguela sala. Ela ndo responde as
solicitagBes da turma, cruza e descruza as pernas numa agitacdo sem fim, me pergunta
as horas a cada cinco minutos, reclama da escola por ndo ter um rel6gio em cada sala.
Talvez por tudo isto, esta sgja a primeira atividade totalmente livre que presencio. As
criancas sO ndo € permitido sair da sala.

Finda a primeira aula, sai a professora de Educacéo Fisica e entra a de Artes,
cercada por manifestagdes de alegria e afeto de toda a turma. E uma mulher de mais ou
menos 40 anos, morena, 1,60 de atura, 60 quilos, calca jeans, camiseta de malha e ténis.
Conversa 0 tempo todo com as criangas, de pé em frente ao quadro, seu tom de voz é
firme, porém sem ser agressivo ou muito alto. Quando me apresentei e relatei meus
objetivos, disse-me gque também sente a necessidade da formac&o continuada, mas que
as oportunidades sdo poucas. Foi a Unica que manifestou interesse em ler o meu
trabalho.

A disciplina de Artes € ministrada uma vez por semana, as sextas-feiras. A
primeira providéncia que a professora tomou ao chegar foi recolher todos os
brinquedos, ligar os ventiladores de teto, acamar as criancas e colocalas em seus

lugares.
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A seguir, a professora e as criancas oram em voz dta a oracdo do Anjo da
Guarda “meu zeloso protetor, se ati me confiou a providéncia divina...” e, com gestos
de reforgo, proclamam palavras de ordem: - Sou inteligente! Sou capaz! Eu consigo!

A professora trabalha no quadro de giz algumas representagdes, formas
geométricas, nocbes de grande e pequeno, canta diversas musicas com objetivos
pedagogicos. “a galinha do vizinho bota ovo amarelinho. Bota zero, um até dez” e
também “um, dois, feijdo com arroz, trés, quatro, macarréo no prato...” .

Em seguida, convida as criancas a fazer magica. “Vamos desenhar um boneco?
Como é a cabega do boneco?’ “E um circulo”, respondem as criangas.

- Pramim transformar esse circulo numa cabega de boneco, o que fata?

- Os 0000l hos, respondem unanimes.

- O que mais fata?

- O nariz, aboca, aorelha, o cabelo.

E assm, o quadrado vira uma janela com vidro e cortina, o retangulo vira uma
porta com fechadura, o tridngulo vira o telhado da casa que finalmente surge pela unido
das quatro figuras.

- Que casa é essa? Em qual rua elafica?

E a professora incentiva as criangas a continuarem cantando. Desta vez € a
musica do Vinicius. “Era uma casa, muito engracada, ndo tinha teto, ndo tinha nada...”

- Sera que da pramorar nesta casa?

- N&&3o! Tem que colocar parede, teto, chdo.

Hora da merenda. A fila desta vez é feita por ordem de tamanho; os menores
primeiro.

Depois da merenda, 0 momento esperado por todos. E hora de brincar na sala do
Chapeuzinho Vermelho. Quanto ao tamanho e formato, € igua as demais, mas é cheia
de brinquedos, bonecas de todos os tipos, carrinhos, muitos fantoches representando as
principais personagens das historias infantis, casnhas de madera, velocipedes,
amofadas, tapetes de borracha com letras e nimeros, cadeirinhas de balango, cartazes
coloridos nas paredes, prateleiras pintadas com cores vivas, cortinas de florzinhas nas
janelas etc.

As criancas se espalham, cada uma com a atencéo fixa no brinquedo desejado.
S8o tantos que ndo ha disputa por eles; tem paratodos e todas.

Depois de algum tempo, a professora pede a atencdo das criancas e apresenta

uma nova amiguinha, uma novata na escola que estéa em seu primeiro dia de aula. Em
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seguida, diz que vai contar uma historia e pede a minha guda. Assm, de repente me
vejo transformada, ab mesmo tempo, em Chapeuzinho e Lobo Mau e a professora em
Vovo e Cagador. A atencéo e o interesse podem ser percebidos nos olhinhos arregalados
e fixos nos bonecos, pelo siléncio e, nos momentos de tensdo, pelo prender de
respiracdo. Finalmente, consegui convencer o Cagador a ndo matar o Lobo Mau.

A seguir, a professora brinca com o fantoche de um pahaco atrapalhado que erra
tudo que tenta fazer. A criancada € um riso so.

Quando percebemos, a tarde ja ia ata e era hora de ir para casa. Depois de
muitos beljos molhados, despedi-me das criancas, de todas as “tias’, agradeci a diretora
e encerrei meu trabalho.

Durante as duas semanas em que fiz minhas observacbes, ndo houve ida a
biblioteca, a sala de video e os trabahinhos presos na parede da sala de aula ndo foram
trocados. A diretora, em resposta a0 meu agradecimento, garantiu-me que a escola esta
de portas abertas se eu quiser voltar. Disse que, apesar de ter sido transferida depois de

22 anos, a equipe € qualificada e produz, sem duvida, um trabalho de qualidade.
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Texto Interpretativo sobre o primeiro trabalho de campo

A titulo de primeira parte de uma proposta de trabalho de campo redlizel
observacOes acerca do cotidiano de uma turma de 3° periodo de uma escola municipal
Stuada em um bairro de periferia de Juiz de Fora. Durante duas semanas, as tardes,
acompanhei todas as atividades de cerca de 30 criangas, meninos e meninas entre 6 e 7
anos, todas oriundas da comunidade onde a escola esta instalada.

As criancas sd0 assistidas por uma professora fixa, uma eventual, também
chamada professora de artes e uma professora de Educacéo Fisica que as visita uma vez
por semana.

O que meu texto escrito fixou das experiéncias vividas naquela escola, do meu
olhar sobre o fenbmeno desvelado e a compreensdo/interpretacdo que delas pude
elaborar foi a percepcdo de que, além dos contetdos trabalhados, ali se exercem vérias
normas de conduta, umas tantas explicitas mas outras implicitas que determinam que
uma vez dentro da escola, cabe ao professor uma postura diferente, uma postura padréo
considerada apropriada ap exercicio da profissdo e, em contrapartida,espera-se dos
alunos posturas padronizadas, adequadas ao ambiente escolar.

O problema, a meu ver, ndo estad no exercicio desta ou daquela postura, mas no
fato de que agumas delas, explicitas e implicitas, contribuem para a permanéncia de
significados edtratificados e em quase nada se reconhece a comunidade na qual a escola
se insere. Alias, a escola parece assumir 0 compromisso de suprir o que a comunidade
ndo tem. Entdo, se elaseligaaalgo, € apo nada da comunidade.

Se assim posso dizer, o percebido foi a prética de dois “mundos’ distintos, o de
dentro da escola e o de fora dela. Fora da escola as ruas estreitas, sujas de terra, ladeadas
por casas de portas e janelas abertas onde quase sempre as paredes mostram tijolos sem
reboco convivem harmonicamente com as criangas descal¢as, com roupas rotas (as
vezes limpas), vistas com freqléncia correndo soltas em peguenos grupos € com
adultos, homens e mulheres conversando as suas portas huma languidez de quem ja
cumpriu as tarefas do dia.

Do outro lado dos muros altos e dos portdes de ferro, dentro da escola, minhas
percepcdes mostraram a efetivagdo de posturas e valores com nitido carater normativo.
Criancas executam atividades programadas, normalmente separadas por sexo e idade,
em locais pré-determinados em um ambiente onde o discurso afirma que todas sdo

iguais, com as mesmas possibilidades e expectativas, mas 0 que é dito revela

63



mecanismos estruturais e metodoldgicos. Frases do tipo “aqui ndo € asua casa’ ouvidas
de forma repetitiva reforcam a dicotomia entre a vida la fora, concreta, palpavel, pai,
mée, irmaos e vida ca dentro, uma utopia, um lugar de fazer de conta nem sempre
restrito ab momento de se contar histérias. As criancas, como as percebo, vao a escola
para antes mesmo de ler e escrever, aprender habitos de higiene e de convivio, uma
exigéncia considerada essencial a sua formacdo aos moldes socio-culturais e que é
reforcada desde a arquitetura do prédio passando pelas diferencas de postura, vestuério,
vocabulario, aimentacdo, professores, funcion&rios e chegando aos procedimentos
didaticos dentro e fora da sala de aula.

Dentro dela, asala, arelacéo percebida entre criancas e professora €, ao meu ver,
marcada por uma tonalidade afetiva que fala de indiferenca, distanciamento, resignacao,
acomodacdo, impoténcia. Das criangas se espera uma atitude de agradecimento pela
chance de ali estar e tal atitude se coloca como juizo de valor que deve marcar todo o
comportamento delas. SO delas depende o adequado amadurecimento, garantia de uma
vida digna, como se ndo o fossem as suas vividas la fora, mesmo nas casas simples, na
rua de terra e nos pés descalgos.

H&, notadamente, um distanciamento entre esses dois momentos vivenciais, as
criangas lidam com tal afetacdo que vou chamar de mal estar diariamente e nos
mostram, pelas atitudes ou até na falta delas que percebem que ha algo de falso, de
irreal nas relacdes ali estabelecidas.

Desse meu trabalho posso destacar algumas idéias significativas que pedem um
olhar mais atento e me permitem uma aproximagao aos meus objetivos, tais como a que
diz respeito a nocdo de espaco — a medida que vao entrando, dirigem-se ao péatio
onde formam o trenzinho. Ja a0 chegar as criangas percebem que ali dentro ndo
podem ocupar o espaco livremente; cada coisa deve acontecer em um lugar especifico,
acdo e localizacdo em uma relacdo de causa e efeito. O patio € o lugar do trenzinho; a
sala de aula, do aprendizado; a cantina, da merenda etc. Cada um desses lugares pede
uma postura adequada dada previamente e que elas devem, sozinhas, decodificar para,
entdo, praticar.

Com relacdo a questédo temporal — na entrada, cantam musiquinhas cujas
letras trazem caro sentido pedagogico. Toda e qualquer acdo das criancas é
acompanhada de comandos musicados. Na hora da merenda, do recreio, da aula de

artes, cada momento é organizadamente conduzido pelas professoras. Tais dindmicas se



repetem dia apds dia com o intuito, creio eu, de formar uma rotina necessaria a0 bom
funcionamento da escola. Assim passam-se os dias, todos previsivelmente iguais.

No que tange as dinamicas pedagdgicas — agora vou fazer a tarefinha, ndo vou
mais conversar com o coleguinha... Percebe-se a dicotomia entre hora de brincar e
hora de aprender como se ambas ndo se dessem simultaneamente, ndo fossem
contemporaneas. Prestem atencdo que a tia vai explicar o que é para fazer. Vamos
levar o Bolinha até o cestinho? Esses procedimentos parecem ndo propiciar nenhuma
abertura interpretativa, nenhuma outra possibilidade na elaboracdo de sentido. Assim,
para aprender os numerais, todas as criancas precisam necessariamente seguir 0 mesmo
cachorrinho (ursinho, gatinho, palhacinho) sempre para 0 mesmo cestinho. - ...hoje é
guarta-feira... vamos estudar... pelo que pude observar, a rotina é considerada uma
necessidade ao aprendizado (ordem e progresso) e estabelece uma repeticdo de
atividades que reduz dias, semanas e meses a acontecimentos previsiveis. A percepcao
dessa rotina pelas criancas pode ser observada no comportamento gque anteceda tais
atividades, ou sgja, antes mesmo da professora distribuir 0 material, as criancas ja
Separam 0 necessario para a sua confeccao.

E por ultimo, as nocBes socio-econdmicas praticadas e transmitidas, se assm
posso dizer, de forma indireta. Na hora da merenda, as professoras compartilham o
espaco fisico com as criangas, mas ndo 0 mesmo cardapio. Enquanto estas se servem da
refeicdo oferecida pela escola, no minimo considerada pouco nutritiva, aguelas se
alimentam de frutas, biscoitos e chocolates. Também entre as criangas que trazem
merenda de casa, ndo percebi nenhuma tentativa de compartilhar seus alimentos com os
demais. - ...me contou que além do magistério, é formada em Histéria e que
trabalha também a noite, dessa vez com educacdo de jovens e adultos. O fator
econdmico interfere na disponibilidade da professora no que diz respeito a preparacéo
das dinamicas didéticas e no tempo gasto na correcéo de trabalhos. Assim, € durante as
aulas que tais atividades sdo feitas. Se as criancas cabe a tarefa de colorir, ligar os
pontos, copiar letras e nimeros, a professora cabe, também, a confeccdo de tarefas
consideradas fundamentais para a realizacéo do seu trabalho.

Tais vivéncias efetivaram em mim um sentido para aguela turma, daquela
escola, naguele periodo vivenciado e tal sentido vem ao encontro de meus pressupostos.
A partir delas creio poder afirmar que sim, ha uma necessidade urgente de uma reflexéo
filostfica que perpasse os cursos de formacéo de professores chamando atencdo para o

fazer pedagdgico entendido como um procedimento inédito a cada aula, a cada dia, que
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provavelmente vai permitir uma gama infinita de novos significados naqueles que dele
participarem. N&o pretendo limitar minhas reflexdes a uma compreensdo/interpretacdo
negativa do vivido; apenas destaco nessa proposta a possibilidade de enxergarmos a
Educacdo como um encontro onde ambas as partes tragam em s o ineditismo que

contamine a outra parte e que dele se deslumbre.
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Segundo Trabalho de Campo — Escola 2

1° dia— Conhecendo a escola— primeiros contatos

A escola escolhida é de administracdo privada, esta localizada em um bairro
central de Juiz de Fora, habita um prédio adaptado para este fim e trabalha com
educacdo pré-escolar e ensino fundamental. O publico alvo, portanto, sdo criangas e
adolescentes.

Numa primeira aproximacao, a escola nos recebe por um patio arborizado, com
calcamento de pedras e uma vista de parte do centro da cidade. Durante o periodo dessa
observacéo (o tempo de estacionar o carro, percorrer o patio, me dirigir até a recepcao,
me identificar e ser recebida), os alunos que foram chegando, todos vinham de carro;
alguns particulares, outros em vas de aluguel.

Em seu exterior, a construcéo de um pavimento nos deixa ver uma varanda com
uma porta e uma janela (onde fica a recepcdo), uma parede envidragcada que se prolonga
até um portdo lateral por onde se tem acesso ao interior da escola.

Para além desse portéo, tem-se a direita um prédio anexo que abriga a biblioteca
devidamente identificada por uma placa no alto da porta de entrada e a esquerda, um
corredor que leva as demais dependéncias. Tal corredor se abre para um espago/ante-
sala que serve de ligagdo entre muitas portas. Por tras delas, diferentes ambientes. salas
de aula, banheiros, refeitorio, salas administrativas, além de uma porta de correr que
ocupa uma parede inteira e da acesso a um outro patio com muitas arvores, canteiros
floridos bem cuidados, grama aparada, alguns bancos de jardim, o piso bem varrido,
algumas gangorras e um caminho delimitado por grades de ferro que nos conduz ao
reduto dos pequenos (pré-escola).

Foi nessa ante-sdla que presenciei o fervilhar caracteristico de um ambiente
predominantemente infantil. Paredes pintadas em tons claros, algumas com quadros
cobertos por cartazes e papéis com temas variados (avisos, convites, recortes de jornais
e revistas). Portas, a maioria fechada, trazem placas de identificacdo em portugués e
inglés (a escola oferece educacdo hilinglie). Pequenos e seus brinquedos circulam
acompanhados de perto por um adulto. Meninas sempre em grupos, sintonizadas ao
entorno (manifestam a estranheza de minha presenca), ariscas e delicadas em seus
movimentos trocam sussurros e sorrisos. Meninos que transitam sozinhos chamam

minha atencéo pela agitacdo e pelos ruidos que provocam em sua passagem (passadas
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firmes, esbarrdes). Todos demonstram pressa ao se deslocarem de um lugar para outro,
determinados em suas tarefas. A imagem que me vem a cabeca € a de uma colméia
repleta de vida, movimento e som, onde cada personagem desempenha um papel
especifico e fundamental. Todos trazem os cabelos penteados, os pés calcados e as
roupas limpas e em bom estado de conservacéo.

Apbés uma espera de aproximadamente 5 minutos, quem me recebe é a
coordenadora pedagdgica, uma jovem aparentando vinte e poucos anos, cabelos lisos e
claros, rosto sem maquiagem, trajando calca jeans e camiseta de malha com estampas.
Como j& havia sido feito um contato telefénico, ela me aguardava para, juntamente com
a diretora, conversarmos a respeito da intencionalidade desse trabalho de campo. Nos
encaminhamos para sua sala de trabalho e ali tecemos as primeiras consideracoes.

De imediato, o visual de uma mulher que chega prendeu minha atencdo. O corte
dos cabelos, as botas de cano ato, o puléver de tricd branco, o rosto maguiado, o
perfume, os aderecos,; antes que as palavras pudessem dizer de nds, sua aparéncia me
fez perceber que eu estava diante da diretora da escola.

Conversamos, as trés, por aproximadamente 30 minutos. De minha parte, falel
da formacdo filosofica, do projeto de mestrado e dos objetivos que pretendo alcancar.
Da parte delas, ouvi um pouco sobre o funcionamento da escola, similitudes e
diferencas na pratica pedagogica, além do interesse por novos desafios manifesto na
abertura as minhas idéias e as propostas desse trabalho.

Como resultado dessa conversa, por minha sugestdo, acertamos a possibilidade
de duas observacfes. uma na turma de terceira série e outra na de quarta série, ambas
tendo o foco principal no modo como novos textos sdo introduzidos/apresentados aos
alunos. Como ja estamos quase ao final do primeiro semestre, estabelecemos a data para
0 inicio do proximo periodo, logo apds o recesso de julho e assm que as turmas
definissemn o tema de estudo escolhido pelos alunos sob a orientacéo das professoras. De
acordo com €las, todo o trabalho se estrutura a partir de um Unico tema que deve
perpassar todas as disciplinas.

Antes de terminar a visita, a coordenadora me apresentou as duas professoras
responsaveis pelas turmas-alvo e esteve presente durante essa nossa primeira conversa.
A professora da terceira série me pareceu uma pessoa de personadidade aegre e
espontanea manifesta no tom de voz claro, no sorriso aberto, no olho no olho. Logo
toma a iniciativa da conversa e desdobra-se em perguntas sobre o curso de filosofia, o

mestrado, qual o tipo de aula que seria de meu interesse. Nesse dia trgjava uma calca de
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tecido azul claro, blusa de pequenas estampas florais e sapatos de salto alto. Nos labios
um batom rosado, brincos, alguns anéis e um relégio de pulso.

A professora da quarta série, bem mais reservada, mais ouviu do que faou. E
uma mulher de pele bem morena, cabelos escuros, modos e sorrisos comedidos, trajava
calca e blazer de cor escura, sapatos de salto baixo, sem maquiagem. O reldgio de pulso,
pela discricdo do modelo, pareceu-me um instrumento de trabalho e ndo um enfeite. Sua
forma de participar da conversa € observando atentamente sua colega e eu. Entéo,
pergunto a ela diretamente acerca da viabilidade de minha proposta. Ela pensa um
pouco antes de responder, questiona se o trabalho em andamento se presta as minhas
expectativas, mas se coloca a disposicao para gjudar no que estiver ao seu alcance.

Assim sendo, relato o combinado com a coordenadora e a diretora, agradego a

atencdo e confirmo avisita para o inicio do segundo semestre.

2°dia— A Tumada 32 série

Comeco essa nota pelo relato das impressdes da sala de aula. Como estamos em
um prédio adaptado, as salas me lembram espacos que se permitem a varias funcdes, ou
sgja, ndo tém uma cara, um perfil exclusivamente pedagdgico (tamanho, o tipo de piso,
0 mobiliario etc). Sdo construcbes com pé direito mais ato que o convencional
(aproximadamente 3,20 m), paredes pintadas em tons claros, uma delas tomada por trés
amplas janelas de madeira do tipo veneziana guarnecidas por grades de ferro, uma outra
com um guadro branco desses onde se escreve com um tipo de pincel atdmico, aém de
cartazes de tamanhos e formas variadas pendurados nas duas restantes. No piso, também
de madeira, apdiam-se carteiras e cadeiras revestidas de férmica para uso dos alunos,
um armario de madeira tipo buffet onde estédo guardados livros e materiais diversos,
mesa e cadeira também de madeira, mas de modelo diferente para a professora (maior,
mais alta). Assm so as duas salas onde realizei as observacoes.

A sdla da terceira série neste dia tem um total de 13 alunos; 5 meninas e 8
meninos. Pelo que pude observar, eles ocupam o espaco por livre escolha, sendo que
guase todos formam pequenos grupos unindo suas carteiras. Meninos com meninos,
meninas idem. A Unica excecdo € uma menina, aparentemente com idade cronoldgica
maior que os demais e com necessidades especiais.

A professora, trgjando calca comprida e blusa de algoddo de mangas curtas

enfeitada com delicados bordados, me recebe com dois beijinhos no rosto e me convida
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a entrar. Sobre sua mesa pude perceber uma bolsa de couro (ou similar), alguns
cadernos, pincéis para o quadro e o diério de classe.

Meu olhar € atraido para a turma propriamente dita. Todos os alunos usam blusa
de malha com a logomarca da escola. Tal fato me traz uma sensacdo de uniformidade
gue se confirma com a observacdo do restante do vestuario. Apesar de ndo representar o
uniforme classico de uma ingtituicdo, pode-se perceber que existe uma grande
semelhanca nas preferéncias do grupo. A maioria usa calca jeans com pequenas
diferencas na cor e nos detalhes da peca. A das meninas, cheia de bolsos, bordados, com
cintos coloridos, recortes variados e a dos meninos, mais lisa, sem enfeites, de cor
escura e linhas retas. Nos pés, € quase unanimidade: botas de couro nas meninas
(variam na cor e no modelo) e ténis nos meninos. Além disso, elas trazem nos cabelos,
nas orelhas, nos dedos, nos pulsos e no pescogo aderegos bastante semelhantes na cor
(rosa) e no tipo dos materiais (contas de vidro, fitas de cetim, pérolas, etc). Algumas
trazem no rosto algum tipo de maquiagem (batom, sombra nos olhos, 14pis de contorno
etc)

Pode-se perceber, tanto nos meninos quanto nas meninas, a mesma similitude
também nos objetos pessoais (cadernos com estampas de desenhos ou artistas da TV,
porta-lapis que se parecem com naves espaciais ou estojos de magquiagem, borrachas em
forma de sorvete, de carrinhos, canetas com bolinhas, com plumas, etc) aém de uma
guantidade infinita dos mesmos objetos. De qualquer modo, eles se repetem para
gualquer que sgja a carteira que se olhe. As mochilas que invariavelmente descansam no
chéo ao lado das carteiras também trazem modelo, cor e materiais semelhantes.

A professora, entdo, pede que todos se assentem para poder iniciar as atividades
do dia. Apds uma certa relutancia, as criancas atendem a solicitacdo e se postam
sentadas de frente para a professora que, nesse momento assume uma postura
especifica. em pé ao lado do quadro, em voz alta e clara, olhando para todos e para
ninguém ao mesmo tempo, comunica aos alunos qual o plano de trabalho. Sua fala
demonstra a existéncia de um objetivo pré-estabelecido que se pretende acancar por
meio de tais atividades. Assim, juntamente com as criangas fico sabendo que hoje, na
primeira etapa da aula, teremos a correcao do para-casa, matematica e a apresentacdo de
textos e cartazes produzidos por elas.

Ao comando da professora, as criancas imediatamente colocam sobre a carteira o
material necessario para 0 desenvolvimento da primeira atividade: o caderno de

matemética, lapis, borracha e similares. A aula comega, entdo, pela corregdo do dito
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dever de casa, um conjunto de exercicios de aritmética oriundos de um instrumento
didético. Pelo que pude observar, é do tipo instrucdo programada gque possibilita um
unico caminho para a sua execucdo e esta, por sua vez, deve acontecer por etapas que
conduzirdo ao resultado fina. O exercicio propde, pelo uso da operacdo de
multiplicacdo, descobrir o nome de uma personalidade da nossa Histéria. Pude perceber,
pela fala de aguns alunos, que esse objetivo foi alcancado sem a necessidade de realizar
a tarefa. “Que coisa mais fécil, eu fiz ontem depois que meu pai chegou”; “...e eu, fiz
hoje enquanto estava almocando”. Todos tém o materia didético onde se encontra tal
tarefa no seu todo programado. Todos apresentaram a tarefa concluida, inclusive a
menina mais velha e todos seguem a correcdo da professora no quadro, continha por
continha. Tal e qual a menina mais velha, alguns conferem atentamente, outros dao
apenas uma rapida olhada suficiente para confirmar os resultados obtidos.

Pude perceber uma agitacdo sob a forma de conversas paralelas durante toda a
correcdo, por guase todos os alunos. Alguns, apls a conferéncia dos primeiros
resultados, guardam os cadernos e se distraem com algum tipo de brincadeira. A
professora, na tentativa de incentivar a turma e controlar esse tipo de conversa, avisa
gue vai conferir todos os cadernos na hora do recreio, pede aos alunos que venham ao
guadro resolver as continhas e, a todo momento, solicita a participacdo da turma
pedindo que eles repitam em voz ata o resultado dos fatos. “Sete vezes oito, quantos
sd0 mesmo?’ Diante de algumas poucas respostas, €la se manifesta em tom de aviso:
“Gente, tem menino ai que ainda ndo sabe quanto sdo nove vezes sete” “Quem sabe a
resposta dessa conta?” Em um determinado momento, diante da falta de respostas a
mais uma pergunta, ela para, da dois passos em direcdo as criancas, apdia as maos na
carteira mais proxima e, usando um tom de voz mais baixo e mais grave destaca a
importancia de dominar tal conteldo para o bom rendimento da turma. “Olha, o
objetivo principal daterceira série, na matematica, € afixacdo dos fatos’.

De sua parte, as criangas reagem a esse tipo de frase sempre da mesma forma:
engquanto ela faz as contas, pergunta/da os resultados, avisa que vai apagar o0 quadro,
movimenta-se pela sala, observa um caderno aqui, outro ali, a conversa se generaliza.
Quando €ela, pelo tom de voz e pela postura interrompe a normalidade (a rotina) da aula,
eles param 0 que estdo fazendo e lhe dedicam total atencdo que dura o tempo exato das
frases de efeito. Logo retomam a postura inicial. E como se seguissem um ritual, uma
liturgia propria da aula e que se coloca como um acordo tacito entre as criangas e a

professora. E assim se sucedem as continhas. Apds se repetir por varias vezes essas
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cenas, a professora fala comigo, em voz ata: “Eles estdo agitados assm por conta da
proxima atividade, que estd sendo ansiosamente aguardada’. Essa faa me traz a
percepcdo de que tal agitacdo ndo é encarada por ela como uma atitude adequada e em
mim ficou a davida se tal comportamento ndo se da normalmente ou se esta sendo
excepcionalmente tolerado.

Terminada a correcdo, 0s alunos apressadamente guardam o materia e a
professora da inicio a segunda parte da aula. Trata-se da apresentacdo em grupo de
textos elaborados na aula do dia anterior a partir de leituras escolhidas “livremente” (ela
propria reconhece que ha sempre uma orientacdo prévia) pelos proprios aunos acerca
do tema que €eles selecionaram como alvo para os trabalhos neste semestre. De acordo
com informacBes da professora, esse tipo de trabalho é feito na biblioteca onde os
alunos tém a sua disposicao uma variedade de livros e revistas para apreciacdo e leitura.

A atividade é coordenada pela professora e a ordem de apresentacéo segue 0s
pedidos das préprias criangas. Elas se desocam para frente da turma e mostram cartazes
contendo os textos confeccionados com recortes e frases de efeito. Trata-se de uma
montagem, portanto. O tema é Minas Gerais. Vae destacar que os cartazes ficaram
afixados nas paredes, do dia anterior até o momento da apresentacéo. Assim, percebe-se
na conversacdo informal da turma que ha uma apropriacdo geral dos textos, todos
conhecem o trabaho de todos. A cada membro corresponde a leitura de um trecho dos
textos que compdem o trabalho. A postura dos que apresentam lembra-nos a da
professora em aula: em pé de frente para a turma, postura correta sem apoiar 0 pé na
parede, a mao na cintura, tom de voz mais ato, semblante tranquilo sem risos nem
gracegjos, ritmo de fala bem marcado, boa diccdo, a maior parte falando o texto sem a
necessidade de apoio escrito, cada um por vez e um de cada vez colocando-se ao final
disponivel para as perguntas dos colegas, 0 que nesse dia ndo aconteceu.

Ja a postura dos que assistem se divide entre 0s gque ja apresentaram e 0s que
ainda vao apresentar. Quem ja apresentou age como aqueles que ja tiveram realizadas
suas obrigacdes e, portanto, sente-se desobrigado de prestar atencéo aos colegas 0 que
pode ser observado pela troca de figurinhas, pelos jogos de preencher pontinhos, pelos
cabelos sendo penteados, pela atencdo dedicada a algum item do material escolar e por
esporadicos comentérios sobre 0 comportamento dos colegas durante a apresentacéo.
Quem ainda vai apresentar revela na troca de bilhetes e no burburinho constante uma
preocupacdo e uma necessidade de atencdo aos Ultimos retoques, lembretes, acordos

visando ndo “pagar mico” na frente dos colegas (entendendo essa giria como a
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possibilidade de gaguejar, esquecer o texto, rir fora de hora e que diz respeito
exclusivamente ap comportamento esperado).

A professora assiste as apresentacOes interferindo algumas vezes com
esclarecimentos que ela julga necessarios. Tais informacdes me parecem exercer mais
uma funcdo de ndo permitir que a turma se disperse em atividades paralelas, pois
guando €ela interrompe guem esta apresentando, interrompe o transcorrer normal da
atividade e percebe-se nas criancas 0 mesmo comportamento ja descrito anteriormente.
As poucas perguntas que surgem dizem respeito ao significado de alguns termos e sdo
dirigidas a €la e ndo a0 grupo que estd se apresentando. A atitude dela é a de ndo
responder prontamente, mas anotar a divida em seu caderno para possiveis descobertas
em aulas vindouras.

Um pouco antes do final da aula, uma funcionaria pede licenca e anota os
pedidos dos que querem comprar merenda na cantina. Aproximadamente um quinto da
turma demonstra interesse. N80 sei quais sdo as possibilidades colocadas a disposicéo,
mas noto que os pedidos recaem sobre os salgados (cigarrete, pastel) e os sucos.

Aproveito a interrupcéo para pedir licenca e me retirar. Logo se ouve o0 sina

anunciando o término da aula.

3°dia— A turmada 42 série

A sala de aula da quarta série, no que diz respeito a construcdo e ocupacao
espacia € semelhante a observada na terceira série. De diferente apenas os temas
retratados nos cartazes afixados nas paredes que nos mostram estarmos diante de uma
turma mais adiantada do ponto de vista curricular. Eram 12 os alunos nesse dia; 07
meninos e 05 meninas.

A professora, trgando calca comprida de malha e blusa de 18, ambas de cor
escura, me recebe na porta com um aperto de mao, me da as boas vindas e pede que eu
me acomode. Eu procuro uma carteira no fundo da sala e preparo-me para acompanhar
aaula

Nessa turma a distribuicdo dos alunos corresponde a0 modelo convencional, ou
sgja, cada um sentado separadamente em uma carteira, colocados em fila e as filas umas
ao lado das outras. N&o se percebe a proximidade por grupos ou por género.

Outra diferenca que chama a atencdo € a reducdo do numero de objetos e

materiais sobre as carteiras. Os livros chamam a atencéo pela quantidade na estante na
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lateral da sala. As mochilas, contudo, continuam cheias, coloridas, cobertas com
adesivos, muito semelhantes no formato e material e porque ndo dizer também nas
marcas evidenciadas pelas etiquetas.

Quanto ao vestuario, novamente encontramos a blusa com 0 home da escola que
aqui ja ndo é totalidade (uma menina e um menino estdo usando camisas de malha com
estampas coloridas). As calcas jeans se sucedem e agora 0s ténis sdo maioria entre 0s
meninos e as meninas.

Como na outra turma, aqui também a professora pede que todos se assentem e se
cologuem em siléncio para que ela possa dar inicio a aula. As criancas atendem a
solicitagcdo prontamente e €ela, antes de iniciar os trabahos, relata aos alunos as
atividades propostas para este dia. O tema escolhido para 0 semestre é o Brasl e a
atividade de hoje € elaborar um texto a partir de leituras prévias selecionadas em alguns
livros e revistas, aém de um texto de autoria de um auno que escreveu uma
retrospectiva da historia do pais desde 0 seu descobrimento baseado em um livro s6 de
ilustracoes.

Para tanto, depois de explicar a primeira tarefa, a professora convida a todos
para se dirigirem ao pétio interno e 14, acomodados entre as arvores, dividindo o espaco
e 0s ouvidos com os passarinhos, organizados em peguenos grupos, poderem folhear os
livros e as revigtas, selecionar 0s textos e artigos, 1é-los com atencéo buscando destacar
fatos importantes que possam servir de inspiracéo para a confeccdo dos textos proprios.

Desde o primeiro momento em sala de aula, chamou-me atencdo a atitude da
professora em relacéo as criancas. Sua postura, 0 gestual, o tom de voz, 0 modo como se
aproxima delas e |hes fala, ora para uma apenas, ora para toda a turma revelam uma
relacdo norteada pelo afeto, pela autenticidade nos sentimentos. Assm, o que ela diz
desperta e prende a atencdo das criancas e 0 tempo da aula corre com uma
espontaneidade incomum, como se todos se sentissem em casa. Mesmo quando sua fala
traz o tom de adverténcia ou de comando, simultaneamente seus gestos, o olhar firme
transmitem coeréncia, seguranca e interesse pelo auno com quem ela esta falando
naquele momento.

A proposta de aula em um ambiente diferente é bem aceita visto que as criancas
saem sem delongas e se dirigem a0 patio sem causar nenhum tipo de transtorno
(conversas paraélas, desvios de caminho). A divisdo dos grupos acontece primeiro pela
semelhanca de género (meninos e meninas) e depois por afinidades pessoais (alguns

pais sG0 amigos em comum, outros moram proximos, outros freglentam o mesmo
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clube, a mesma academia de natacéo, de danca etc). A escolha dos locais seguiu um
padréo de conduta. Se um grupo sentou-se ao chdo, os demais, apds um momento de
indecisdo (uns queriam um lugar, outros um diferente), também acabaram sentados em
circulo, todos com os pés para dentro, no chdo, apesar de ndo estar um dia de clima
guente (estavamos, todos, usando agasahos). A professora trouxe da sala uma cadeira e
nela sentou-se. Uma menina que também se sentou ao chdo preferiu ndo se unir a
nenhum grupo e fazer o trabalho sozinha (pela concordancia das outras quatro,
demonstrada por expressdes como “...gracas a Deus’, “ainda bem que ela ndo quer”,
“deixa ela |&’, tal atitude parece ndo ser novidade) talvez motivada por uma atitude de
rebeldia ou talvez prevendo tal rejeicdo. Por um motivo ou por outro, o fato € que ela
ndo demonstrou interesse pela producdo, o que se pbde perceber quando do néo
cumprimento datarefa, apesar das constantes solicitagdes da professora do tipo: “... hoje
eu estou muito triste com vocé€”; “mas porque vocé ndo escolhe um livro ou revista e vé
se aguma coisa te agrada?’ Ta isolamento parece, entretanto, ndo ser uma atitude
definitiva, pois quando surge uma oportunidade (no caso uma questdo colocada pelas
demais), ela demonstra interesse em participar do grupo, desde que numa posicéo de
destaque, no caso sendo a Unica portadora de uma informagéo segura e exclusiva sobre
o tamanho da Ponte Rio-Niteroi e as dificuldades para cruzé-la.

Durante o tempo estipulado pela professora para o contato com os livros e as
revistas, ela freglientou todos os grupos acompanhando os trabalhos e demonstrando
interesse pelos assuntos selecionados. Frases do tipo “porque vocés escolheram esse
fato?’, “porque isso € importante?’ provocavam nas criancas a necessidade de elaborar
uma resposta, um refletir sobre o que foi lido. Todos fizeram, em voz alta, um relato dos
motivos para tal ou tal escolha. Findo este, 0 proximo passo, também com duracéo
determinada, foi a elaboracdo do texto propriamente dito. Recolheram-se os livros e
revistas e ai cada grupo decidiu como produzi-lo. Diferentemente da terceira série,
agora os aunos realmente constroem um texto organizando idéias e elegendo os pontos
principais.

Ao final do periodo, todos Iéem o que foi produzido em voz alta, para toda
turma. A professora intervém somente e quando solicitada, seja para esclarecer questbes
histéricas, sgja para aclarar 0 significado de nomes e termos pertinentes e o faz
sugerindo situagdes paralelas em que se torne clara a divida manifestada por eles. Os
textos apresentados, apesar de variarem 0s assuntos, mostraram a mesma formatacéo, ou

sgja, uma descricdio dos fatos lidos. E como se recontassem a noticia usando 0 mesmo
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vocabulario e os mesmos enfoques. Consegui interagir com a turma durante a leitura
dos livros e revistas. Alguns acharam que valia a pena dividir comigo suas escolhas.

O irm&o mais novo de uma aluna estava comemorando seu aniversario nesse dia
e havia uma festa na escola que, de acordo com ela, estava 6tima, com direito a
salgadinhos, mesa de doces, convidados, bolos e pacote de lembrancinhas. Ao pedido de
liberacdo feito pela aluna, a resposta da professora foi negativa baseando-se em normas
estabelecidas pela direcdo. “Esta escrito na agenda que vocés levaram para casa’.
Entretanto, alguns minutos depois, a propria coordenadora foi buscéa-la ja que os pais a
esperavam para cantar o parabéns.

Chamou a minha atencdo o fato de que, ao sinal do término da aula, ndo houve
pressa para ir embora. As criangas se movimentam sem correria, conversando e
trocando impressdes sobre os temas discutidos e a professora vai com elas no mesmo
ritmo e na mesma descontracdo, maos nos ombros, passos demorados, os Ultimos
recados e as promessas para o dia seguinte.

Antes de ir embora agradeco a todos, criancas, professora, coordenadora e

diretora prometendo dar um retorno dessas experiéncias tdo logo sgja possivel.
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Texto Interpretativo sobre o segundo trabalho de campo

As experiéncias vividas na escola, dentro e fora da sala de aula, acompanhando
por algumas horas as atividades dos alunos de terceira e quarta séries me possibilitaram
uma reflexdo interpretativa e a construcdo de um sentido do vivido. Tal reflexdo parte
de uma postura metodoldgica de cunho fenomenoldgico-hermenéutico que se reconhece
enquanto uma possibilidade interpretativa das experiéncias compartilhadas com esses
atores, nesse cenario escolar especifico, congtrita as condi¢es de sua concretude.

Assim, 0s momentos vividos em tal ambiente me permitiram perceber a escola
como parte integrante de uma comunidade que se percebe e assume a tarefa de ensinar
uma variedade de contelidos programaticos, mas e principalmente, reproduzir valores,
habitos e regras de convivio socia referendadas e praticadas por essa mesma
comunidade. O mundo da escola como um todo se envolve nesse processo. Portanto,
todos os aspectos sdo proficuos em significados.

Em relacdo as instalagbes arquitetdnicas, pode-se perceber a atencdo e o
cuidado demonstrados pela administracdo. Tem-se a sensacéo que a escolha do local foi
determinada ndo sO pelo tamanho e localizagdo, mas também pela qualidade estética e
pelas possibilidades de aproveitamento do espaco. O cendrio como um todo agrada aos
olhos e transmite zelo, aconchego, conforto que posshbilitam uma intimidade
demonstrada em atitudes de cumplicidade.

Essas regras, como eu as percebo, se manifestam em lados distintos de um
mesmo todo. H& aquelas que chamarel de explicitas e que dizem de uma comunidade
gue se organiza também em esferas de comando hierarquicamente estabelecidas (os
pais, a direcdo e os aunos, nessa ordem). Elas estabelecem horérios, locais e maneiras
ideais (ndo sO pedagogicas, mas socias, psicologicas, morais, espacials, temporais) para
a efetivacdo do aprendizado. A partir delas, a escola tenta estabelecer com os alunos um
convivio direto, simples, sem burocracia, mas permanecem delimitados os papéis de
cada um dentro do grupo; h& os que perguntam se pode e 0s que aceitam ou rejeitam tais
pedidos; os que propdem e 0s que executam.

Tais regras provavelmente so as mesmas praticadas no ambiente familiar. Umas
valorizam o respeito mutuo (ouvir, deixar falar, pedir, permitir, obedecer etc) e sdo
discutidas com os aunos buscando um consentimento pela observacédo de sua eficacia
Outras se justificam pela necessidade de cuidar da salde e do bem estar fisico (tomar

banho, usar roupas limpas, calcados nos pés, aimentos adequados). Outras, ainda, tém
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como objetivo preservar 0 planeta, a casa em gue vivemos e se expressam em acoes
praticas como separar 0 lixo, ndo usar quadro de giz convencional, reaproveitar os
materiais escolares, aproveitar ao maximo a claridade natural.

A regra que diz da necessidade de aprimorar 0 conhecimento se manifesta na
oferta de materiais didéticos e tecnoldgicos variados, resultado do trabalho de selecdo e
escolha da administragdo a partir das expectativas do publico alvo (além das
curriculares, as criangas tém aulas de computador, de artes, de esportes etc).

Se fora de sadla a autoridade esta a cargo da administracdo (coordenadora,
diretora), no transcorrer das aulas propriamente ditas, dentro de sala é nitido o comando
do professor ja que € ele quem determina as atividades do dia, mesmo que “negociadas’
com as criancas aém do loca e horario de cada uma. De acordo com informaces,
reunides entre direcéo e professores tém por objetivo tracar dindmicas e determinar os
contelidos a serem trabalhados (elaboracdo de um curriculo). Parece-me que tais
decisdes visam o periodo de um bimestre por vez.

O que se espera das criangas a titulo de resultado de tais dindmicas pode ser
descrito como duas atitudes distintas. A primeira seria a execucdo de exercicios e tarefas
pré-determinadas que trazem explicitos os fins aos quais ela se destina (0 exercicio de
matemética visa a fixag8o dos fatos). Nesse caso, a acdo de executé-los corresponderia a
assmilacdo do conteldo proposto. A outra seria a participacdo em atividades
especificas como a elaboracdo de textos, apresentacdo oral de trabalhos, confeccdo de
cartazes, dentro de limites estipulados e considerados adequados e relevantes ao
aprendizado e que proporcionariam um estimulo ao desenvolvimento da personalidade.
A mim me parece que tais atividades “dizem” que o aprendizado s6 se da na presenca
de certas circunstancias (ambiente especifico, organizacdo temporal, estimulo, desafio,
ordem crescente de dificuldades, etc). Em ambas, as davidas manifestas, para que
possam alcancar um desempenho satisfatorio, devem aguardar a hora e o lugar certos
para serem sanadas.

Com relagdo aos textos das criancas, pelo contato com os livros, jornais e
revistas e abertura discursiva da professora, pude perceber que, apesar da proposta
semelhante, seu desenrolar acompanha as particularidades de cada turma. Uma turma
elege a selecdo de idéias e outra a construcdo de parafrases. Numa delas, a reflexéo
provocada pela professora que acontece durante a atividade ndo alcanca o texto escrito.
Minha permanéncia na escola ndo foi suficiente para afirmar se isso acontece todas as

vezes, se é por falta de exercitar mais esses elementos ou se por adequacdo ao que deles
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€ cobrado, ja que as professoras se mostraram satisfeitas com os resultados obtidos.
Ambas parabenizaram a turma e elogiaram o0 esforco com frases do tipo: “Que
interessante seu texto, ficou muito bom”, ou ainda “V océs estéo cada dia melhor”!

Para além das regras claramente estabelecidas, ha aquelas que ndo sdo ditas,
discutidas, nem mesmo despertam consideracdes e que aqui chamarei de implicitas que
“ensinam” na mesma proporcdo que as demais porque andam juntas, compdem o todo
vivencial ndo estruturado, ndo categorizavel, ndo compartimentado do humano.

Todo o ambiente “fala’ aos nossos sentidos. E 0 espago arborizado, a construgéo
bem cuidada, o cheiro da horta verdinha, a textura das roupas, dos materiais escolares, o
burburinho constante de vozes infantis que nos “dizem” que ali funciona uma escola.
Somos assim constituidos, sensacdes percebidas, vivenciadas que se manifestam nas
expressdes as mais variadas, inseparaveis, sendo o discurso oral uma delas, nem a
primeira, nem a mais importante visto que ndo se tratar de um objeto que possa ser
valorado.

A regra que explicitamente afirma a necessidade do vestuario também diz que
jeans de marca e ténis de couro sd0 as pegas mais adequadas para compor a figura que
julgamos correta para ir a escola. A necessidade da boa aparéncia ligada a preservacéo
da salde fisica é exacerbada e ndo se justifica a variedade de roupas, sapatos e aderegos.
Implicitamente “querem dizer” das posses econdbmicas de quem 0s portam e, numa
distorcdo de sentido (caréter de deformacso da ideologia'®), trazem a possibilidade de
serem vistos como delimitadores sociais (classes). A meu ver, a questdo ndo esta na
desconsideracdo da diversidade, mas na atitude dos que estédo na contramao desse
discurso e as poucas oportunidades que a maioria tem em vivenciéla.

A necessidade da utilizacdo de materiais especificos para desenvolver certas
habilidades ndo implica na posse de uma gama de diferentes tipos de cadernos, canetas,
I&pis, borrachas, como se a presenca ou a auséncia desses pudesse interferir, para mais
ou para menos, nos resultados desgados. Implicitamente tal comportamento pode
carregar, por um lado o tom de estimulo, como se a escola fosse um remédio ruim e
indispensavel e por outro, o de instrumento com a fungdo de promover a socializacdo
entre osiguais.

Bater a porta antes de entrar significa explicitamente um sinal de respeito, mas

diz também da perpetuacdo de uma hierarquia de poder caracteristica da nossa

13 RICOEUR,Paul. 1988. p. 73e74
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organizacdo social que a pedagogia que aprendi a praticar insiste em combater. Do
mesmo modo e na mesma medida, temos as diferencas entre a figura da professora e a
dos alunos evidenciadas pelo lugar reservado a cada um dentro da sala, nas diferencas
do mobiliario, na postura em sala (ela de pé e eles sentados), no direito quase sempre
ndo questionado de dar ordens, de permitir ou ndo alguma coisa, ho dever muitas vezes
guestionado de cumprir as determinacdes de outrem.

No que tange as respostas das criangas ao trabalho executado, percebe-se que a
escola, junto com as regras explicitas de bom comportamento social também acaba por
aperfeicoar nelas a capacidade de seguir normas, obedecer a horarios, aceitar sem
grandes guestionamentos os métodos e as dinamicas adotadas e delegar a outros a
responsabilidade sobre a préopria existéncia.

No comportamento das duas professoras que tive a chance de acompanhar, pude
perceber nas entrelinhas a manutencdo de regras de obediéncia (lugares em saa
adequados para atores diferenciados), a dicotomia entre aquele que sabe e o que tem que
aprender (o professor como o Unico que tem algo a transmitir), na postura, vestimenta,
no vocabulario e na aura de autoridade com que se revestem elementos considerados
adequados ao papel daguele que se diz ensinador de algo que é praticado tendo como
objetivo um determinado resultado. Entretanto, pela resposta observada nas duas
turmas, tudo isso se coloca em funcdo do interesse demonstrado e que pode ser
percebido pelos alunos de dois modos. pelo simples objetivo de cumprir um contetido
proposto por esta ou aquela metodologia ou pela funcdo de educar tendo no contetido
um caminho, uma oportunidade para tal. Dai a concluséo de que afeta mais (no sentido
de tocar, sensibilizar) a abertura congtituida esteticamente para este trabalho especifico
do gue 0 qué ou de que maneira se trabalha em sala de aula.

Toda essa estrutura de comportamento que € praticada sem que uma
possibilidade reflexiva aconteca, na verdade parte de pressupostos que ndo sao
determinados, escolhidos pelos envolvidos, mas absorvidos pela escola como se ela
fosse apenas um espelho dos habitos e costumes socialmente referendados e que dizem
dos valores econbmicos, é€ticos, estéticos e religiosos das comunidades nas quais se
insere.

Os questionamentos levantados nesse texto, ja em seu inicio assumido como
uma interpretacéo, ndo tém a pretensdo de dar a palavra final sobre o assunto e menos
ainda reduzi-lo a um método técnico do como fazer. E uma possibilidade interpretativa,

Stuada ao contexto e ap autor da experiéncia vivida. O indice de humanidade agui
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presente e merecedor de atencdo e destaque € a capacidade critica inerente e constitutiva
de todo ser humano e que, portanto, tem a ver com os espacos onde ele habita e escreve
a sua historia. E a dimensio do propiciar e aprimorar as possibilidades de uma reflexao
critica a partir do seu préprio viver que deveria ser uma preocupacdo permanente
naqueles que se dispdem a experienciar suas Vvivéncias em um ambiente
predominantemente infantil onde o objetivo explicito costuma ser 0 de “ensinar coisas’.

Meu trabalho vé especialmente isso. Fossem outros os programas e conteldos
disciplinares, afirmo que as praticas pedagogicas seriam ou poderiam ser as mesmas que
presenciei. Essa afirmacdo ndo que ser peremptdria; ela que dizer que a escola se
mantém — como comunidade escolar — j& em seu modo implicito de ser, em todos os
pontos ligados ao seu “modus operandi” que apontel acima.

Correlata a essa visdo, afirmo — pois vivenciei e percebi — que a melhor
performance do professor esté ligada a maneira pessoal — seu quinhdo de humanidade —
com a qua ele se mostra a0 seu auno mostrando, como material quase bruto, os

contetidos disciplinares segundo os valores que neles deposita.
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6- DE VOLTA A ESCOLA - UM RECOMECO

Chego a parte mais dificil da pesquisa; 0 momento de interrompé-la. Foi um
longo caminho; a graduacdo em Letras, um periodo dedicado ao exercicio da profissao,
a graduacdo em Filosofia e, agora, a conclusdo dessa pos-graduacdo. A esperanca
persiste, agora o mais € retornar a prética profissonal com vivéncias e entendimentos
mais consistentes acerca do fendmeno que me propus a pesquisar, o educacional.

Em uma proposta fenomenoldgica, é importante destacar que ndo se tem a
pretensdo de esgotar este ou aquele tema, visto que tal procedimento se colocaria como
um paradoxo frente as idéias por ela defendidas. Assm, ndo posso falar em conclusio; o
viavel é faar apenas de uma parada, um instante necessario para assimilar e refletir
sobre o vivido. Em outras palavras, através da circularidade hermenéutica, ter a chance
de elaborar um sentido novo, singular, das experiéncias colocadas em destaque por esse
projeto.

Assim, todos os questionamentos relatados até aqui, agora influenciados pelas
reflexbes propiciadas pelas vivéncias nos trabalhos de campo, permitiram, € o que eu
acredito, um outro olhar para as minhas préticas pedagdgicas, o surgimento de um
sentido inédito que possa dizer de mim, do outro e do mundo. E o que se segue.

Minhas observacbes reforcaram algumas suspeitas e apontaram para outras
tantas surgidas no ato mesmo do experienciar meus objetivos. Reforcou em mim a
convicgdo de que, ao exercer minhas humanidades, ao declarar-me enquanto um corpo
manifesto pelo e no mundo, estou embebida de toda uma historicidade que me constitui
e, conseqlentemente, que ndo existo apenas em um Unico projetar, ndo me € possivel
colocar em suspenso minhas vivéncias enquanto ente circunstancial. Mas apesar disso, a
minha trajetéria desvela-se a cada momento, sempre e diferente a cada dia. Presente,
passado e futuro podem ser, entdo, percebidos como um emaranhado referencial de tal
forma que se colocam significativamente em um imbricamento que ndo torna possivel
falar de um sem evocar o outro.

Tal reflexdo comporta uma outra; a de que a pretensdo proposta pela maioria dos
cursos de formacdo, da prética de posturas puramente profissonais tem como

pressuposto a idéia de humanos que créem ser possivel atestar neles préprios tal
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secessao e, em contrapartida, esperar comportamento semelhante de seus aunos, ambos
despidos de suas manifestacdes e afetabilidades.

O professor que acredita na possibilidade de enxergar-se e ao seu auno em uma
relacdo com caracteristicas dicotbmicas, onde quase sempre impera a visdo do sujeito
sobre 0 objeto, este profissiona provavelmente vai enveredar por métodos e dinamicas
mambembes para tentar convencer seu ouvinte de qudo maravilhoso e indispensavel € o
conteido que lhe estd sendo ensinado. E, como na maioria das vezes tais procedimentos
se mostram insatisfatorios, opta-se por trocar esses recursos sempre que uma nova
proposta se apresenta. Sob a minha percepcao, é como se o conhecimento fosse algo que
se colocasse a mercé de novas tendéncias, onde a de hoje impossibilita a coexisténcia
com a de ontem e a de amanha.

No que tange a percepcdo espaco-tempora das criancas, pude observar um
estranhamento que se mostra em atitudes de ndo conformismo com as regras
determinadas pela escola, por exemplo, na postura apética no trenzinho e na cantina, em
oposicao a aegria ingénua demonstrada durante a aula de artes. Falo de atividades
carregadas de significacOes espaco-temporais diferentes. Nas duas primeiras, ha uma
ordenacao prévia: tal coisa em tal horario exige tal comportamento. Na terceira, percebi
as criancas em situacdes mais espontaneas, mais a vontade, procurando, elas proprias,
estabelecer uma relacdo mais intima com a sala, 0s objetos e o0s outros colegas. De tal
vivéncia pude intuir que o modo como espaco e tempo sdo percebidos e assimilados
pelas criancas certamente influencia nas suas relagdes com o todo do ambiente escolar.
Véem-me a memaoria minhas aulas cuidadosamente planegjadas em termos de contetido
gue, entretanto, ndo levavam em conta o espaco onde elas se efetivavam nem a possivel
necessidade de diferentes tratamentos cronoldgicos.

Em relacdo a dita transmisséo do conhecimento propriamente dito, as dinamicas
e aos plangiamentos que normalmente sdo a base do trabalho do professor, vejo como
um problema as formas normalmente consideradas validas para sua avaliacdo. Minhas
vivéncias diziam da insatisfacdo que tais condicionamentos proporcionavam a prética
pedagogica. E, em ambas as escolas alvo da pesquisa, pude observar a ocorréncia desse
problema. A cada atividade proposta, vi repetir-se 0 mesmo fato: a unanimidade
pretendida ndo acontecia de acordo com 0s objetivos visados. Se a maioria conseguia
responder adequadamente, uma minoria manifestava um tipo de comportamento a que
ddo o nome de dificuldade. A questdo que se coloca €& mesmo em face dos que

aparentemente apresentaram resultados semelhantes pode o professor ter a certeza de
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aprendizados iguais? Agora, se consigo perceber meu aluno como unicidade vivencial,
devo crer que as referéncias éticas, estéticas, sociais, culturais, religiosas que 0s
constituem se ddo de maneira ndo generdizada e, portanto, torna-se extremamente
dificil estabelecer padrbes quantitativos que possam servir de garantia quanto a
capacidade cognitiva de cada um. Em outras palavras, cada aluno tem seu tempo, sua
motivacdo e seu envolvimento com este ou aguele assunto. A intuicdo que brota de tais
reflexbes lembra-me aquela musica, Epitéfio: devia ter preparado menos as aulas e
me preparado mais para as aulas.

Outra suspeita que se mostrou significativa foi a de que a limitacdo socio-
econdmica ndo é a unica determinante no que tange ao grau de comprometimento com a
pratica educacional. Situagdes dispares foram observadas nos dois tipos de escola que
fazem parte desse trabalho. A diferenca é que na escola publica, tal comportamento
tornou-se assm como que justificavel e plenamente aceitavel perante a sociedade em
geral. Também por essa motivacdo, os pais em mehor situagdo financeira dao
preferéncia as escolas de administracdo privada.

Mas, volto a insstir, as vezes essa preferéncia, ancorada na quantidade da
dedicac3o do professor & escola pode ndo atender aos objetivos esperados. E certo que o
fator tempo influencia no desempenho do professor; alids, da maioria dos profissionais
liberais. Entretanto, empenho, dedicacdo, prazer ao trabalho podem estar ou néo
presentes em qualquer escola, qualquer que segja a comunidade em foco.

Tanto na escola publica quanto na particular, pude perceber exemplos distintos.
No primeiro caso, cito a professora que ocupa o cargo de direcdo e reside no bairro ha
pelo menos vinte anos. Tem, a seu favor, um contato mais alargado com os responsaveis
por seus alunos. Traz em sua compreensdo/interpretacdo de mundo vivido fortes
analogias com a comunidade onde atua. Percebi que ser uma educadora, para ela, € um
modo de congtituir-se enquanto pessoa, de reconhecer-se parte integrante e significativa
para aquele grupo determinado que compartilha posturas comuns, sgjam elas éticas,
estéticas, religiosas, politicas, etc. Em situacdo oposta temos a professora X, que ndo
pertence a comunidade e demonstra pelas atitudes e inter-relacdes na escola 0 pouco
engajamento com o trabalho ali concretizado.

Do mesmo modo, na segunda escola, percebi comportamentos distintos nas duas
professoras foco da pesguisa. Enquanto a da quarta série se coloca aberta a constituicdo
de um vinculo mais significativo com seus alunos, a outra tenta ser estritamente uma

profissonal da Educacdo ancorada nos objetivos amplamente descritos pela literatura
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especifica. A descricdo do momento aula nos diz qual delas afeta mais positivamente
seus alunos.

Da maneira como veo tais questdes, preocupa mais uma professora com
disponibilidade de tempo e de material didatico, mas isenta de uma intima relacdo com
0s alunos do que uma outra, sem 0s precedentes da anterior, mas que, ao dar-se no todo
das experiéncias ali compartilhadas, consegue afetar positivamente as criangas.

Gogtaria de lembrar que ndo faz parte deste projeto a andlise pedagdgica das
metodologias ou recursos didaticos bem como a utilizagdo ou ndo de aparatos
tecnoldgicos nas duas escolas. Meu foco foi especificamente o modo como, a partir das
minhas vivéncias, vejo os profissionais da Educacdo lidar com o seu fazer escolar. Meu
olhar se concentrou, tanto quanto possivel, na maneira com que eles constituem o estar
junto a seus alunos.

Além disso, sou levada a reforcar o que ja foi dito no corpo de cada trabalho de
campo. Ha, implicita a toda uma atitude que se diz profissona ja descrita
anteriormente, a prética de uma gama de valores e regras de convivéncia que diz
antecipadamente qual o papel de cada um dentro da escola. Colocada a priori, ndo
guestionada, tal proposicdo como que inviabiliza qualquer tentativa de uma reflexéo
mais aargada sobre o fazer escolar. Inviabiliza novas aberturas significativas, a
ampliacdo de horizontes, a possibilidade de perceber nossas diferencas, de compartilhar
vivéncias, de reconhecer a necessidade do respeito matuo. Nao quero dizer com isso
gue a repeticao de habitos e valores é uma coisa permissiva; mas 0 que se destaca como
agravante é o fato de que, na maioria das vezes, tal acontecimento ndo provoca henhum
tipo de abertura discursiva, reflexiva, uma atitude que demonstrasse atento e zelo com
algo de vital importancia para 0 ser humano.

Nos cursos regulares de formacéo de professores, nos de formagdo continuada e
aé mesmo nas especializagdes, todos reconhecem as dificuldades por que passa a
Educacdo — evasdo, reprovacdes, baixo rendimento - e quase sempre alguma solucéo
prética e de efeito imediato € proposta. Infelizmente, o proposto quase sempre tem a ver
com o aprimoramento das habilidades técnicas de alguns profissionais privilegiados que
devem, para mudar tal quadro, ser capazes de executar corretamente os métodos e as
dindmicas criadas pelos burocratas da Educacdo e que acreditam poder dar conta do seu
todo. Na maioria das vezes, o discurso € bastante convincente para os mais crédulos.
Aqui falo da minha prépria experiéncia, ja que também creditei apenas a esse tipo de

formacao a solucdo paratodas as minhas inquietacoes.
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Certamente, a suspeita mais significativa foi a de que a intencionalidade deste
trabalho ndo passa pela defesa ou recusa a essa ou aquela proposta metodoldgica, esse
ou aguele aparato estético/ético. N&o tem ele nenhum caréter de sentido valorativo. O
gue pretendo é discutir a necessidade de nos reconhecermos como seres humanos
portadores de uma historicidade na qual fazem sentido coisas como juizos de valor,
solidariedade, conflitos e, principalmente, a conviccdo de que sO podemos exercer
nossas humanidades, dizer de nés e do nosso semelhante porque somos no mundo, nele
lancados junto a outros seres, limitados ja que trazemos intrinsecas a nossa condicdo
humana as capacidades de nascer e morrer.

Hoje e sO por hoje, me reconheco enquanto resultante de todas essas
experiéncias e possbilidades efetivadas no vivencia, mas trago como horizonte de
mundo uma disposicdo afetiva que possibilita uma abertura significativa assm
assumida. Pretendo buscar meios, projetos de vida que me permitam refletir sobre esta
histéria humana que ai estd, que ndo nos foi imposta por nenhuma entidade, mas, sim,
por nés construida, moldada a nossa imagem e semelhanca.

Se, como eu, tivermos a crenca de gue € principalmente pela Educacdo que essa
proposta tem uma grande chance de acontecer, nada mais significativo e, diria eu, de
fundamental importancia que os cursos de formacdo, as licenciaturas se abrissem
também para essas questdes de forma a ampliar o horizonte de possibilidades daquele
ser humano que para si coloca como tarefa mais propria a de cuidar de si e do outro.

Da minha parte, a esperanca reside no desgjo de que o trgjeto feito até aqui, as
experiéncias compartilhadas, as vivéncias tenham ampliado sensivelmente o modo
como percebo meus alunos, a escola, a comunidade onde me insiro e a mim mesma, o
gue reforca a propostainicial desse trabalho, qual segja, a de promover, pelo contato com
as reflexdes propiciadas pelas discussdes filosoficas, uma maior abrangéncia nas
habilidades consideradas de cunho humanistico nos cursos de formacdo de professores.
Por isso, espero que esse sgja realmente um momento de recomego, de permitiramim e
ao outro trilhar caminhos mais consistentes e porgue ndo dizer também mais prazerosos.

Percebi, em todas as escolas em que pratiquei minha pesquisa, todas
efetivamente dando conta da real designacéo socia que lhes é imposta: ser um centro de
convivéncia e educacdo socia. A amegada socidlizacdo de criancas é amplamente
praticada, conforme nos trouxe os dados de pesquisa. E é nesse amhito — com todas as

impregnacdes de sua cultura espaco temporal — que se mostra uma estética.
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Pela sua prépria concepcdo esbocada neste trabaho, a estética € o que de
verdadeiro se da entre pessoas que co-habitam lugares e tempos. A estética do professor
Se mostra, entre outros momentos, quando ele trabalha contelidos; menos em sua atitude
em aceitar padrdes sobre praticas pedagdgicas e mais nos seus desvaos, quando, por
exemplo, afirma para os alunos algum valor pessoa sobre esse ou aguele contelido
especifico. Fenomenologicamente, diriamos que uma crianca ndo aprende adicdo na
escola: ela aprende a adicdo que aguele professor pds como tarefa, naquela escola. A
experiéncia do conhecer ndo é uma idedidade que abstrai a riqueza fenoménica do
ambiente.

Espero que o significado que certamente brotara da leitura do meu texto sgjarico
em possibilidades fomentadoras de uma nova concepcdo do fenbmeno educacional
como um todo, onde 0 modo de se fazer Educacdo se sobreponha ao para qué e ao aque

custo.

Creio na dficiéncia da reflexdo, pois creio que a grandeza do homem
esta na dialéica do trabalho e da palavra; o dizer e o fazer, o significar
€ 0 agir estdo por demais misturados para que se possa estabe ecer
oposicdo profunda e duradoura entre theoria e praxis. A palavra é meu
reino e disso ndo me envergonho; ou, mehor, envergonho-me na
medida em que minha palavra participa da culpabilidade de uma
sociedade injusta, que explora o trabalho; ndo me envergonho
originariamente e, sim, tendo em vista 0 seu destino. (RICOEUR,
1968, p. 9)
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