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RESUMO

NORNBERG, Marta. Palpitacdes Indiziveis: o lugar do cuidado na formagio de professores.
— Porto Alegre, 2008. 174 f. 2 Anexos. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educag@o. Programa de Pds-Graduagdo em
Educacio, 2008, Porto Alegre, BR-RS.

Esta tese investiga o lugar do cuidado na formagdo de professores. Vale-se da construcdo de
uma reflexdo transdisciplinar que, estruturada e sustentada desde a Filosofia, a Teologia, a
Antropologia e a Pedagogia, articula uma perspectiva tedrico-conceitual que mostra
possibilidades que emergem dos processos de formagdo de professores. Assume 0s preceitos
e procedimentos da fenomenologia para apresentar e tecer a trama sobre algumas questdes
centrais do processo educativo: o Cuidado, a Espiritualidade e a Etica-Estética-Existencial do
viver humano. Toma a hermenéutica como técnica para interpretar e construir o sentido da
palavra que brota desde os Relatérios de Estdgio. Estes foram analisados para constituir e
apresentar o lugar do cuidado na formagdo de professores. Da descricdo de situacdes que
compdem a forma de ver e estar enquanto professora-formadora, apresenta e sustenta a
Espiritualidade e o Cuidado como palpitagdes que pululam nos processos de formagdo. Nos
Relatérios de Estdgio, o Cuidado € encontrado, estd materializado e fica configurado nas
diferentes situacdes do cotidiano da Escola. Da andlise interpretativa dos Relatérios de
Estdgio, resulta a compreens@o de que o lugar do Cuidado na formag¢do de professores revela
a centralidade da Instituicdo Escolar como forma de acolher existéncias, mediante o educar e
ensinar, o controlar e o resguardar, tarefas primordiais da Escola e da professora, mostrando
que hd, na Institui¢do escolar, espaco e tempo para o que é proprio da efervescéncia da
convivéncia. Trata-se do Cuidado que se apresenta desde as reflexdes, aprendido desde a
acdo, desde a reflex@o. O que aqui se apresenta como tese € o lugar do Cuidado que se reflete
no em-se-fazendo-professora-na-da-escola.

Palavras-chave: 1. Professor — Formacao. 2. Cuidado. 3. Espiritualidade. 4. Estagio
supervisionado — Relatério.



ABSTRACT

NORNBERG, Marta. Palpitacées Indiziveis: o lugar do cuidado na formagio de professores.
— Porto Alegre, 2008. 174 f. 2 Anexos. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educagdo. Programa de P6s-Graduacdo em
Educacio, 2008, Porto Alegre, BR-RS.

This thesis investigates the place of care in the formation of teachers. Availing itself of the
construction of a transdisciplinary reflection, which is structured and sustained by Philosophy,
Theology, Anthropology and Pedagogy, a theoretical-conceptual perspective is articulated
that discloses possibilities emerging from the teacher formation processes. Assuming the
precepts and procedures of phenomenology, the dissertation introduces and explores some
central issues of the educational process: Care, Spirituality and the Ethics-Esthetics-Existence
of human life, while taking hermeneutics as a technique for interpreting and constructing the
meaning of the word that surfaces from teaching internship reports, which were analyzed in
order to constitute and outline the place of Care in the formation of teachers. By describing
situations that make up the manner of seeing and being of a teacher-moulder, the thesis
presents and maintains Spirituality and Care as palpitations that sprout up in the formation
processes. Care is found within the teaching internship reports, where it materializes and is
configured in the different everyday school situations. From the interpretative analysis of the
internship reports we derive the understanding that the place of Care in the formation of
teachers reveals the centrality of the School Institution as a way of sheltering existences, by
educating, teaching, controlling and guarding, all of which are primordial tasks of the school
and the teacher, demonstrating that the school institution holds both space and time for what
is inherent to the effervescence of togetherness. This is the Care that arises from reflections,
that is learned out of action, out of reflection. What we here present as a thesis is the place of
Care that is reflected in the process-of-becoming-a-teacher-in-school.

Key words: 1. Teacher — Formation. 2. Care. 3. Spirituality. 4. Supervised
Internship -Reports.
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1. DO OLHO QUE TUDO DESEJA VER: O CONHECIMENTO

O pensamento sem a invencdo ndo conta, pois
apenas copia e repete.

A inspiracio ndo ocorre jamais sem a transpiragao.
(Serres, 2003, p. 43)

O correr da vida embrulha tudo, a vida é
assim: esquenta e esfria, aperta e daf afrouxa,
sossega e depois desinquieta. O que ela quer
da gente € coragem.

(Guimaraes Rosa, Grande Sertdo: Veredas)

A mobilizacdo da feitura desta tese tem intima relagdo com a minha formagao, pois, a
revelia das contradi¢des, das ambigiiidades, das friezas, das mazelas, nos diferentes espacos
de escolarizagdo em que estive, também aprendi a cuidar da vida. A pergunta mobilizadora —
“Qual o lugar do Cuidado na Formacdo de professores?” — traz em sua formulagdo trés
crengas pessoais: sempre acreditei que a fung@o da escola é fazer tudo pelas criangas que ali
estdo. Nada do que for pensado, construido ou realizado, pode ter outro sentido que ndo seja o
de resguardar as criancas em suas necessidades existenciais, tanto as de sobrevivéncia, como
as de ampliag@o do espirito humano que nelas habita.

Acredito que gostar de crianca € indicativo essencial para quem se dedica a tarefa de
cuidar do outro. Sei que corro o risco, desde jé, de parecer romantica, piegas ou emotiva. Mas
a terceira crenga abre um viés epistemoldgico essencial: é preciso ampliar nossas formas de
apreensdo da vida desde a perspectiva do emocionar. Afinal, “¢ a transformag@o no emocionar
que possibilita as circunstancias de vida nas quais acontece a alteragcdo de trabalho, situagio
econdmica ou vida mistica” (Maturana & Verden Zoller, 2004, p. 54). As novas maneiras de
viver e de emocionar acontecem dai em diante de modo implicado e apoiando-se mutuamente.

Tal como o titd Atlas, muitas vezes, eu me senti como quem carregava nas costas uma
tarefa dificil: desembrulhar uma idéia mestra que impera nos processos formativos de que o

Cuidado € marginal, secundario, de menor valoragdo a educacdo e ao que significa educar,
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assistir, instruir. Suponho, entdo, que o Cuidado é pensado e observado no cotidiano desde a
l6gica da razdo, da moral, do progresso, proprios do pensamento moderno, que se propde a
indicar uma escala ao que é mais ou menos valordvel no ambiente escolar. Nessa ldgica, a
escola ainda é o lugar da razdo em detrimento da emocdo, ou do que se tem denominado
cultura do sentimento. Até ha lugares intersticiais e subterraneos. Contudo, do inicio ao fim
do processo educativo, o que prevalece com forga é o conhecimento que se funda desde a
perspectiva da racionalidade cientifica. Por que essa forma de ver e organizar as relacoes
sociais e educativas impera, em detrimento de outras, e o faz com tremenda for¢a? - condensa
a segunda indagacdo investigativa que acompanha a reflexdo aqui apresentada.

Para desembrulhar o objeto de pesquisa desta tese, exercito um olhar voltado para a
Formacdo de professores, em especifico, para as disposi¢cdes das professoras em situacio de
estdgio, entendendo o Cuidado e a Espiritualidade como vetores centrais que sustentam,
organizam e estruturam a acdo docente, delineada desde a complexidade ético-estético-
existencial do estar-junto humano, materializando as diferentes dimensdes do Cuidado como
modo de ser presenca na vida e na educagéo escolar.

Compreendo o Cuidado enquanto presencga e, como tal, uma presenga que se faz sendo.
Penso e vivo a Espiritualidade como expressdo da Vida que em nds habita: as emogdes, os
sentimentos, as sensagdes, as idéias, as crengas, as acdes. Entendo e tomo a palavra Formagdo
num duplo sentido. Primeiro, como um conjunto de atos, efeitos ou modos que visam formar,
criar, construir, constituir, dar origem a um determinado modo de ser e estar na vida e na
tarefa educativa; segundo, trata-se, portanto, de um processo e, como tal, ndo tem apenas uma
dimensdo, porque ¢ multipla, isto é, a formag¢do é um processo de auto-formagdo do que
somos enquanto individuo, sociedade, espécie. Assim, na Formac¢do, sempre hd uma
determinada disposicao.

Estabeleco conexdes e relacdes entre Cuidado, Espiritualidade e Formagdo nos
meandros da educacgdo escolar, investindo energia para entender essa trilogial, tendo como
tema comum o humano que se faz por meio da disposicdo para a relagao de Cuidado do outro,
mediante a comunicacio e a compreensdo, aspectos intrinsecos aos processos de Formagdo
vividos no ambiente escolar.

No caso desta pesquisa, € o ser humano-professor no seu processo de Formacdo que

estd em cena. O tragico aparece na medida em que o se tornar professora também se faz no

'A nogdo de trilogia propde duas concepgdes basicas: a primeira remete 2 prépria idéia de que se trata de um
tema que possui trés partes distintas; a segunda, remete aos poemas dramdticos da Grécia antiga, que consistiam
na apresentagdo de trés tragédias sobre um mesmo tema comum.
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inopinavel (ou na acontecéncia) do devir, por meio de e na for¢a daquilo que também ¢,
muitas vezes, indizivel, pois ndo € possivel mensurar, determinar, prever. E o lugar de
primazia de uma Espiritualidade que se manifesta na arte de sentir, contemplar, apreciar tudo
isso que ai estd, repousada sobre o prazer e o desejo de estar junto, sem objetivo particular ou
especifico, vivendo a cultura dos sentimentos.

Tomei como apoio trés paradigmas metodoldgicos: a complexidade do que se vé, o
cotidiano da experiéncia em que se v€, a fenomenologia como possibilidade de dizer algo
sobre o que se Ve.

A Complexidade do que se vé indica o que provém do complexus, aquilo que é tecido
junto, afinal “o universo de fendmenos € inseparavelmente tecido de ordem, de desordem e de
organizagdo” (Morin, 1998, p. 215). Somente quando misturamos é que podemos conceber o
mundo em suas miltiplas formas. E a mistura ininteligivel que abre condi¢des para uma
relativa inteligibilidade do universo, adverte Morin (1998, p. 214). E na combinacio da
dialégica ordem-desordem que se faz organizacgfo, e essa mesma dialdgica constitui e estd
presente na complexidade da Formacgdo de professores. Organizacdo proveniente de uma
ordem advinda de processos teleoldgicos, proprio de processos pedagdgicos; decorrente de
uma desordem provocada pelas turbuléncias, pelas condi¢cdes aleatdrias, de erros que
emergem dos processos relacionais do cotidiano. Organizacio gerada ou auto-gerada desde as
acomodagdes e prospecgdes que a gente da escola protagoniza e faz a cada dia, o dia inteiro. E
na complexidade da escola, e a partir dela, que a Formagdo acontece. Portanto, tem sempre
elementos de determinacgéo e de aleatoriedade.

O paradigma da complexidade, mediante o aprofundamento do problema ordem,
desordem e organizagdo, ndo enclausura o exercicio investigativo na légica do objeto puro,
mas ensina que o objeto € visto, percebido, co-produzido por nds, observadores-conceptores.
“O mundo que conhecemos, sem nds, ndo € mundo, conosco ¢ mundo” porque “nosso mundo
faz parte de nossa visdo de mundo, a qual faz parte de nosso mundo” (Morin, 1998, p. 223).
Assim, constituo uma forma de interpretar as situagdes de Forma¢do em permanente didlogo
entre 0 que sou enquanto crianca, mulher, mae e professora e as producdes escritas das
académicas-professoras organizadas no formato de Relatdrio de Estdgio.

O Cotidiano da experiéncia em que se vé o que se faz todos os dias com for¢a de adesdo
e de sentido a vida que se vive. O cotidiano ¢ lugar espacial e temporal onde diferentes modos
de afetar sdo colocados em relacdo de proximidade e coexisténcia. Nele se estd porque ha
aceitacdo mutua, pois o cotidiano € uma rede que se tece com fios mindsculos e

insignificantes, que trazem o lado iluminado e o lado de sombra da socialidade (Maffesoli,
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1996). O lado iluminado do cotidiano consiste no ajustamento da realidade a concepg¢do que
se tem dessa realidade, que é dada pelo politico, pelo econdmico, pela escolarizacdo. O lado
de sombra é formado pelos multiplos e pelos mintsculos: acdes de ternura, paixdo, alegria,
tristeza, simpatia, dor. Enfim, pela sensibilidade que da consisténcia para a conservagdo da
espécie humana. O cotidiano é onde se manifesta aquilo que realmente se é, pelas atitudes,
pelas criacdes e recriacdes, pelas situagdes pontuais e passageiras.

E no cotidiano que se vive a experiéncia de Formagcdo. Busco em Larrosa (2002) o
conceito de experiéncia, compreendendo-a como aquilo que nos passa, aquilo que
experimentamos com todo o ser, pois a experiéncia que se vive na Formagdo tem a ver com
aquilo que se é. Ao revisitar histérias por mim vividas, ou as que foram narradas pelas
académicas-professoras, busco, gradativamente, realizar o que Josso (2004, p. 73) indica
enquanto possibilidade metodoldgica: “o primeiro momento de transformacdo de uma
vivéncia em experiéncia inicia-se quando prestamos aten¢do no que se passa em nds e/ou na
situacdo na qual estamos implicados, pela nossa simples presenga’”.

A Fenomenologia como possibilidade de dizer algo sobre o que se vé e para dar conta
do dizer algo sobre o que se v€, mediante a hermenéutica, a arte de interpretar, serve de apoio
e recurso para realizar o movimento interpretativo das Historias de Vida, sejam aquelas por
mim vividas, na infancia e no tempo presente de exercicio docente num curso de formagdo de
professores, sejam as que foram registradas nos Relatérios de Estdgio, produzidos por dez
académicas-professoras. Sdo as histérias de Formagdo revisitadas e ou analisadas que
constituem o objeto de andlise desta tese. S0 Histérias de Vida que potencializam o que aqui
apresento como tese de doutorado.

Ao falar sobre a sociedade pds-moderna, Maffesoli (1996, p. 131-133) indica que ha
uma for¢a imaginal (conjunto feito de imagens, imaginacdes, simbolos que constréi a vida
social) que tende a intensificar a linguagem que hd na banalidade vivida, que ele chama de
emocdo coletiva, geradora do sentimento ndo-consciente de uma comunidade de destino. A
saturacdo do pensamento dialético como forma de entender o que acontece no mundo da vida
exige induzir categorias mais gerais: “a légica compreensiva vai se apoiar sobre uma
‘fenomenologia das pequenas imagens’, sobre um ‘estudo da fisionomia social’, e,
certamente, sobre as sensacdes ou sentimentos que essas ndo deixam de suscitar” (Maffesoli,
1996, p. 132). Por isso, entender o que se passa na Escola e na Formacdo de professores,
enquanto fendmeno, permite articular esse outro modo de ver o que se Vé.

O conhecimento e a Ciéncia sdo resultados da atividade humana. A ciéncia € uma das

atividades humanas que somente tem validade e significado porque estd inserida no contexto
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de nossa coexisténcia (o espaco da cultura), que se faz por meio da linguagem. E ambas sio
definidas a partir de uma emog¢do fundamental: a curiosidade que surge da confianca de que é
possivel aprender o que quisermos e o que a necessidade colocar. Conseqiientemente, por
causa da curiosidade, nasce a paixdo pelo explicar e, assim, constituimos as explica¢des
cientificas. Como resultado da atividade cerebral humana, o desafio do conhecimento €
conhecer-se a si mesmo em seu proprio movimento de produgdo, ou seja, hd sempre a
urgéncia de um conhecimento do conhecimento, como insiste Morin (1999), dada a
complexidade das situagdes, inclusive as mais corriqueiras. Por isso, na producdo do
conhecimento, a nogdo de finitude € essencial porque possibilita que, mediante o ser-para-a-
morte, possamos sempre, de maneira profunda e continuada, modifici-lo, amplié-lo,
apresentd-lo em novos formatos.

A Fenomenologia permite constituir uma no¢do de Ciéncia que cada vez mais busca
sustentar suas explicagdes por meio de extensos recursos lingiiisticos e empiricos, a fim de
validar suas explicacdes como explicagdes cientificas e indicar o(s) sentido(s) de tudo isso,
em especial das disposi¢des que nos mobilizam enquanto professoras em Formacdo. Cabe,
aqui, a orientacdo e a adverténcia posta por Maffesoli sobre a poténcia do conhecimento

fenomenoldgico:

O conhecimento fenomenoldgico é prospectivo naquilo que, para além das andlises
causais ou estatisticas, pde a énfase sobre um vitalismo que ndo se orienta para um
objetivo preciso, que ndo se inscreve num linearismo mecanicista, que ndo possui
um sentido univoco e seguro mas, antes, que encontra suas for¢as em si mesmo e,
por vezes, cresce de modo bem desordenado, um pouco por todo lado. (Maffesoli,
2001, p. 128)

Gaston Pineau (in Nicolescu, 2000, p. 31-56) instiga-me a procurar pelo sentido do
sentido tanto no nivel social global da humanidade como no de cada ser humano em
particular. O sentido sempre € aquilo que organiza, seja de modo determinista, seja de modo
autopoiético. O sentido” organiza de modo ontoldgico e teleolégico o modo-de-ser daquele
que esta caido, imerso junto a tudo que o circula. Do ponto de vista metodoldgico, apoiei-me
na reflexdo de Pineau, exercitando o que o autor denominou de trés sentidos do sentido. O
primeiro consiste na busca da significacdo da significacdo, ou seja, aquela atividade que
coloca “as sensagdes e as preocupacdes sobre a orientagdo da acdo entre parénteses para
chegar a reflexdo pura” (Pineau in Nicolescu, 2000, p. 44), constituindo uma mobilizacdo
reflexiva continua do e sobre o logos, evitando assim o que € tdo comum no campo

pedagdgico: a defini¢do apressada de praticas, as famosas receitas.

2«0 sentido surge da funcdo dinamica, vital e coletiva a morte.” (Serres, 2003, p. 12)
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O segundo € o da sensacdo, aquele que permite a conexao vital imediata com as origens
do seu meio ambiente vital, conexdo com caracteristicas inconscientes, pois mediante a
sensacdo ainda experimentamos, temporariamente, condutas proprias do mundo animal e do
mundo vegetal. E por meio da sensacdo que produzimos e experimentamos o conhecimento
intuitivo e, assim, brechas se abrem para a constituicio de uma razdo sensivel (Maffesoli,
2001), capaz de perceber uma coeréncia que

nasce da organicidade de elementos dispares, de valores diversos: o que produz a
unicidade (unido em pontilhado) da poés-histéria. Nesses ultimos casos, a pele (o
envoltério) do corpo social tem tanta importancia quanto o maquindrio interno, e
percebe-se que ela condiciona o funcionamento desta maquinaria. (...) E o que pode
incitar o observador social, ou, pura e simplesmente, o0 homem de sociedade, a ndo
considerar a teatralidade cotidiana uma simples frivolidade sem importancia, mas
um vetor de conhecimento, uma alavanca metodolégica de importincia para a
compreensdo da estrutura organica. (Maffesoli, 1996, p. 128-129)

O terceiro sentido € o da direcdo dos movimentos, menos utilizado durante o transcurso
da histéria (Pineau, Morin, Balandier). Segundo Pineau, “é uma porta de entrada de politica e
de estratégia de acgfo (...) polémica, pratica, pragmatica, que impde colocar a mao na massa,
implicar-se, engajar-se, decidir” (in Nicolescu, 2000, p. 51). Com certeza é o que mais nos
exige no cotidiano de nossas escolas por diferentes motivos, muitas vezes atrelados aos dois
anteriores, manifestando-se como estagnagdo, apatia ou impoténcia dos diferentes atores do
universo escolar frente ao que a modernidade tem produzido sobre cada um de nos,
desorientando, marginalizando, produzindo massas de excluidos, de vidas desperdicadas
(Bauman, 2005). O sentido da dire¢do dos movimentos € aquele que nos remete aos aspectos
éticos. Com essa perspectiva, me lanco na acdo de construir significados a partir das
sensacdes corporais existenciais, com o foco direcionado, qui¢d, a estruturacido de acdes que
possam qualificar as relacdes de ensino e aprendizagem constituidas no interior dos diferentes
espagos de Formacgdo.

Sigo a reflexdo de Serres (2003, p. 116) quando diz que

quem cuidou de vacas e viveu no campo sem paixdo pela caga e conseguiu
fazer disso uma pratica das sociedades, da vida e das culturas animais pode
conversar a vontade com os passaros, como sdo Francisco, pedir aos pavdes
que abram suas caudas, colocar-se em posi¢cdo de sentido frente a um puma
ou dancar com uma leoa-marinha e ridicularizar em tudo os animais—
maquinas, exceto para repensar esse maquinario.

Com a disposi¢do de quem se envereda por um percurso labirintico e v&€ de modo ainda
inusitado o que estd ao seu redor, penso sobre a temdtica desta tese. Penso a partir da minha
prépria aproximacgdo ao tema, suscitando, desde as memorias e as experiéncias existenciais,

elos que permitam sustentar e explicar os contextos, as indagacdes, as compreensdes. Nessa
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aproximacdo as memorias da menina-professora-pesquisadora amplio os sentidos
tradicionalmente atribuidos ao termo Espiritualidade e Cuidado.

Assim, sigo em percurso, ndo ridicularizando, mas pensando sobre o movimento
histérico de conformagdo de determinado tipo de Espiritualidade, que congrega diferentes
almas, que nos leva a fragmentacdo, segmentacdo, objetificagdo e desvinculagdo. Ou,
simplesmente, o contrario disso tudo! Sigo na busco de elementos para, com o apoio do
conhecimento sobre a compreensdo de Espiritualidade e de Cuidado, articular um corpo
tedrico que permita aprender a condicao do estar humano.

Realizo o movimento reflexivo, explorando a autonomia dominadora da lingua,
deixando-me por vezes contaminar pela idéia de que € a prépria linguagem que fala
(Heidegger, 2002), visto que é ela quem permite a emergéncia do sentido por meio de nossas
produgdes espirituais. Por meio da linguagem, ora analitica, descritiva, argumentativa; ora
poética, melancdlica, criativa, deixo fluir questdes que vao anunciando possibilidades
explicativas ou tecendo consideragdes conclusivas.

O recorrido reflexivo, que aqui se apresenta sobre o objeto em estudo, se fez no
movimento continuo que o humano vive de buscar ou dar sentido ao que se processa no
cotidiano de sua existéncia. Esse movimento ocupou-se em traduzir e exemplificar teorias e
concepgdes, historicamente consolidadas e em emergéncia, a fim de que pudessem ser
apreendidas em nosso dia-a-dia, nas multiplas formas de estar-ai que cada um de nds
experimenta em sua existencialidade. Tal atividade poderia ser qualificada como inditil, porém
tem se tornado cada vez mais necessdria, principalmente no inicio deste novo milénio em que,
aparentemente, conforme os preceitos e promessas postos pelo conjunto das grandes teorias,
deveriamos viver melhor. E nédo € o que af esta.

Os processos de compreensdo sobre a hominizacdo estdo atrelados, num primeiro
momento, a luta pela sobrevivéncia corpdrea. Por isso, a primeira grande aprendizagem
humana foi a descoberta do préprio corpo e a ampliagdo das suas fungdes por meio da busca
pela sobrevivéncia, seja saciando a fome, seja protegendo-se das intempéries, seja construindo
objetos, caracteristicas iniciais dos primeiros tempos da hominizacdo. Desse modo, as
possibilidades explicativas sobre a questdo quem somos nés se fazem por meio do percurso
metodolégico que se desenha via como nos tornamos o que somos.

O estudo sobre o evento da hominizac;ﬁ.o3 torna possivel religar nosso estar

contemporaneo as dimensdes origindrias e historicas. Com certeza, elas ndo sdo

? Na obra Paradigma Perdido, Morin (2000a) reitera que essa pergunta é fundamental, pois possui um alcance
tedrico imenso, multiplo e geral: “A questdo da origem do homem e da cultura ndo diz unicamente respeito a
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exclusivamente definidoras, mas simplesmente anunciadoras de outras nuances interpretativas
e compreensivas para o exercicio do dizer quem somos nds, ainda ndo ditas, palpitando
indiziveis em nossa forma de ser o que somos.

O exercicio da escrita mostra o quanto € preciso aproximar-se lentamente, com
mansiddo, sem titubear, surpreendendo idéias desde onde estdo escondidas, guardadas, a
espera do melhor tempo para apresentar-se, para dizer-se, de forma a ndo tornarem-se
meramente prescrigdes, verdadeiras camisas-forca limitadoras da possibilidade criativa.

Quando busco minhas recordacdes da infancia, faco-o aninhada nas compreensdes
metodoldgicas propostas por Maffesoli, quando trata sobre a for¢a do naturalismo. Como bem
explica esse autor “o naturalismo € antes de tudo o indice de uma profunda simpatia, no
sentido forte do termo, das pessoas e das coisas. Ele despreza a separacdo, processos de
distingdo e repousa, antes de tudo, na correspondéncia” (Maffesoli, 1996, p. 29). Para dar
conta dessa mudanca da qual o autor trata, é preciso estar suficientemente em estado de
ruptura com os modos de andlise tradicionais. Por vezes, € preciso até ser insurreto no
pensamento para assim “pegar a cadéncia que estd escandindo a vida” e apreender o que esta
palpitando na forma das académicas-professoras constituirem seu processo de Formacdo.

Contar histérias, romancear, em seu sentido original, consistia em “transpor de um latim
oficial para o dialeto romano, por de acordo a voz alta e a voz baixa, fazer vibrar em unissono
0 povo e a aristocracia” ensina Darras (apud Maffesoli, 1996, p. 59). Assim, talvez, ao contar
algumas histdrias, eu substitua, progressivamente, a histéria que marca o jeito de ver a acdo
docente pelas histdrias cotidianas de mulheres que agregam ao cotidiano das escolas outras
formas de experimentar as relagdes de Formagdo de professores.

No caso desta pesquisa, ao optar pelo registro escrito, tive como objetivo demarcar um
artefato que, ao mesmo tempo, se traduz em heranga prépria do movimento de escolarizacao -
0 registro escrito — como também é um dos instrumentos de organiza¢do e controle do
trabalho do professor e do pesquisador. Por outro lado, ao escrever, seleciona-se do vivido o
que encontra significado para ser resguardado, compartilhado e selado. De alguma forma, o
registro € marca dos modos de funcionamento da sociedade moderna. Assim, na leitura e

andlise das descricdes contidas nos Relatérios de Estdgio, escritos pelas académicas-

uma ignorincia que é preciso reduzir, a uma curiosidade a satisfazer. (...) E o né gérdio que sustém a soldadura
epistemoldgica entre natureza/cultura, animal/homem” (Morin, 2000a, p. 50). E a partir dessa questdo que
podemos e devemos procurar o fundamento da Antropologia e da prépria Educagdo e, também, qui¢d, reatar ou
ampliar a perspectiva das Ciéncias Humanas na contemporaneidade, religando-as ao que, historicamente,
denominamos Ciéncias Exatas, ou ciéncias duras, em linguagem cotidiana!
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professoras, procurei captar os elementos proprios do cotidiano, visando apreender,
hermeneuticamente, o que era descrito.

Na andlise dos registros, busquei captar a légica que constitui tais experiéncias
educativas, dando sentido contemporineo a Gaya Scienza nietzschiana, como explica
Maffesoli (1996, p. 148): “de um lado, observa-se que existe uma nebulosa existencial vivaz e
efervescente, do outro, além das fronteiras conceituais geralmente admitidas, véem-se esbocar
representacdes coletivas que exprimem, no sentido forte do termo, as grandes tendéncias
dessa nebulosa”. Desse modo, captar as formas, e suas logicas, demarcadas pelas académicas-
professoras em seus Relatérios de Estdgio, fazendo-se uso desse duplo movimento
metodoldgico de andlise, orientou a ag@o investigativa realizada.

A proposta metodoldgica indicada por Maffesoli auxilia-me a pensar sobre a escola
naqueles aspectos que fogem as explicacdes cientificas ou que ndo se compatibilizam com tais
possibilidades explicativas. H4 elementos e pulsdes no interior das institui¢des que nao cabem
dentro das ldégicas explicativas académicas usuais. Entre elas, as emogdes, as crengas, as
sensacdes, o que demarca a forga imaginal porque de fato estdo mais perto do que € a esséncia
do conhecimento: a participagdo e o sentimento de pertencer a um determinado grupo.
Interessei-me por elas justamente porque permitem ampliar o sentido da escola e,
consequentemente, engendram o sentimento de pertencer a um dado grupo, tornando o
conhecimento fator de socialidade.

O mistério do estar vivo e do estar-junto, mediante o ético que se faz Cuidado, o tem-
que-ser dado a Cura, se manifesta, com certeza, de formas indiziveis a logica pedagdgica
moderna. Nio obstante, as sutilezas, as mazelas da vida, transbordam nos textos escritos pelas
académicas, denotando a for¢a da emocdo confrontada ao mistério da vida que impulsiona a
acdo, mobiliza a ética do cuidado, manifestam-se como palpita¢des indiziveis.

Mesmo que todos os dias se entre na escola com um determinado nimero de preceitos,
0 que importa sdo os seus usos € modos na trama da vida, que ndo se estrutura somente a
partir daquilo que se vive e se V& no tempo presente. A pre-senca do que se é traz consigo
muito mais tempos e vidas do que a apar€ncia nos permite ver no agora. Assim, vivo
intensamente o que aqui conto e pesquiso e, tal qual adverte o poeta, foi preciso ter coragem
para embrulhar e desembrulhar essa vida que pulsa nos processos de Formagdo docente.
Coragem porque € preciso perseverancga e firmeza de espirito para tratar de um tema que lida

com crencas que sustentam as formas de compreender, organizar e fazer a educacdo.
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2. DAS DISPOSICOES COM O CUIDADO EM EDUCACAO

A alma mora no ponto onde o eu se decide.
(Serres, 2003)
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2.1 COMO SE CHEGA A SER O QUE SE E

Desmorona-se o antigo paradigma que opunha
natureza e cultura. A evolugdo bioldgica e a
evolugdo cultural sdo dois aspectos, dois pélos de
desenvolvimento inter-relacionados e interferentes
do fenémeno total da hominizagdo.

(Morin, 2000a, p. 87)

2

E, eu vou pro ar, no azul mais lindo, eu vou morar.
Eu quero um lugar, que nao tenha dono, qualquer
lugar. Eu quero encontrar a rosa-dos-ventos e me

-

guiar. Eu quero virar pdssaro de prata e s6 voar. E,
aqui onde estou, essa € minha estrada por onde eu
vou. E, quando eu cansar, na linha do horizonte,
eu vou pousar.

(Paulo Sérgio Valle e Parand)

Cresci acreditando e olhando o horizonte como o lugar do além-mais; nao o além-mais
da certeza e das respostas, mas como um singelo lugar carregado de possibilidades e
perspectivas. Talvez, com essa firmeza de espirito, eu tentava, por meio do vai-vém do
balango, suspenso nos galhos de um velho cinamomo, al¢ar voos em direcdo a linha do
horizonte. O horizonte como o lugar do possivel, mas, principalmente, do indizivel, daquilo
que estd por vir, daquilo que aparece como possibilidades para a abertura do ser.

Essa forma de me anunciar j4 bem marca um lugar dentro das tantas perspectivas
tedricas nas quais estamos imersos hoje. Nao nego o espaco transcendental e metafisico aliado
a um profundo sentimento de ligacdo com tudo o que vive no meu modo de ver o mundo. Por
outro lado, toda irreveréncia comunga com um certo presenteismo, ou seja, uma tentativa
exaustiva de ver, aqui e agora, tornar-se vivo o que é préprio da existéncia; e mais, uma
convicgdo de que somente podemos fazer algo estando plenamente neste mundo.

A experiéncia do Cuidado € marca corporal e espiritual que tenho vivido como forma de

estar neste mundo. O Cuidado foi e tem sido experimentado por meio dos seus diferentes

* Tomo a expressio emprestada de Friedrich Nietzche que, por sua vez, tomou emprestada das Odes Piticas de
Pindaro, poeta grego (Larrosa, 2005, p. 47).
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gestos e acdes, muitas vezes expressados pela forma como algo foi pensado, organizado,
realizado. Em minha existéncia, o ato decorrente do Cuidado, a acdo de cuidar, tem incluso
uma espiritualidade que se teceu muito vinculada aos aspectos da vivéncia dos preceitos ético-
teoldgicos da doutrina luterana. Entretanto, tenho que fazer justica ao meu préprio movimento
de estar no mundo, onde a irreveréncia e um olhar perspicaz, por vezes angustiado e
incrédulo, sempre me autorizou a duvidar daquilo que me era dito ou ensinado como preceito
maior, Unico e, as vezes, exclusivo, algo caracteristico de qualquer doutrina. Lembro que, em
minha infancia, as caminhadas nos campos verdes ou por entre a mata fechada, além de
criarem em mim um sentimento de vivo contentamento que até hoje alimentam minha
existencialidade, também desvelavam idéias e emocgdes até entdo contidas.

Quando me pus a pesquisar sobre a formacdo de professores, desde o lugar da
Espiritualidade e do Cuidado em Educagdo, seguindo o movimento computo-cogito, das mais
corriqueiras situacdes as mais incomuns, das mais passageiras as mais continuas, re-descobri-
me envolta com minhas experiéncias de menina-aluna e de mulher-professora. Percebi que
ativamente tenho vivido os breves dias de minha existéncia em permanente estado de aporia’,
algo que se manifestava desde as primeiras incursdes realizadas pelos campos da fazenda de
meu avo e no terreiro da casa em que cresci quando menina.

Como num jogo que evidencia a forca e a resisténcia daqueles que jogam, recupero
historias de vida da menina que fui e da mulher-professora-pesquisadora que sou, ofertadas
por minha memoria, para re-des-cobrir, paulatinamente, que sdo elas que permitem a
constitui¢do de um contorno interpretativo e compreensivo para o tema em estudo nesta tese.
Apoiada na metifora do contorno antropoldgico, proposta por Balandier (1997b, p. 9-20),
desenhada a partir de um duplo olhar que consiste numa “acio cognitiva que permite uma
compreensdo tanto pelo interior (o antropdlogo se identifica para conhecer) quanto pelo
exterior (o antropdlogo vé em fun¢do de uma experiéncia estranha)” realizo o0 movimento de
re-des-cobrir o que as lembrancas de minhas histdrias t€ém a dizer para a constru¢do do que
denomino Espiritualidade e Cuidado em educag@o e, conseqiientemente, para a formagdo de
professores. Ou, ainda, ancorada na propria existencialidade, tal como propde Serres (2003),
ao destacar que a exigéncia do filésofo compreender as coisas também se aplica ao
conhecimento de sua existéncia e de suas proprias raizes, busco entender relagdes construidas

e entender-me em meu proprio movimento sensitivo, reflexivo e ativo.

3 Aporia: que ou aquele que se caracteriza por divida permanente, que teima, obstinado; cultivada pelo ceticismo
pirronico, escola filoséfica do grego Pirro de Elida (¢365-275 a. C.)
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A adverténcia posta por Morin (1999) em relacdo a desconex@o do cerebrum do
sensorium e do motorium foi vivida com intensidade durante toda a escritura da tese. Essa
fragmentacdo, marca do antropoldgico contemporineo, também se colocou como um
permanente desafio. A angustia por querer marcar uma agdo, com nuances de solugdo, para
melhorar a Educacdo, especificamente a formacdo de professores, muitas vezes atrapalhou o
movimento sensitivo e reflexivo. A racionalidade técnica insistia... a sobriedade sensitiva
agoniava... a aporia reflexiva desestabilizava... e nas entranhas a incompatibilidade dial6gica
dessa personalidade tritinica (a menina-mulher-professora, a mulher-mae-professora, a
mulher-professora-pesquisadora) era sentida, por vezes produtivamente, outras, instalando a
apatia. Foi preciso, sobretudo, persisténcia, leveza e visibilidade® para continuar, exercitando
a imaginacgdo, confiando de que o que as lembrangas de minha infincia suscitam se articula
com o0 modo que eu vivo a exigente atividade de professora formadora de professores.

Foi nos campos da campanha riograndense que se fez o enraizamento favorecedor de
minha matriz corpérea. Cresci em meio aos animais, sentindo o frio intenso do vento
minuano, cortando e cevando pasto, correndo em meio a patos e marrecos, subindo e
colhendo frutas das arvores. Aprendi a conhecer o mundo imaginando explicacdes nas
intermindveis e quase ininterruptas tardes de brincadeiras com minha irmd em que nossas
mentes ndo poupavam esforcos para criar e aprontar. Eramos as arteiras, aos olhos de uma
mae e um pai, sempre inteiros em sua tarefa de cuidadores. Descobri o valor da simplicidade
existencial, acompanhando o movimento do florescimento das laranjeiras e dos pessegueiros
ou do sol, desde o seu nascer até o seu por. Ficava admirada ao vé-lo despontar, atrds das
vdrias montanhas, ao longe, aproximar-se do terreiro de minha casa, iluminando e aquecendo
o dia, até que, por fim, na hora de colher o pasto, escondia-se, novamente, atrds de um
solitdrio, grande e majestoso cerro.

Desde a infancia experimentei a nocdo do enraizamento césmico. Lembro do cheiro de
terra arada; do arroz nascendo e florescendo; da ordenha da vaca e do bezerro faminto; da
ninhada de gatos a dos patinhos. Admirava-me com o germinar dos graos de milho. Parecia
magico! Das pequenas covas em que eram escondidos tornavam-se grandes plantas. Que

milagre era esse que permitia nascer de um grio tdo pequeno uma planta que depois

% ftalo Calvino (1990), na obra Seis Propostas para o préximo milénio, apresenta a leveza e visibilidade como
atitudes possiveis para guiar nossa forma de estar no século XXI. Ao falar da visibilidade, Calvino reitera a forga
da imaginacdo como produtora de conhecimento. Ele distingue dois tipos de processos imaginativos: “o que
parte da palavra para chegar a imagem visiva e o que parte da imagem visiva para chegar a expressdo verbal”
(Calvino, 1990, p. 99). O que aqui realizo € o exercicio de tornar palavra as imagens das cenas vividas em minha
infancia. J4 na segunda e terceira parte desta tese, das palavras, mediante a leitura e andlise, produzo imagens
que novamente tornam-se palavras que esta tese compila.
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alcancaria o dobro do nosso tamanho e frutificaria tantas espigas que eram colhidas e
debulhadas com euforia, porque resultavam da alegria da multiplicagdo.

Mas, também foi na infancia que descobri a dor dos grios escassos, do pasto seco e das
vacas magras. O tempo parecia ensinar que tudo tem vida prépria porque logo ali, a direcdo
dos ventos mudava, as chuvas chegavam e os pastos floresciam. Foi assim que aprendi que
estamos ao mesmo tempo na natureza e fora dela. O ser humano ndo é “fisico somente nas
suas particulas, d&tomos e moléculas: sua auto-organizag¢do origina-se de uma organizacio
fisico-quimica tendo produzido qualidades emergentes que constituem a vida”, ensina Morin
(2002b, p. 27), explicando, também, que todas as nossas atividades auto-organizadoras
necessitam de processos fisico-quimicos. Um ensinamento que nos permite aprender que a
complexidade fisico-quimico-bioldgica do planeta, e do préprio universo, estd inerente a nds
mesmos, 0os humanos.

Entretanto, para chegar a essa compreensao, um longo processo se fez, autoproduzindo-
se, 0 que permitiu o surgimento da vida e da vida humana’. Justamente por perceber que a
Terra sé se tornou o que € porque a desordem apareceu como geradora produtora por meio de
uma acfo recursiva infinita de inferacdo geradora produtora de ordem organizacdo é que
percebo o quanto estar em aporia me permitiu ampliar e constituir outras formas de ver o
mundo em suas relagdes vitais.

Custava-me acreditar que tudo funcionava perfeitamente no Universo ou que tudo era
inesgotavel, porque, muitas vezes, os pés de milho ndo espigavam ou os tdo esperados
moranguinhos ndo cresciam. Assim, lembro de uma menina a quem tudo parecia, muitas

vezes, ter vida propria sobre a terra, independente da vontade ou acéo humana®.

" A Terra se auto-produziu e se auto-organizou a partir de sua dependéncia ao sol, permitindo que dela se
originasse a vida, entre elas a animalidade, que permitiu o desenvolvimento de um ramo que se tornou humano.
Por causa dessa inscri¢@o bioldgica, “todo ser humano mortal, como todo ser vivo, possui a unidade bioquimica
e a unidade genética da vida” (Morin, 2002b, p. 29). No processo de desenvolvimento da vida terrestre, trata-se
de um hipervivo que desenvolveu de forma extraordindria as potencialidades da vida. Trata-se de um
hipermamifero ou de um superprimata que conservou certos tracos e caracteristicas esporadicas ou provisérias
dos macacos. No campo das Ciéncias, esse processo denomina-se hominizag¢do, “aventura comecgada, ao que
atualmente parece, ha sete milhdes de anos” diz Morin (2002b, p. 32). No aspecto coletivo, o desenvolvimento
da hominizag¢do também se constituiu junto a essa mesma aventura césmica. Do ponto de vista processual, a
hominizacdo € resultado de uma acdo descontinua, na medida em que novas espécies apareceram juntamente
com o desaparecimento das anteriores. Ha alguns eventos que caracterizam o surgimento do hominideo como a
pratica da caca, a domesticagdo do fogo, o surgimento da linguagem e da cultura. Tais aspectos ocorrem
descontinuamente ao longo do desenvolvimento da bipedizac@o, da manualizacdo, da verticalizag¢@o (do corpo),
da cerebraliza¢do, da juvenilizacdo, da complexificagdo social (Morin, 2002b, p. 32), assinalando a acdo
descontinua que acompanha o acontecimento da hominizagao.

¥ Quando bebg, as sementes da primeira maci que comi foram plantadas por meus pais. A 4rvore cresceu ao
longo de minha infancia. Somente na adolescéncia pude desfrutar do sabor de seus frutos. Dela colhi as mais
belas frutas que foram saboreadas ao som de can¢des de MPB, a beira do agude, nas tardes quentes dos verdes
sulinos.
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O que aprendemos com o que o mundo fisico-quéintico nos mostra € que nao se trata de
apenas inverter a hierarquia posta até entdo pelo paradigma classico que acreditava num
universo perfeitamente determinista, afirmando ter a natureza uma ordem fixa e que ao
homem cabia interpretd-la para compreender por que a desordem aparece. Migrar para uma
percepcdo que reconhece o universo como “uma nuvem incerta” que estid em permanente
volubilidade (Morin, 2002a) estid ao nosso alcance. Ao dizermos 0 universo como uma nuvem
incerta, colocamo-nos, nés mesmos, 0os humanos, como parte desse processo € nao mais como
uma entidade superior e isenta de tais desordens e ordens césmicas. Dessa forma, podemos
cantar poeticamente a insustentdvel leveza de ser nuvem passageira que com o vento se vai €
a certeza da angustia da finitude de ser como um cristal bonito que se quebra quando cai
(Hermes Aquino, 1976).

Para Morin (2002a, p. 99), € preciso desierarquizar porque “hd algo que vem primeiro, é
o estado indizivel, em termos de ordem ou desordem, anterior a catastrofe”. A catastrofe
inicial refere-se a no¢do de que o universo é essencialmente uma nuvem de dispersdo: “Se ha
um comeco (catastrofe), ele traz em si de maneira indistinta, com sua desordem, o principio
de ordem e a potencialidade organizadora, e a histéria cdsmica comeca a rotagcdo do circuito
tetralégico: desordem — interagdo — ordem/organizagdo — desordem” (Morin, 2002a, p.96)°. E
a catastrofe a fonte energética inicial que permite as transformagdes, as géneses e as
produgdes. Mas, esse comego, apesar das perscrutacdes das Ciéncias Fisicas, permanece
indizivel em sua mobilizacdo inicial, perenizando a busca do humano pelo sentido de tudo
isso.

A Fisica e a Mecénica Quéantica descobriram que o indizivel € o vazio, um vazio em
movimento. No Universo hd muita catdstrofe, furor, violéncia e o planeta Terra, inclusive nds
humanos, nascemos desse tumulto, de uma agitacdo que ainda nos ¢é intangivel. Ordem e
desordem nascem juntas desde os primeiros momentos do Universo, o que nos convida a
acreditar que “‘este universo estd ao mesmo tempo, a toda hora, em pari¢do, em génese, em
descomposi¢ao” (sic) (Morin, 2002a, p. 85). Ou seja, a catastrofe (do comeco) é fonte
energética do principio cosmofisico e do principio termodinimico'’, produtoras do circuito

tetralégico, que ndo é um circulo vicioso, porque através dele se operam transformacdes

? Morin (2002a, p. 99), ao sustentar que nio se trata de inverter a hierarquia, diferencia-se de Michel Serres para
quem a desordem precede a ordem.

' Por meio da termodindmica nos afastamos radicalmente do movimento perpétuo e do circulo vicioso: “sempre
ha desperdicio, quer dizer, uma parte de desordem ndo recuperada que vira dispersdo” (MORIN, 2002a: 96). Ao
nos afastarmos do circulo vicioso, todavia, entramos no anel recursivo, no circuito auto-produtivo e auto-
organizativo, no ciclo vital. Essa visdo de mundo nos insere dentro e parte de uma sé morada, porque somos
poeira cosmica, resultado de mirfades de sdis que se expandem continuamente.
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irreversiveis, géneses e producdes que se subdividem, como é o exemplo das miriades de
fontes ativas: os sois e, também, nods, os humanos'".

Da menina que fui também carrego a lembrancga de varios momentos vividos em dias
frios, de um inverno rigoroso, ao redor do fogdo a lenha, ou de dias quentes, de sol a pico,
onde histérias eram contadas por Preto Velho'? ou outra pessoa que ao redor do fogo
estivesse. Narravam acontecimentos; narravam histdrias antigas; narravam. Recordo histérias
biblicas contadas por uma tia, marcadas por reflexdes que fazia sempre articuladas a vida e ao
mundo animal. Muitas vezes, ela contou suas histérias no curto espaco de tempo em que
caminhdvamos pelo campo em busca de uma vaca que sempre se desgarrava do rebanho,
embrenhando-se na mata ou em pastos distantes'®. Na transgressao de uma vaca reconheco a
gratuidade de ter podido andar nos caminhos trilhados, pelos animais, no campo e na mata,
escutando palavras de alguém que, com afeto, falava-me sobre a vida, o cuidado com a
natureza e as pessoas.

O movimento de estar-lancada nos caminhos dos animais permitiu-me experimentar e
reconhecer o deslumbramento que emerge de quem se pde mais em veredas do que em portos
seguros, ndo sé como um modo-de-estar-ai por si mesmo, contemplativamente, mas também,
de disposicdo para uma determinada relacdo: aquela que sempre se pde a caminho, em
movimento. Talvez essas caminhadas ji tenham me ensinado que um método ndo é uma
férmula encerrada em si mesma que demarca veracidade ou ndo daquilo que se estuda. Um
método € apenas possibilidade entre possibilidades, que se estruturam ou ndo a fim de
permitir a construcdo e o desenvolvimento do pensamento humano. Talvez seja dos caminhos
trilhados que trago o que se estrutura como escuta sensivel, movimento reflexivo que agrega
caracteristicas que permite a capacidade de intuir, decantar, perscrutar curiosamente sentidos
para o que hd ao redor. A escuta sensivel implica na disposi¢do para o estar-junto e permite o

colocar-se ao lado de. Talvez também traga dai o olhar observador e curioso, atento e

Hep prépria vida nasceu em convulsdes teltricas (...) Ela se desenvolveu nio apenas em espécies diversas que
se devoram, mas também em ecossistemas onde as predacdes e as manducagdes constituem a cadeia alimenticia
de dupla face, a da vida e a da morte” (Morin, 2002b, p. 28).

"2 Forma como era chamado um homem negro que vivia nos campos préximos as terras de meu avo.

"> As idas em busca da vaca desgarrada eram pontes para a narragio das parabolas biblicas da Ovelha Perdida, do
Filho Prédigo, da Moeda Perdida. Mais tarde, ao estudar hermenéutica biblica no curso de Educacdo
Cristd/Teologia que fiz entre 1992 e 1994, relembrei a sensa¢io agraddvel que experimentava sempre que ia a
busca da vaca que estava “perdida”. A vaca desgarrada era irreverente. Fazia questdo de separar-se do rebanho e
por causa de seu gesto desordeiro também eu podia aventurar-me por outros campos. Quicd tenha sido dai o meu
aprendizado de respeito a irreveréncia de alguém na escola como uma manifestacido de que precisamos aprender
que novos caminhos necessitam ser trilhados ou de que é preciso ouvir a boa nova que poderd estar na palavra
que o outro profere.
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detalhado, aprendidos no dia-a-dia das atividades do campo, e o sentimento da forca de
agregacdo do que se vive e aprende no espaco doméstico.

A propésito, a vaca desgarrada tinha nome: “Clotilde'*”. Cada animal que convivia na
intimidade do terreiro ao redor da casa devia ser nominadols, um movimento que nada mais
significa do que criar um circulo de relacdes entre humanos e animais a fim de garantir a
necessdria respeitabilidade miitua; afinal, a0 nomear nos vinculamos; ao nos vincular, criamos
sentidos. A acdo de nomear por meio da circulacdo da palavra d4 sentido ao ato de vincular-se
e leva a constatagdo de que o conhecimento se faz pelo movimento de denominar, de dizer
uma palavra ou nome “as coisas”. O ato de pdr a palavra em circulacdo, o falar, € o evento
mais importante, o que permite o vinculo no cotidiano: “a palavra cotidiana, a circulacido da
palavra, ddo muito mais importincia a essa circulacdo do que ao conteido, ao proprio
significante e ndo ao significado” (Maffesoli, 2005b, p. 49).

O nomear ou tratar com afeicdo cada um dos animais era sinal de respeito e
reconhecimento, pois de uma ou de outra forma, cada um deles era responsavel por garantir
alimento para o sustento da familia. Desde cedo aprendi a respeitar e amar os cavalos porque
eram eles que aravam a terra de sol a sol. Com amplitude vincular reconheco que meus
antepassados araram os campos com o suor de ambos os corpos. Até hoje guardo a imagem de
meu avd, cabeca baixa, chapéu nas maos, levemente prostrado, ao lado de Hans Mari, uma
velha égua, parceira de muitos anos de trabalho, que agoniava, a espera da morte.

Vivi o processo de domestica¢do miutua e, conseqiientemente, de humanizacao pela co-
domesticacdo entre as diferentes espécies. Assumo com Serres (2003, p. 113) que a
consciéncia de si nasce da domesticag@o reciproca. Tudo € relagdo. Nunca existiu somente o
eu. Sempre somos resultado de um misto entre eu e tu, nés. “Sem os outros, esse pobre ego se
esvazia” (Serres, 2003, p. 242). Estamos, indubitavelmente, condenados a intera¢do por meio
das multiplas formas de relacdo que a vida fomenta e nos permite experimentar. O homem
como espécie s6 pode nascer do amor, do amor que se estabelece por meio da relacdo com
tudo que vive. E, por isso, mais uma vez, nos confortamos e celebramos a vida quando
cantamos com os poetas: “Que hay em uma estrella? Nosostros mismo. Todos los elementos
de nuestro cuerpo y del planeta estuvieron em las entrafias de una estrella. Somos polvo de

estrellas” (Ernesto Cardenal apud Jorge Drexler, 2003).

14 A titulo de curiosidade, a fim de instigar a reflexdo do leitor, o nome Clotilde significa guerreira.
"> Cada um dos pequenos bezerros que nascia era motivo de expectativa e festa. Com alegria, minha irmi e eu
nos ocupdvamos em buscar um nome. Algumas vezes, rituais de batismo, a moda cristd, foram realizados.
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De um outro tempo da minha infincia e adolescéncia, vivida entre os verdes campos da
fazenda de meu avo e as ruas da cidadem, trago outras lembrangas. Na cidade, os dias eram
ocupados com a companhia de minha irmd e um grupo de colegas, que se reuniam para
“brincar de escola”. Durante horas passiavamos planejando aulas, “dando aulas”, corrigindo
trabalhos. Lembro que ndo foram poucas as vezes que eu ocupei o lugar de professora e
diretora. E nesse tempo que localizo a decisdo de querer estudar para ser professora.

H4, entretanto, um outro evento que marcou significativamente minha infancia. Em
1982, conheci uma institui¢do, a ABEFI"| idealizada e coordenada por meu tio, pastor da
Igreja Evangélica de Confissdo Luterana no Brasil (IECLB). Nessa viagem, descobri que
creche era o lugar onde os pais deixavam seus filhos para serem cuidados, enquanto
trabalhavam. Naquele espago, eram acolhidas criangas de lugares e de experié€ncias de vida
peculiares muito diferentes da realidade vivida pela comunidade onde eu morava. Apesar dos
coelhos, de um agude, de muitas arvores, a instituicdo se apresentava de modo grande e
artificial, mas, ao mesmo tempo, a alegria contagiante e o barulho das criancas mostravam
que aquele lugar era especial.

Envolver-se com processos de gestdo e formagcdo de professores sempre foi algo que
esteve presente no meu modo de estar aqui e constituir-me como professora. Cinco anos mais
tarde, retornei a Novo Hamburgo para trabalhar na ABEFI, atuando como estagidria. Ocupei-
me em entender codigos, siglas, atividades, o cotidiano da instituicdo, enquanto aguardava o
periodo de selecdo para ingressar na Escola Evangélica Ivoti, onde cursei o Magistério. Apés
a conclusdo do curso, retornei a ABEFI e 14 estava eu empenhada e envolvida nas atividades
de gestdo e de formagdo das educadoras da creche. Iniciamos um tempo de leitura e
compreensdo da realidade, da histéria institucional e da histéria de vida de cada um para a
construcdo do projeto pedagdgico da entidade e o necessdrio processo de reordenamento
institucional'® a fim de rever e qualificar as praticas educativas ali realizadas. Foi nesse tempo

que também iniciei o curso de Pedagogia e o curso de Teologia, énfase em Educagdo Crista".

' Em 1981, meus pais decidiram vender as terras que receberam de heranca para comprar uma casa na cidade.
Dessa forma, minha irmd e eu poderiamos estudar numa escola piblica com Ensino Fundamental completo. A
acdo de meus pais gerou inquietacdes em meu avo, pois esse acreditava que nfo era necessdrio apostar tanto na
educacio das filhas. Bastava prepara-las para a vida no campo e o casamento. Meus pais persistiram e, em meio
as dificuldades financeiras e as incertezas decorrentes de sua decisdo, garantiram formacédo escolar as suas filhas.
"7 Associacio Beneficente Evangélica da Floresta Imperial, instituicdo luterana mantenedora de uma escola e
duas creches na cidade de Novo Hamburgo/RS e um abrigo em Padilha, interior da cidade de Taquara/RS.

'8 Exigéncia intensificada com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) que indicou a necessidade das
instituicGes se reorganizarem e se reordenarem institucionalmente, discutindo suas préticas e concepgdes
educativas.

%0 curso de Pedagogia foi iniciado na FEEVALE, Novo Hamburgo/RS, e concluido na FAFIMC, Viamao/RS.
O curso de Teologia foi cursado na Escola Superior de Teologia, em Sdo Leopoldo/RS.
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Mais tarde, em Porto Alegre, ao atuar como coordenadora pedagégica do Centro Infantil
Eugénia Conte™, envolvi-me com os cursos de formagdo de educadores das creches
comunitdrias, conveniadas com a Prefeitura Municipal de Porto Alegre, por meio de
atividades promovidas e organizadas pela Secretaria Municipal de Educacdo. Apds as
capacitagOes, geralmente realizadas por regides, cada creche conveniada ocupava-se em
promover espagos institucionais que viabilizassem a formacgdo de todos os envolvidos no
processo de cuidado e ensino das criangas, tendo em vista que somente alguns educadores e
educadoras participavam dos eventos promovidos pela SMED por meio de um sistema de
rodizio interno organizado na creche. Apds cinco anos de atividades nessa institui¢cdo, retornei
a Sao Leopoldo para atuar no Departamento de Catequese da IECLB onde me ocupei
diretamente com a formacgdo de professores de ensino religioso e de educadores leigos
envolvidos em programas de educagdo cristd e popular vinculados a institui¢des da IECLB.
Nesse mesmo periodo, iniciei as atividades de docéncia no curso de Pedagogia do Unilasalle
(Centro Universitario La Salle/Canoas). Com a conclusdo do curso de Mestrado, fui indicada
pelo coletivo de professores e Reitoria para realizar as atividades de coordenagdo do curso de
Pedagogia do Unilasalle, atividade que venho realizando nos ultimos cinco anos.

Envolver-se com ag¢des voltadas para a formagdo de professores foi e tem sido atividade
priméria, o que tem provocado ansiedades, incertezas, perspectivas, possibilidades, dividas.
Enfim, um movimento continuo e ininterrupto de reflexdes acerca dos modos como tem sido
concebido epistemologicamente o processo de formagdo de professores é a for¢a motriz da
minha curiosidade investigativa. Com base nas situacdes de trabalho com as quais tenho me
envolvido, nas articulagdes entre Espiritualidade e Cuidado em minha existéncia e nas
discussoes e reflexdes realizadas sobre a ética do cuidado na instituicdo”’, uma pergunta tem

me acompanhado, orientando e funcionando como sinal delineador do trajeto desta tese:
Que lugar ocupa o Cuidado na formagdo de professores?

A pergunta parece ser a expressao de algo comum, préprio do cotidiano. Entretanto,
talvez quanto mais algo estd incrustado no cotidiano, mais se perde a capacidade de
estranhamento e, a partir dela e daquilo que sempre estd, perde-se também a capacidade de
construir sentido(s). Por outro lado, quando potencializamos o cotidiano como lugar comum,

trivial, calido, torna-se possivel olhar de uma outra forma, buscando deixar que trajetos e

% O Centro Infantil Eugénia Conte ¢ instituicio mantida pela Comunidade Evangélica de Porto Alegre, que
desenvolve programas de Educacdo Infantil (creche), de SASE (Sécio-educativo em Meio Aberto) e de
Educacdo e Trabalho. Localiza-se na zona norte de Porto Alegre, na vila Nova Santa Rosa.

I SILVA, Marta Nérnberg da. Cuidem bem do meu filho. A ética do cuidado numa instituigdo filantrépica.
Porto Alegre: UFRGS: FACED/PPGEDU, 2002 (Dissertacdo de Mestrado).
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trejeitos possam mostrar-se, pois quando se estd vinculado ao cotidiano, permite-se que o
movimento da acontecéncia se faga.

Voltando ao ato de perguntar, Random afirma que ‘““a pergunta contém em si mesma
uma resposta, uma tomada de consciéncia que, ao interrogar a realidade, a ‘constrange’ a se
revelar tal como € ou tal como a percebemos” (Random, 2000, p. 30). A pergunta faz nascer
algo, tornando vivo aquilo que estd, mas ndo ¢ circulante no presente, enquanto sentido para o
que se faz, ou seja, enquanto construto epistemolédgico. Por isso, “a questdo do sentido das
coisas impde-se tanto ao individuo quanto a coletividade” (Balandier, 1997b, p.16).

Como derivadas dessa primeira pergunta, outras questdes sdo enunciadas. Esse
movimento remonta-se a mai€utica de Sécrates que consistia na arte de fazer perguntas, a arte
de parir. Por meio de interrogantes, cogita-se, na tentativa de provocar a reflexdo e a emersao
de novas possibilidades interpretativas:

Que compreensdo de Cuidado € veiculada pelo aparato tedrico e
referente a formagdo de professores?

Da conexdo Cuidado e Espiritualidade, que modos de fazer podem ser
tecidos para a formagdo de professores?

A formacgdo de professores tem sua orientagdo base no aporte técnico
cientifico. Que razées sustentam o fato de entender o Cuidado em
educacdo de modo depreciativo em relacdo as agdes de ensinar e ou
instruir?

Quais sdo os argumentos que podem ter suplantado uma cultura de
ojeriza e repulsdo por parte dos professores ao Cuidado em educacgio?

Quando algumas perspectivas contemporineas afirmam sobre a
importancia do Cuidado, serd que a compreensdo do termo ndo
aparece como substitutivo para praticas que historicamente possuem
um cardter tecnicista, reafirmando o lugar da intervengdo técnica? Ou,
serd que ao introduzir o termo Cuidado ndo se tem aberto um campo
de reflexdo no qual se possa viabilizar uma formac¢do mais voltada
para os aspectos ético-estético-existenciais, essenciais a humanizagdo?

Ao introduzirmos o Cuidado em educagdo, enquanto fomentador de
uma outra epistemologia sobre formacdo de professores, serd que
estaremos constituindo outra Espiritualidade, menos racional, técnica
e fragmentadora?

A pergunta sobre o lugar do Cuidado nos processos de formacdo de professores é
necessdria na medida em que vérios sdao os desafios do cotidiano educativo. Cada vez mais
processos de fracasso escolar, exclusdo educativa e social, deficiéncias intelectuais,
fragilidades emocionais sdo aspectos presentes no dia-a-dia de escolas e centros educativos.
Nesse contexto, tem sido consenso a afirmacdo do papel fundamental do professor nos

processos de inclusdo educativa e social. Portanto, € necessdrio articular ac¢des técnicas e
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dimensdes da ética-estética-existencial’> do devir humano, ou seja, uma formacdo de
professores voltada para as multiplas dimensdes do humano, com vistas ao Cuidado.

Assim, da experiéncia vivida junto ao que € préprio do ferreiro da fazenda, constitui,
em minha existencialidade, a atitude de aporia, pois, s6 quem duvida ou faz do exercicio da
ddvida uma constancia em sua existéncia, pode acreditar que tudo se organiza em seu proprio
tempo porque nada ha que ja ndo seja, antes de tudo, parte e todo. E quando a capacidade de
duvidar se instala, a confianca se manifesta, o que permite também se sentir parte e todo. O
re-des-cobrir que sou parte de uma s6 morada, um todo numa sé morada, orienta 0 meu modo
de pensar sobre os movimentos proprios dos processos humanos, seja em sua dimensdo
individual ou institucional, ampliando as vias de entendimento a fim de que assim possa
perceber que os movimentos constitutivos do que somos € do com 0 que nos ocupamos e

preocupamos sdo produtores e produzidos a partir de processos auto—eco—organizadores23 .
2.2 NEM OITO NEM OITENTA**

O homem como espécie s6 pode nascer do Amor.
(Serres, 2003, p. 116)

Bem que eu me lembro. Da gente sentava ali. Na
grama do aterro, sob o céu. Ob-observando estrelas.
Junto a fogueirinha de papel. Quentar o frio.
Requentar o pao. E comer com vocé. Os pés, de
manha, pisar o chéo. Eu sei a barra de viver... Mas,
se Deus quiser! Tudo, tudo, tudo vai dar pé...
(Gilberto Gil)

Nos olhos de meu av0, ao semear e irrigar o arroz, sempre havia um algo que parecendo

N

dizer que estava a espera de. Também estava no olhar de espera de minha mae que
cuidadosamente plantava, limpava e irrigava os moranguinhos. Um algo que denotando
divida, incerteza, mas também, a certeza de que, se Deus quiser, tudo, tudo, tudo vai dar pé25 .

S6 confia quem se sente parte. E se somos poeira cdsmica, € assim reconhecemos, estamos

2 Edgar Morin (2002b), em O Método 5, A humanidade da Humanidade: a identidade humana, adverte de que a
situacdo existencial do ser humano estd fortemente presente em toda literatura e poesia, mas ausente nas ciéncias
humanas. Por isso, em sua obra, ele enfatiza a experi€ncia subjetiva e os aspectos lidicos, estéticos e poéticos da
vida humana, identificando, para isso, a presenca muitas vezes mascarada da morte na existéncia, sobretudo seu
papel formador e destruidor de consciéncia.

3 “As organizacdes nascem de encontros aleatérios e obedecem a um certo nimero de principios, determinando
a ligacdo dos elementos desses encontros num todo” explica Morin (2002b, p. 27).

2 Adagio popular.

» Expressdo tomada emprestada de Gilberto Gil, da can¢cdo Nao chores mais, 1977.
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liberados, abertos, no sentido heideggeriano de abertura, para o exercicio da divida, que se
apresenta como uma entre tantas palpitacdes”, indissocidvel de uma outra, a confianga.

Nem oito nem oitenta... a lembranca dessa expressdo, dita por meu pai, ecoa em minha
existencialidade reflexiva de forma extremamente provocadora e orientadora. Ouvida no
contexto em que contava a ele sobre uma querela vivida com uma amiga, um simples dito do
cotidiano ganhou expressdo de teoria. Talvez, mais do que o significado que anunciava, a
forma e o tom com que foi pronunciado me fizeram perceber que o contetido da desavenca era
insignificante. Nem oito nem oitenta repercute em mim como um mantra que anuncia o
necessario estar-em divida ao que se sucede no cotidiano de nossas existéncias.

E tem sido no cotidiano da gestdo educacional, tantas vezes duro e hostil, que descobro
o valor e a for¢ca desse mantra aprendido com meu pai. Vérias vezes a expressio nem oito nem
oitenta permitiu-me a abertura ao estar-ai-junto-ao-outro. Recordo e conto uma situacdo
bastante trivial da atividade de coordenacdo de curso de Pedagogia do Unilasalle, mas que
revela um tipo de atitude que auxilia a entender o que significa a divida como palpitacio
potente da Espiritualidade que orienta o lugar que o Cuidado ocupa no meu modo de estar na
formacdo docente.

Ao longo de uma semana, escuto que uma académica fala mal de uma
professora as colegas de curso. A aluna reclama de sua postura
enquanto avaliadora de seu plano de estigio. Outra professora
comenta o assunto comigo, mostrando-se preocupada com a atitude da
aluna e com a situacdo. Ainda ndo sei se jd € tempo de chamar a aluna.
Decido perguntar & professora supervisora do estdgio se jad havia
conversado com a aluna sobre a avaliagdo do seu plano de trabalho. A
professora, a porta, em direcdo da sala de aula, apenas me diz
rapidamente que sim, mas que a aluna manteve-se irredutivel em
relacdo a arrumacdo do trabalho nos aspectos por ela pontuados. A
professora supervisora estd visivelmente cansada e triste; dias antes,
sua irma havia falecido.

No mesmo dia, a académica procura-me para conversar. Mostra-se
nervosa. Convido-a para sentar e peco que conte sua histéria. Bastante
irrequieta e choramingando, conta que recebeu a avaliagdo de seu

26 Palpitagdo, da forma latina palpitatio (onis), expressa, etimologicamente, “agitacdo, pulsacdo”. Seu radical
estruturante palp, derivado do verbo latino palpo, indica tocar levemente com a mdo, acariciar, afagar (Houaiss,
2004, dicondrio eletronico). Palpitacdo lembra coracdo, a pulsacdo vital. Lembra a agitacdo fluidica das
entranhas, a vibragdo emocional; a marcag¢do ritmica do falar e do andar, a cadéncia temporal. Lembra a palma
da mdo que apalpa, a palpacdo afetuosa. O que palpita afaga com a mio, toca, nutre, acalenta. Termos que em
sua derivagdo figurada remetem ao deleitar-se em pensar, ao guardar na mente com prazer, ao dar incentivo a
planos, idéias, projetos. Desde seus itinerdrios constitutivos, o que palpita se dd e se mostra a partir de uma
inscricdo corporal, manifestando-se, essencialmente, por meio da mao que toca, do olho que vé, da barriga que
sente, do peito que aperta, da respiracdo que ofega, da mente que reage, emociona (-se). O que palpita conhece,
pressente, suspeita; move-se porque resulta do deslocamento, proprio dos movimentos vitais, sejam eles
césmicos, humanos, educacionais. Palpita porque decorre de algo que o anima, por vezes dizivel, outras
indizivel.
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plano de estidgio com criticas e vdrias sugestdes de reformulacio.
Sente-se injustigada porque ji é professora hd muitos anos e ji ndo
sabe o que fazer para atender ao que a professora supervisora solicita,
expressando que considera um exagero tudo o que ¢ solicitado. Diz
que considera invdlidas as corre¢des e anotacdes realizadas, pois a
professora supervisora ndo podia ter avaliado seu trabalho daquela
forma. E, em meio a lagrimas, solicita trocar de professora supervisora
de estagio.

Apds escutar sua historia, proponho que conversemos com a
professora, o que acontece na mesma noite. Saio da sala em busca da
professora supervisora de estidgio. Sinto-me insegura. Por um lado, eu
ndo tinha ouvido a professora expor seus critérios de avaliacdo. Por
outro, trata-se de uma professora extremamente dedicada e
preocupada com o processo de aprendizagem para a docéncia de suas
alunas, sempre buscando auxilid-las na qualificacdo de seus projetos
de ensino. Entretanto, nem oito nem oitenta, a velha frase e a figura de
meu pai, ecoavam, fazendo-me duvidar do que realmente poderia
decorrer da acdo de colocé-las frente a frente.

Reunidas a trés, proponho que ambas contem suas versdes da situacao.
A académica, choramingando e solucando, olhando-me fixamente,
conta o que havia relatado anteriormente. A professora supervisora,
enquanto ouve, abre sua bolsa, retira um pacote de lengos e oferece a
aluna... A aluna levanta a cabega, interrompendo a fala. Olha a
professora, toma o lengo de papel das maos da professora... E, entre
solugos, ad-mira a professora. Um breve siléncio se instala na sala
antes das duas retomarem as questdes de avaliag@o e a organizacio do
plano de estégio.

No inicio da conversa, a vacilacdo estava presente. Sentia ddivida se o que estava
propondo — o didlogo a trés — poderia ser o melhor encaminhamento. Mas, ja que “a divida
ndo significa falta de crenga, mas indecisdo com respeito as crencas” (Mora, 2000, p. 784),
optei por reuni-las, o que viabilizou o confronto das idéias, das crengas e, conseqiientemente,
dos saberes. O gesto da professora surpreendeu. O gesto da professora revelou. O gesto da
professora reconciliou. O desenredo: o re-a-colhimento de fragilidades constitutivas do
humano, o Cuidado em poténcia.

A atitude de divida p0Os entre parénteses os juizos que eu poderia emitir e manifestou a
minha impossibilidade de decidir porque o desenlace da situagdo também pertencia a outros
dois modos de ser-ai. Aprendi que esse modo de estar na relagdo permitiu, no contexto da
experiéncia vivida, que outros modos de estar se manifestassem, restabelecendo outros modos

de relacdo uns com os outros.
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O estado de ddvida se apresenta como atitude, método e necessdrio a confianca na
tradi¢do filoséfica. Enquanto exercicio filos6fico’’, a divida é bastante habitual entre aqueles
que se negam a aceitar qualquer crenca como verdade absoluta ou que consideram que ndo ha
nenhuma proposi¢do que tenha prova suficiente para promover uma conviccdo completa
(Mora, 2000, p. 784). A ddvida como atitude se move entre dois extremos: parte-se dela para
chegar a ela, o que néo deixa de se caracterizar como uma forma de crenca. Exercitar a ddvida
na coordenacdo das situagdes do cotidiano da gestdo educacional tem permitido acontecéncias
singulares, na medida em que o ato de interrogar e interpretar sdo exercidos como agdes
fundamentais para a construc¢éo dos processos do Cuidado em Educacio.

A divida torna-se necessario no movimento de construcéo do saber e do conhecimento
sobre o “como se chega a ser o que se é”. A divida é prima-irma da crenca ou da fé. Quem
cré ou quem tem fé, confia em algo. Na tradi¢do filos6fica, em muitos casos, se utilizou os
dois termos de modo indistinto, colocando fé e crenca como atitudes similares. Conforme
Mora (2001, p. 604), é comum utilizar crenga em sentido mais amplo, principalmente em
contextos nao-religiosos, e fé em sentido mais especifico, quando se trata da fé religiosa.
Gabriel Marcel explicava que a crenca € um mero “crer que”, enquanto a fé é um “crer em”.
“Néao ha na fé, um encerramento em um universo dado no qual a fé se refere a contetidos
especificos que se créem, mas um abrir-se para possibilidades nas quais se cré” (Marcel apud
Mora, 2000, p. 1002) ou nas quais se espera que algo aconteca. Por isso, a fé envolve a
estrutura fundamental da pessoa, a disposi¢do para a relaco interpessoal e intersubjetiva. A fé
auténtica ndo é um mero crer em algo de olhos fechados, uma agéo palavra a ser dita ou uma
acdo procedimento a ser realizada em funcdo do lugar hierdrquico que se ocupa. Trata-se,
sobretudo, de um crer acompanhado da divida e, em larga medida, por ela alimentada.
Unamuno (Mora, 2000, p. 785) enfatizava que uma fé que ndo vacila ndo é uma fé, pois
quando ndo vacila, a fé torna-se apenas um automatismo psicoldgico.

Foi no estar-juntas, a trés, por meio da a¢@o dialogal, que a reconciliacdo se estabeleceu.
Nessa perspectiva, crenca ou fé e divida tornam-se insepardveis. E, na acdo proposta,
emergem como resultado de uma atitude predisposta a, mas que ndo surge apenas de uma
disposi¢do psicoldgica, mas resulta de uma acdo, plano em que propriamente as decisdes
podem ser tomadas. A inseparabilidade entre crenga ou fé e divida é igualmente geradora da
confianga, o que permite expressar que ha uma forca vinculante decorrente do ato de duvidar,

crer ou fiar.

" A didvida como atitude foi corrente entre os céticos gregos e os renascentistas (Mora, 2000).



35

Na crenga ou fé estamos possuidos por aquilo que nos toca ou move
incondicionalmente, que traz consigo a exigéncia da dedicagdo total, o que leva,
consequentemente a ameaca de exclusdo de quem ndo aceita dedicar-se integralmente ao
contetido do que nos toca ou move. E um ato da pessoa inteira; engloba a pessoa
integralmente, envolvendo assim a dindmica da totalidade da vida da pessoa abrangendo e, ao
mesmo tempo, transcendendo todas as caracteristicas humanas: racionalidade e
irracionalidade, discernimento e indiscernimento, criatividade e apatia. Por ser um ato tdo
global e intimo, que parte do centro da pessoa e a possui incondicionalmente, a crenca ou fé
tem um cardter extatico. Paul Tillich, telogo luterano, explica que “‘éxtase’ quer dizer ‘estar
fora de si’, sem deixar de ser a gente mesmo, sem sacrificar um sé dos elementos reunidos no
centro da pessoa” (Tillich, 1974, p. 9). Quantas vezes ja fomos possuidas pela forca daquilo
em que colocamos nossa crenga ou fé, inclusive no espago educativo escolar?!

A fonte da crenga ou fé € alimentada e estd na capacidade do ser humano de perceber-se
como parte de algo maior, infinito, cuja totalidade ele ndo pode alcangar através das suas
experiéncias e dos seus sentimentos. Reconhecer o finito diante do infinito remete ao sagrado,
a experiéncia do mistério. O sagrado nos atrai e, a0 mesmo tempo, nos estremece. O ser
humano sente-se atraido e fascinado pelas idéias, pelo divino, pelo infinito e,
simultaneamente, estremece diante dele. O sagrado se encontra com o ser humano através de
duas forgas antagdnicas, porém sempre complementares: a criadora e a destruidora.

A duvida e a crenga ou fé tornam-se um desafio quando entramos no campo das
instituicdes educativas. Todo ato de crer necessita, como todo fendmeno do espirito humano,
da linguagem e da comunhdo. Sem linguagem nao existe ddvida, tampouco crenga ou fé. O
conteido da crenca ou fé encontra-se na comunhio em torno de determinadas idéias e
crengas, € ele se forma e € sustentado pela linguagem. No caso da educacdo, pode ser aquele
sentimento ou idéia que nos acompanha de que todos podem e devem aprender e, assim, o
dizemos em nossas rodas de conversa e o tomamos como mobilizador de nossa acdo
educativa. Por outro lado, podem ser também os sentimentos e as idéias classistas,
discriminatorias, preconceituosas que também sdo faladas ou manifestas corporalmente. Dai
que, conforme o conteddo dos sentimentos e idéias, a crenca ou fé que move pode ser algo
que promove ou tolhe a liberdade e a divida e o préprio ato de aprender.

No contexto da histéria por mim vivida enquanto coordenadora de curso, ainda penso
sobre a crenga ou fé como algo que rege nossas relagcdes com a verdade. Segundo Comte-
Sponville (2004, p. 213), a boa-fé € um fato, que € psicoldgico, e uma virtude, que é moral e,

como virtude, significa o amor ou o respeito a verdade. “Amor a verdade, antes de mais nada,
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sem o que todo amor ndo passa de ilusdo ou de mentira. A boa-fé € essa fidelidade, a boa-fé é
esse amor, em espirito e ato” (Comte-Sponville, 2004, p. 217).

A boa-fé aparece em funcido de um desvelamento do que é verdadeiro na relacdo com o
outro ou, ainda, quando se estd em busca do que é verdade. A boa-fé ndo significa a verdade,
mas exclui a mentira, ndo o erro, porque € justamente a boa-fé que nos permite ver o erro no
modo-de-estar uns com os outros. “Ser de boa-fé € ndo mentir nem ao outro nem a si”
(Comte-Sponville, 2004, p. 214). O gesto de boa-fé da professora desvelou uma verdade a si
mesma e a académica, permitindo a reconciliagido por meio do Cuidado.

A verdade ndo € sin6nimo de certeza absoluta. Oswaldo Montenegro (2001, p. 1)
lembra-nos de que “todas as tragédias que aconteceram na humanidade, aconteceram quando
alguém teve certeza absoluta”. Por isso, como tdo bem nos adverte Morin (2000b), a
educacdo precisa mostrar que ndo hd conhecimento que ndo esteja ameacado pelo erro e pela
ilusdo, porque o “conhecimento ndo é um espelho das coisas ou do mundo externo” (Morin,
2000b, p. 20) e as percepcdes sdo traducdes e reconstru¢des cerebrais captadas e
decodificadas por nossos sentidos e fruto de uma traducdo e reconstru¢do por meio da
linguagem e do pensamento. “Dai os numerosos erros de concepcao e de idéias que sobrevém
a despeito de nossos controles racionais” (Morin, 2000b, p. 20), o que, novamente, impde a
educacdo a tarefa de dedicar-se a identificacdo da origem de erros, ilusdes e cegueiras que
também fazem parte das crencas que movem a formagdo de professores.

Para tanto, € preciso reconhecer que o desenvolvimento da inteligéncia humana esta
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inseparavel do mundo da afetividade, do mundo das emocdes, pois, de certa maneira, “a
capacidade de emocdes € indispensdvel ao estabelecimento de comportamentos racionais »28
(Morin, 2000b, p. 21). E, nesse caso, a crenga ou fé € movida por uma emocao bdsica que
tanto pode ser aquela que opera na ldgica da disjuncao, por isso induz & mentira, como aquela
que se orienta a partir da conjungéo, da religa¢do, atuando na perspectiva de reconhecer os
erros e ilusdes aos quais estamos submetidos em funcdo das idéias que capturam nossas
acoes. Por isso, segundo Morin (2000b, p. 23), “a racionalidade é a melhor protecdo contra o
erro e a ilusdo”, mas deve ser uma racionalidade que reconhece a parte de afeto, de amor e de

arrependimento que faz parte da existéncia do humano e conhece os limites da logica, do

determinismo e do mecanicismo. Por isso, a educacido do futuro deve reconhecer o principio

¥ Além da afetividade e das emogdes, Morin fala da fantasia e da imaginacdo: “A importancia da fantasia e do
imagindrio no ser humano € inimaginavel; dado que as vias de entrada e de saida do sistema neurocerebral, que
colocam o organismo em conexdo com o mundo exterior, representam apenas 2% do conjunto, enquanto 98% se
referem ao funcionamento interno, constitui-se um mundo psiquico relativamente independente, em que
fermentam necessidades, sonhos, desejos, idéias, imagens, fantasias, e este mundo infiltra-se em nossa visdo ou
concepc¢ao do mundo exterior” (Morin, 2000b, p. 21).
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de incerteza racional por meio de um recurso metodolégico que nos oriente para a lucidez
(Morin, 2000b, p. 24; 33).

Se a diivida e a crenga ou fé predispdem a um determinado modo de estar no mundo —
constituindo-se como atitudes que se orientam por uma emogao basica fundamental, o amor —
e se concretizam na disposicdo para a relagdo de confianca — que se manifesta pela forca do

querer estar-junto — cabe aprofundar a terceira palpitacdo: a compaixdo.
2.3 ENSINEM OS SEUS FILHOS, COMPAIXAO*

Estritamente falando, néo é o espirito que tem
compaixdo ou respeito, o respeito e a
compaixdo é que fazem o espirito. Assim, o
espirito nasce no sofrimento: no proprio, e é
coragem; no do outro, e ¢ compaixao.
(Comte-Sponville, 2004, p. 127)

Permitam que os seus filhos aprendam a ter
compaixdo. Ensinem os seus filhos.
Ensinem a ter compaixao.

(Thedy Corréa)

Da relacdo com os animais, lembro de outra cena vivida na infancia. Duas vezes ao ano
era comum meu avd chamar e reunir as filhas para carnear um boi que serviria de alimento
para os préximos meses. Desde o final da tarde do dia anterior, o animal ficava preso no
estdbulo. Na manhd seguinte, quando tudo j4 estava preparado — a dgua fervendo nos latdes,
as mesas montadas, as facas afiadas, as toalhas limpas — o animal era abatido. N6s podiamos
assistir, mas jamais rir ou manifestar qualquer sentimento de pena pelo animal abatido™.

O afrontamento a morte por meio do sacrificio dos corpos € um aspecto extremamente
presente no processo de hominizacdo. Na relacio com os animais, por meio da

domesticacdo’', o humano constréi seu habitat e constréi-se modelando a si mesmo e aos que

2 Expressdo tomada da cangdo Compaixdo, de Thedy Corréa.

*® Num tempo mais recente, meu sobrinho, apés muito insistir junto a0 meu pai para assistir, comenta enquanto a
cabra € abatida: “coitada”. De volta a casa, indagado por minha mae, relata: “Ai vd, o vé6 me mandou embora do
agougue porque eu fiquei falando coitada. Disse que era uma falta de respeito pelo animal”.

10 termo domesticagio ¢ entendido e utilizado a partir de sua significagdo etimolégica que o compreende como
aquilo que € préprio ao domesticus — proprio de casa, caseiro, doméstico, da familia — e do termo latino domus —
significando casa, morada, habitacdo. O processo de hominizagdo esteve intimamente vinculado ao mundo
animal; por isso, ndo podemos dizer que estivemos ilesos da aprendizagem de condutas e atitudes préprias aos
animais. Com a fixac¢do no lugar, gradativamente se firma a domesticac@o reciproca, pois ndo é sé o homem que
impde suas caracteristicas aos animais, mas também ele recebe as deles: “a fazendeira com o cesto amarrado aos
quadris requebra-se como uma perua, novilha, marreca ou galinha; (...). Na aurora fria, o porco solta vapor pelas
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estdo ao seu redor. Desse processo, resulta a pratica do abate de animais, seja como alimento,
seja como sacrificio. Assim, a morte do outro, humano ou nfo, constitui-se um elemento-
chave para entender aspectos relacionados & conformacdo do que ganha esséncia, realidade e
autonomia no espirito humano.

O afrontamento a morte remete a constatacdo de que a morte trabalha o espirito
humano, afinal “o encontro entre a consciéncia de si e a consciéncia do tempo determina a
consciéncia do viver no tempo e de dever enfrentar a morte” (Morin, 2002b, p. 48). E a idéia
da morte dos seres amados que aumenta a angustia e o desfecho sempre traz a dor insondavel,
levando o humano a questionar-se sobre os mistérios de sua existéncia, de seu destino, da
vida, do mundo. “Pela morte, participamos da tragédia césmica; pelo nascimento,
participamos da aventura bioldgica; pela existéncia, participamos do destino humano” (Morin,
2002b, p. 48).

Também no cotidiano da escola, a morte aparece de forma ritualizada em varios eventos
ou préticas: do aniquilamento do individuo a recusa desse desaparecimento; da indiferenca a
dor daquele que ndo aprende a compaixdo de com ele aprender a aprender. Tais formas de
morte bem podem ser ilustradas com a descri¢cdo que faco de uma situacio que presenciei por
ocasido de uma observacdo de aula®®. Um menino, visivelmente de condigdo social pobre,
senta-se ao fundo da sala. A professora organiza os grupos, mas os mantém sentado num
grupo que fica mais ao fundo da sala. Recomenda as criancas que devem chama-la para pedir
orientacdes e mostrar o trabalho enquanto o realizam. Minutos depois da professora falar, o
menino levanta o braco e chama: “profe!”. A professora nada diz e continua a atividade que
realiza no quadro. O menino chama de novo e, com ele, outras criancas se manifestam. A
professora atende todas as criancas que se manifestaram, enquanto que 0 menino segue com o
braco erguido, aguardando-a. O menino parece ter desistido, quando, novamente, outra
criangca chama a professora que, prontamente, a atende. Entdo, rapidamente, mais uma vez o
menino chama, com o braco erguido: “profe, vem vé!”. A professora segue olhando o trabalho
das outras criangas e retorna ao quadro. Finalmente, apds ter chamado nove vezes pela
professora, o menino € atendido pela professora. Emanagdes de um espirito que se orienta

pela resisténcia ao encontro com o outro? Emana¢des de um espirito que ndo reconhece em

narinas da mesma forma que o cavaleiro e o cagador, ao fazerem a mira, mostram seus caninos de porco
selvagem” (Serres, 2003, p. 99).

32 Atividade realizada em funcio da atividade de pesquisadora-colaboradora em projeto que investiga o processo
de implanta¢do do Ensino Fundamental de 9 anos na rede municipal de ensino de Canoas/RS. Anotagdes feitas
em Didrio de Pesquisa (2007).
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seu ato a destrui¢do do outro em si mesmo? Emanacdes de um espirito que se orienta desde a
crenga de que esse menino, pobre, esta fora do lugar?

O afrontamento a morte aparece quando, sem medida, uma professora empenha-se em
ofertar um espaco na escola para que o jovem fique, a revelia da compreensdo das colegas de
trabalho e da prépria direcio da escola. Em minha condi¢do de mulher—professora33,

experimentei tal ambigiiidade numa s6 situag@o educativa, que passo a descrever.

Maria, professora de escola ptiblica ha mais de vinte anos, exercendo
a funcdo de vice-diretora, procura-me para orientd-la em sua
monografia de conclusdo do curso de pds-graduagdo em supervisdao
escolar. Deseja estudar e aprofundar questdes relacionadas a
dificuldade de relacionamento entre alunos jovens e adultos que
freqiientam turmas de Educac@o de Jovens e Adultos (EJA), visto que
a auséncia de um bom relacionamento tem levado muitos alunos a
evadirem.

Na primeira sessdo de orientacdo, ela afirma que a escola de EJA
deveria priorizar o publico adulto, visto que o jovem ndo tem muito
interesse de estudar. Relata que sdo muitas as queixas dos adultos em
relacdo ao comportamento dos jovens, que, por serem mais espertos,
acabam concluindo as tarefas antes deles e ficam conversando, o que
os incomoda e atrapalha. Relata que uma senhora a procurou para
dizer que ndo ficaria mais na escola porque a professora Tania estava
dando muitas regalias para os jovens, principalmente para o menino
Tiago. Maria fala com certa impaciéncia, pois como gestora, muitas
vezes, precisa apagar incéndios relacionados as atitudes da professora
Tania com os jovens.

Interrompo seu relato pedindo para que me conte um pouco sobre
Tiago. Descubro que ele tem uma histéria escolar de multirepeténcias,
com vérias histérias de expulsdes e transferéncias. Maria também me
conta que o fato da professora Tania acolher o menino, delegando
pequenas tarefas para ele, como buscar material ou guardar seus livros
em seu carro, deixa as colegas professoras e os alunos adultos da EJA
indignados. Assim fala Maria: “Ela d4 muita confianga para o garoto”.

Pergunto-lhe o que ela acha dessa situagdo, como se posiciona como
gestora. Maria diz que acha ruim porque precisa ficar mediando os
conflitos, acalmando os dnimos. Diz também que ja chamou a atencéo
da professora muitas vezes, mas ela continua agindo da mesma forma.
Pergunto-lhe se essa professora ndo estava sendo a primeira referéncia
de acolhimento que Tiago vivia numa escola. Maria apenas retruca,
dizendo: “pode ser”. E encerramos a primeira sessdo de orientacao.

Passados alguns dias, Maria retorna para outra sessdo de orientacdo.
Inicia dizendo que nunca tinha pensado dessa forma. Pensado sobre o
que, pergunto-lhe. Ela retoma a conversa da sessdo anterior e segue

33 Situacdo vivida com a aluna durante as atividades de orientacio da Monografia de Conclusdo do curso de
Especializacdo em Supervisdo/Orientacdo Educacional na Educa¢do Bésica, do Unilasalle. Cabe destacar que
aqui utilizo nomes ficticios.
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dizendo que para ela a professora Tania sempre havia representado um
problema, pois recebia queixas de alunos mais velhos e precisava
conversar com ela sobre isso quase que semanalmente. Relata que
durante os udltimos dias dedicou-se a observar com mais atencdo as
acodes da professora e dos colegas e percebeu que a professora Tania
era a que mais se vinculava aos jovens e a mais bem quista por eles.
Por fim, diz que verificou que o jovem Tiago, pela primeira vez,
permanecia numa classe por mais de meio ano, sem evadir.

A situacdo do menino e a experiéncia vivida com a académica Maria me auxiliam a
entender que a consciéncia humana da morte ndo € somente a decomposicdo de um corpo,
mas, principalmente, o aniquilamento de um sujeito. Dai resulta um questionamento:

O que acontece na esfera nooldgica que conseguimos

. 34 T 2
matar ou sacrificar’™ um outro individuo também
pertencente 2 mesma espécie, a humana?

Séo as idéias, sejam elas oriundas dos sistemas religiosos, humanistas ou cientificos que
se mantém vivas e definidoras das a¢cdes humanas. Morin adverte que a “racionalidade, que é
nosso instrumento de inteligibilidade mais confidvel, pode bloquear-se e tornar-se
racionalizacdo, ou seja, um sistema ldgico, coerente, mas que ignora as coisas concretas”
(2002b, p. 64). Maria e suas colegas, bem como os alunos adultos do EJA desviam de seu
olhar as coisas concretas do mundo juvenil. Por isso, o meu interesse em entender essa
classica disjun¢@o histérica se apruma mediante o olhar atento de quem acredita que é
possivel religar os saberes oriundos tanto de uma visdo racional, da razdo, como aqueles que
se constituem a partir de um modo de pensar e agir que se orienta por um fundo emocional,
tendo em vista de que jd ndo € mais possivel dizer que ha ciéncia que produz conhecimento
isenta da dimensdo humana que flui desde o emocionar.

Por isso, busquei entender por qué, em determinados periodos, sdo algumas idéias as
que prevalecem e ganham vigor. Angustia formulada por Yves Barel, explorador avangcado do

paradoxo da autoformacio:

Como e por que maneiras humanas de pensar conseguem assumir corretamente, por
um tempo, a sua fungdo de que € dar sentido a ag@o e a existéncia? E como e por que
as mesmas maneiras de pensar perdem essa eficdcia em certos momentos e enchem-
se de um vazio ao mesmo tempo inquietante e pesado de uma potencialidade
criadora mais suposta do que vivida? (apud Pineau in Nicolescu et al., 2000, p. 38).

Para avancar na reflexdo, adentrei-me no mundo da noologia. Morin (2001b) trata de
mostrar como se formam as idéias, sua logica, sua paradigmatologia, e como elas se instalam

no mundo (biosfera: Natureza, Cosmos) e no humano (antroposfera). Ao conjunto desses

34 . P . . L .. )
Aqui também compreendido no sentido da reniincia, do sujeitar-se, do devotar-se, do dedicar-se totalmente.
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elementos, nomeia-se noosfera® e, ao estudo, noologia36. A noologia torna-se essencial para
entender como determinadas idéias podem ou nio, vdo ou ndo interferir nos processos de
organizag¢do bio-fisico-quimicos e, também, nos processos sdcio-antropoldgicos e educativos.

Os mitos, as religides e as idéias sdo constitutivos do terceiro reino, ou melhor, sdo trés
estados nooldgicos (Morin, 2001b, p. 185) a partir dos quais também estruturamos nosso
modo de estar uns com os outros. O autor centra seus estudos no terceiro reino, ocupando-se
em explorar o problema da autonomia relativa e da relagcdo complexa entre esses seres de
espirito e os seres humanos. Ou, dito de forma explicativa: como os sistemas de idéias,
principalmente os humanistas e cientificos, interferem sintomaticamente no mundo e na forma
de estar neste mundo, reorientando os percursos. Os mitos e as religides ndo se isolam;
também se articulam no interior dos sistemas de idéias, por meio de um verdadeiro processo
de fagocitose (Morin, 2001b, p.180).

As idéias’’ sdo produtos do espirito que, por sua vez, é produto produtor do cérebro
humano. As idéias sdo menos biodegraddveis que o homem, pois nio resultam da soma dos
conhecimentos individuais, mas sdo produto de todos os processos de conhecimento: “Uma
vez formadas, as construcdes intelectuais vivem uma vida prépria, engajam-se em relagdes
dialéticas com as outras construgdes e espiritos humanos” (Morin, 2001b, p. 135). Numa via
mais bio-fisico-quimica, as idéias mostram-se como um terceiro reino: “As idéias sdo dotadas
de vida prépria porque dispdem, como os virus, em um meio (cultural/cerebral) favoravel, da
capacidade de autonutri¢do e de autoreproducdo” (Morin, 2001b, p. 135).

Assim, € possivel avancar na compreensdo sobre por que determinadas percepgdes das
académicas-professoras vdo se acondicionando no interior de suas concepgdes, estabilizando
determinadas praticas e impedindo-as de mudarem ou ampliarem seu foco de acdo. Descobri

nesse percurso, junto a Morin e Chardin, que é possivel dizer que, em nosso cérebro, ha seres

* Do grego nois, espirito, psique, e sphaira, esfera. Para Chardin (2003), a camada pensante da Terra. O
conjunto de espiritos, idéias, deuses s@o produzidos e dependentes dos espiritos e das culturas humanas que os
alimentam; mas, adquirem vida prépria e um poder dominador sobre os humanos. Morin, que segue parte das
explicacdes chardianas, explica que a noosfera emerge como uma realidade objetiva, que dispde de relativa
autonomia e povoada por entidades/seres de espirito. A noosfera, enquanto esfera, ”é como um meio, no sentido
mediador do termo, interposto entre nés e o mundo exterior para fazer-nos comunicar com esse. E o meio
condutor do conhecimento humano” (Morin, 2001b, p. 140).

3¢ Conforme Morin, “o ponto de vista noolégico permite descrever objetivamente os fendmenos noosféricos,
conhecer as suas regras, modos de organizacdo metabioldgicos das idéias, doutrinas e ideologias e tomar
consciéncia das relagdes dominadoras e subjugantes que essas entidades, nascidas dos espiritos humanos,
impdem a esses mesmos espiritos” (2001b, p. 191).

*7 Para Popper (apud Morin, 2001b, p. 134), o mundo das idéias é denominado de “mundo trés”, pois sdo
produto do espirito humano e, conseqiientemente, adquirem existéncia propria. Na década de 20, séc. XX,
Teilhard de Chardin (2003) inseriu o termo noosfera como descricdo do conjunto de idéias que emanam da
Reflexdo, que resulta do processo de hominizacdo. “Hominizag¢do, que €, de partida, se se quiser, o salto
individual, instantneo, do instinto para o pensamento (...) Quando, pela primeira vez, num ser vivo, o instinto se
percebeu no espelho de si mesmo, foi o Mundo inteiro que deu um passo” (Chardin, 2003, p. 196-197).
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que operam, controlam e parasitam nosso conhecimento e que podemos identifica-los tanto
pela via bioldgica (o cérebro e seus processos bioquimicos) como pela via do espirito (nossas
crengas, costumes, idéias, doutrinas, mitos e religides).

No contexto da histdria vivida com Maria, a segunda via € a que me permite avangar na
reflexio e entender o que se passa no mundo dos espacos de formacdo de professores. H4 nos
espacos de formacgdo de professores e, conseqiientemente no cotidiano da escola, um conjunto
de idéias-mitos ou de idéias-doutrinas que pululam e se desenvolvem de tal forma que
estruturam e acondicionam determinadas praticas com forte determinacdo. Idéias que geram
atitudes e palavras que vao, dia apds dia, definindo acdes e priticas educativas de forma
consolidada, engessando potenciais criativos, normatizando, disciplinando; enfim, instauram a
fixacdo do tempo mediante o sempre foi assim que tenta impedir o0 movimento. “A servigo da
idéia, as palavras adquirem poder de vida e de morte porque assim como somos possuidos
pelos deuses que possuimos, também somos possuidos pelas idéias que possuimos” (Morin,
2001b, p. 148). Uma vez produzidas pelo espirito cérebro humano, as idéias escapam
rapidamente ao controle dos espiritos, apoderando-se da pessoa e dos povos e emitindo uma
poderosa energia histérica que se sustenta por tempos e tempos' . Uma idéia, uma vez
produzida enquanto resultado de processos mentais, ganha vida propria, exibindo a forca da
noosfera. Outro exemplo cldssico, no mundo das ciéncias, € a acepcio de que a Natureza estd
escrita em linguagem matematica. O real fisico da Natureza é substituido pelo real noolégico.

Maria e suas colegas de trabalho e os alunos-adultos sdo a expressdo materializada
dessa construcdo interpretativa. Com a for¢ca que possuem, determinadas idéias turvam a vista
de cada uma delas e deles, impedindo-os de olhar o menino, que aqui simboliza outros tantos
que ja estiveram desfocados do olhar da professora. Moll (2004) afirma que muitos sdo os
alunos que estdo desfocados do olhar da professora, principalmente aqueles que fogem ao
padrdo de bom aluno ou que voltam a escola em periodo etério fora do convencional. Por isso,
a condenagdo a eles imposta é o isolamento porque se atrevem voltar a escola. “Desfocados
do olhar da professora, representam verdadeiros batalhdes constituidos por aqueles que ‘estdo

sem estar’, que estdo, mas nio contam” (Moll, 2004, p. 107).

* Ha um conto popular que bem ilustra a forca de uma idéia, que se materializa numa forma de agir e que se
mantém ininterruptamente. Diz o conto que certa mulher havia assado um peixe, numa grande forma; sem a
cabeca e o rabo. O visitante curioso, indignado com a cena, pergunta a mulher porque havia cortado a cabeca e o
rabo do peixe. A mulher, sem hesitar, respondeu que aprendeu assim de sua mae, que aprendeu de sua avd, que
aprendeu de sua bisavo. Irrequieto o homem busca informagdes sobre a forma de assar peixes naquela familia.
Tanto a mie quanto a avé da mulher respondem da mesma forma. Restava ao curioso homem conversar com a
bisavé. A velha mulher, ao ouvir a pergunta, pds-se a rir e foi logo dizendo: minha méae e eu cortdvamos a
cabeca e o rabo porque o peixe nio cabia na forma!
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Para ampliar a visdo, é preciso articular a noosfera no mundo antropossocial por meio
do complexo trinitario: psicosfera, sociosfera, noosfera (Morin, 2001b, p.149). A esfera dos
espiritos cérebros individuais constitui a psicosfera, fonte das representacdes, do imaginéario,
do sonho, do pensamento, necessaria para que cada individuo produza e dé consisténcia a suas
idéias, seus pensamentos, seus mitos, suas crengas. Entretanto, a concretizagdo das idéias,
pensamentos, crengas s6 € possivel na sociosfera, lugar onde a cultura é produzida pelas
interacdes entre espiritos cérebros, lugar da linguagem, do saber, das regras ldgicas e
paradigmaticas, lugar da relagdo; lugar onde esse conjunto de elementos noosféricos> poderd
atingir o ser, instalando-se. Por isso, “o espirito/cérebro e a cultura condicionam, eco-
organizam, limitam, libertam a noosfera, a qual condiciona, eco-organiza, limita, liberta o
espirito/cérebro e a cultura” (Morin, 2001b, p. 150).

As idéias funcionam como mediadoras entre os espiritos humanos e o mundo e por
meio da sua organiza¢do ganham consisténcia e realidade objetiva (Morin, 2001b, p. 157). H4
aquelas que priorizam a abertura, a assim chamada teoria; hd outras que priorizam o
fechamento, as doutrinas. No mundo da formac¢do de professores, prevalece a fala de que as
teorias s@o vazias, sem sentido, sem materialidade porque, na pratica, a teoria sempre € outra.
Pode-se pensar que hd uma crencga instalada nesse universo, com forma de doutrina, que
mostra a relevincia da supremacia da pritica em detrimento da reflexdo tedrica. Pode-se
entdo, inclusive, pensar que, em fungdo disso, o que seduz o professorado s@o aqueles
conjuntos de idéias que se fecham: as doutrinas. Dai porque, quase sempre, esperam uma
solugdo, uma resposta para os problemas, uma técnica instrumental. Pode-se dizer que a
doutrina opera com reducionismo; ja a teoria tende a abertura, portanto, a reflexdo. Por outro
lado, mesmo uma teoria aberta comporta em si o seu proprio fechamento, opacidade e
cegueira.

Essa parece ser a dificuldade que se tem para identificar a provisoriedade e, mais do que
isso, a regeneragdo, atividade intrinseca a todo processo auto-produtivo, inclusive ao mundo

das idéias e teorias. Por outro lado, muitas vezes, as mesmas professoras resistem as

3 Apesar de extensa, a citacdo a seguir auxilia a ampliar o entendimento sobre essa produtiva relacdo trinitéria:
“Esses, uma vez formados, sugam substancia, organizacdo, vida, na psicosfera e na sociosfera. Extraem,
também, invencdo das desordens do espirito (fantasmas, delirios) e das desordens sociais (crises). Os seres de
espirito bioantropomorfos t€m a fonte principal no pensamento simbdlico-mitolégico; os seres logomorfos
abastecem-se  principalmente ~ no  pensamento  empirico-racional (e hd,  incessantemente,
acavalamento/transbordamento de ambas as partes). Os seres de espirito regeneram-se, constantemente, nas
fontes que os geraram. Mas, sdo eles mesmos necessdrios a regeneragdo da psicosfera e da sociosfera. Um anel
rotativo recria-se constantemente, onde cada uma das suas instdncias é necessdria a geracdo/regeneracdo das
outras e onde, cada uma €, ao mesmo tempo, produto e produtor. Uma sociedade sem mitos de fraternidade nio
poderia realizar-se. Um espirito sem idéias ndo poderia realizar-se. O mito co-produz a sociedade que o produz,
a idéia co-produz o espirito que a produz” (Morin, 2001b, p.150).
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doutrinas, mantendo-se céticas. E, quando esse movimento se instala, elas se abrem para a
construcdo de um outro tipo de relacdo, disponibilizando-se e agindo a partir de uma ldgica
que mais bem se inscreve na perspectiva de uma razao sensivel.

Maria abriu-se e acolheu outra l6gica, ampliando sua visdo e acolhendo o jovem. Maria
foi capaz de deixar fluir uma razdo sensivel que se orienta a partir da compaixdo, esse
sentimento que lhe permitiu participar da dor alheia, da dor do menino.

No curso da formacdo de professores, percebe-se que uma idéia tomada como doutrina
¢ mais apta do que uma teoria para sustentar o movimento de realizar a atividade docente.
Dessa forma, hd, talvez, uma esfera nooldgica, que ainda perdura na escola, colocando a
professora como refém dos grandes pensadores, desautorizando-a a criar, a refletir, a produzir
conhecimento a partir de sua experiéncia de docéncia ou, no caso das mulheres docentes, de
pensar e incorporar, por exemplo, a pritica do universo maternal como fomentadora e
construtora de saber e conhecimento pedagdgico.

A teimosia em ndo querer mudar de idéia, ou a dificuldade de ampliar a visdo sobre
algo, pode ser pensada a partir do que se denomina constituicdo dos themata. Os themata
funcionam como uma obsessao cognitiva, que pode ser uma teoria, uma crenga, uma doutrina,
algo que reitera a perspectiva do sempre foi assim, quando se estd na imobilidade, ou do é
preciso inovar, quando se estd jogado na afobacdo da novidade. “Os themata animam e
fecundam toda investigagcdo cognitiva, inclusive, (...) a pesquisa cientifica” (Morin, 1999, p.
144), que, justamente, se movimenta na direcdo das certezas, da exclusdo, da classificacdo, da
fragmentacdo. Assim, na ldgica de uma razio sensivel, os themata imobilizam, anestesiam o
movimento, impedem o colocar-se em posic¢do de ver e sentir a dor do outro, de experimentar
com-paixdo.

Nos processos de formacao de professores, alguns themata operam como verdadeiras
camisas de forca que impedem que outros saberes possam fluir no universo educativo. Um
deles relaciona-se a crenca de que, no cotidiano das relagdes grupais, aquelas sutilezas ou
mindsculas situagdes do dia-a-dia, embriagadas de elementos dionisiacos, sobre os quais nos
fala Maffesoli (2005), pouco serve de suporte para os processos formativos, apesar de anima-
los e orientd-los ardil e sutilmente. Assim, os processos de formacdo de professores
continuam limitados aos aspectos postos pela racionalidade, principalmente técnica, nio
incorporando ou deixando tdo pouca vazdo para que elementos proprios da socialidade e da
gratuidade do estar-junto sejam priorizados como contetidos dos processos formativos.

Tal concepcdo, que opera fortemente nos preceitos da especializacdo, da

individualizacdo e da disjuncdo, tem contribuido para a fragmentacdo e falta de percepcio
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sobre a necessdria e vital relacdo constitutiva da trindade humana: individuo — espécie —
sociedade. Aprender que o individuo € apenas um termo dessa trindade € o primeiro passo do
desafio de aprender a condi¢do humana. Re-aprender a condicdo do humano pela experiéncia
do processo de hominizacdo significa perceber que somente a partir da interacdo entre os
individuos a sociedade se autoproduz, retroage sobre a cultura e os préprios individuos,
tornando-nos propriamente os humanos que somos*.

Contudo, mesmo sendo trés termos meios e fins uns dos outros, € o individuo o né das
interferéncias, o ponto do holograma que contém o todo (espécie e cultura). Compreender esta
mutua implica¢do, reconhecendo o individuo como um né que emenda, laga, lanca, amarra...
auxilia-nos a ampliar e qualificar as praticas educativas contemporaneas que, cada vez mais,
centram suas intervencdes na pessoa, no sujeito, visando a constru¢do de uma consciéncia de
si por meio do reconhecimento e realizacdo de processos auto-eco-hetero formativos®'.
Processos que permitam recolocar a pessoa frente ao outro, tornando-a capaz de sentir sua dor
e miséria. Processos educativos que tenham em sua base teorias que estdo dispostas a ensinar
a condi¢do da fragilidade humana mediante a compaixdo.

Compaixdo®, sentimento que demonstramos para com a tragédia pessoal de outrem.
Expressdo manifesta e acompanhada pelo desejo de minorar a dor e a angustia do outro, seja
por meio de uma acdo ou gesto. Sentimento que permite ao que se sente compassivo estar-em
mediante a participagdo espiritual na infelicidade alheia que suscita um impulso altruista de
ternura para com o sofredor. A compaixdo provoca a co-mogdo, a afetacdo, o mover-se em
direcdo ao outro a fim de reconhecé-lo em seu modo de ser, respeitando-o como legitimo

outro na convivéncia, mesmo que a situacdo em que esteja ou o que o levou a estar nesta

40 wp espécie produz os individuos produtores da espécie, os individuos produzem a sociedade produtora dos
individuos; espécie, sociedade, individuo produzem-se; cada termo gera e regenera o outro” (Morin, 2002b, p.
52).

1 Autores do eixo franco-hispanico e norte-americano utilizam a expressdo autoformacdo. Algumas referéncias
no universo internacional sdo Gaston Pineau, René Barbier e Marie-Christine Josso. No Brasil, encontramos
apoio nas cldssicas reflexdes de Paulo Freire e Hugo Assmann; recentemente, em Cecilia Warschauer. Esses
pesquisadores mostram como podemos recuperar saberes de nossas existéncias, seja da infincia ou de outros
periodos, como propulsores para entender e reconfigurar determinadas praticas desenvolvidas enquanto docente.
Da leitura realizada, parece-me que tais experi€ncias ainda se focalizam muito mais nas dimensdes cognitivas do
que propriamente naquilo que somos enquanto somos, naquilo que nos permitiu tornar o que somos, algo que
pode ser melhor encontrado nas reflexdes propostas por Larrosa (2002) quando nos conta que a experiéncia é
tudo aquilo que nos passa, tudo o que nos (i)mobiliza, nos afronta.

0 termo compaixdo tem significacdes em vdrios outros termos: piedade, misericordia, comiseragdo,
cleméncia, benevoléncia sendo que o mais usual e tido como quase sindnimo € o seu duplo etimoldgico simpatia,
que diz em grego o que a compaixdo diz no latim (Mora, 2000; Comte-Sponville, 1995; Silva, 2002).
Etimologicamente, tem sua origem no latim compassio,dnis, significando sofrimento comum, comunidade de
sentimentos, opinides comuns. Comte-Sponville explica que a simpatia é a0 mesmo tempo uma qualidade e um
sentimento. E a participacio afetiva dos sentimentos dos outros. A compaixdo é a simpatia na dor ou na tristeza;
em outras palavras, é participar do sentimento do outro (Comte-Sponville, 2004, p. 115-117).
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condicdo ndo seja aceitdvel moralmente, “porque pode-se ter compaixdo pelo que se admira,
como também pelo que se condena”, porque s6 hd “compaixdo pelo que respeitamos, ao
menos um pouco” (Comte-Sponville, 2004, p. 127).

A co-mogdo da compaixdo suscita a movimentacdo do olhar e da mio em direcdo ao
outro: olhamos quem nos comove, mesmo quando a comog¢do € gerada por uma situagdo
degradante; tocamos, mesmo quando o ser tocado pode causar-nos repugnancia por causa de
seu estado deplordvel. A compaixdo é aquele sentimento que nos permite participar na dor
alheia, fazendo do outro um préximo, mesmo quando nio existam lacos concretos de
proximidade, como os familiares, os de amizade ou os de ensino. “Quando se afirma que na
compaixdo (...) hd uma espécie de fundo comum a todos os homens, e inclusive a todos os
seres vivos, a compaixdo deixa de ser um ato intencional para transformar-se numa espécie de
participacdo no todo” (Mora, 2000, p. 501).

Nesse aspecto, a compaixdo aproxima-se da simpatia, na medida em que é entendida,
em diferentes escolas filoséficas, como lagco de unido de todos os elementos do cosmos e
como principio do grande organismo da natureza, o que mostra que ha um conceito césmico
precedente ao conceito humano. Para Schopenhauer (apud Mora, 2000, p. 2691), a simpatia,
enquanto compaixdo, expressa a unidade vital de cada um com a totalidade da realidade.
Portanto, a compaix@o ndo é um sentimento intencional, mas um sentimento que se estende
em vdarios graus, se expande em diferentes dimensdes, se manifesta de diferentes modos; e,
por se apresentar sempre de novo, podemos experimentar e propalar o humanismo césmico, o
humanismo da compaixdo, pois ela, a compaixdo, “€ essa virtude singular que nos abre nio
apenas a toda a humanidade, mas também ao conjunto dos seres vivos ou, pelo menos, dos
que sofrem” (Comte-Sponville, 2004, p. 123).

Na tradi¢do do Oriente, em especial o Oriente Budista, a compaixdo é tratada como a
maior das virtudes; é uma qualidade nobre, assim como o amor €, no Ocidente cristdo, a
grande virtude. No Ocidente, a compaix@o aparece matizada, o que bem adverte Comte-
Sponville ao questionar sobre seu lugar no mundo das relacdes vividas: “num século em que a
simpatia desempenha um papel tdo importante, por que a compaixdo é tdo mal vista?”
(Comte-Sponville, 2004, p. 115). A compaix@o € amor entristecido e, num mundo em que se
vale quanto pesa o que se tem, € preciso sempre ostentar uma alegria desmedida, mesmo que,
muitas vezes, seja vazia e sem eco. E, participar da dor do outro, na maioria das vezes, ndo
tem peso na légica moderna!

Na compaixdo se estd junto na dor ou na tristeza do outro. A compaixdo permite

participar do sentimento do outro porque “compartilhar o sofrimento do outro nao € aprové-lo
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nem compartilhar suas razdes, boas ou mads, para sofrer” (Comte-Sponville, 2004, p. 188),
mas sim, sobretudo, recusar qualquer sofrimento alheio como um fato indiferente e
insignificante, porque um ser vivo, qualquer que seja, ndo pode ser considerado como coisa.
A compaixdo € sentimento contrario ao da crueldade, que se alegra com o sofrimento do
outro, ou ao do egoismo, que se isenta da preocupagdo para com o outro.

“A compaixdo (misericérdia) € o amor enquanto afeta o homem de tal sorte que ele se
regozije com a felicidade de outrem e se entristeca com seu infortinio”, adverte Spinoza
(apud Comte-Sponville, 2004, p. 120). A compaixdo, por estar ao nosso alcance, permite-nos
amar. Mas esse amor ndo € amor pietas43 . A compaixdo vale, principalmente, para o
infortinio do outro, mas também para com sua felicidade. J4 a piedade apenas considera a
infelicidade, a dor, a deterioracdo do outro porque “a piedade (commiseratio) é definida como
tristeza, ao passo que a compaixdo (misericérdia) € definida como amor, (...), como alegria”
(Comte-Sponville, 2004, p. 121). A piedade é sentida de cima para baixo, ao contrdrio da
compaixao, que € sentida na horizontalidade do braco que se estende e abraga; no acolhimento
da méo que se abre e ampara; na luminosidade do olhar que compreende.

Maria, a académica-professora, foi capaz de simpatizar, de sentir com. A acad&mica-
professora ampliou sua comog¢do e foi capaz de ter compaix@o pela situagdo vivida pelo
menino e sua professora. Porque se abriu para o encontro com o outro, em Maria um novo
espirito nascia, revelando-se na coragem de compreender e respeitar a atitude da professora
Tania em relacdo ao menino e sua situacdo existencial. Maria coloca-se a disposi¢do do
menino para sentir sua aflicdo, seu sofrimento, sua revolta, seu abandono, sua rejeicdo. Por
isso, a compaixdo € sentimento horizontal, s6 tendo sentido entre iguais, porque “ela realiza
essa igualdade entre aquele que sofre e aquele (ao lado dele e, portanto, no mesmo plano) que
compartilha do seu sofrimento” (Comte-Sponville, 2004, p. 127).

A académica-professora Maria experimentou a necessdria condi¢do da fragilidade
humana por meio da relacdo de compaixdo para com a vida do menino*’. Ela ndo se
compadeceu por dever da profissdo; mas sim porque se sentiu tocada, chamada, remexida em
sua existencialidade. E, sempre que nos permitimos sentir compaixao para com a situagdo do
outro, o modo de ser da presengca — o Dasein — manifesta-se em seus modos existenciais de

ocupacdo e preocupacio, de Cuidado.

4 Do latim pietas,dtis , significando o cumprimento do dever, virtude, justica, fidelidade; piedade (para com os
deuses e familiares), culto, devogdo, derivado de pius,a,um 'que cumpre o dever, virtuoso, puro.

* Kant dizia que ndo é um dever sentir compaixdo, mas sim desenvolver em si a capacidade de senti-la.
Rousseau e Schopenhauer entendiam a compaixdo como sentimento e virtude, tristeza e poder, logo é a
compaixao que permite passar de um ao outro (do sentimento a virtude), da ordem afetiva a ordem ética, do que

sentimos ao que queremos, do que somos ao que devemos (Comte-Sponville, 2004, p. 128).
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Todo o evento da hominizagdo e da prépria humanizacio nos mostra a centralidade das
construcdes relacionais que, no caso do humano, se estabelece principalmente por meio da
produgdo da linguagem e, especificamente, mediante o conversar, como bem adverte
Maturana ao proferir: “O humano surgiu quando nossos ancestrais comegaram a viver no
conversar como uma maneira cotidiana de vida que se conservou, geracio apds geracdo, pela
aprendizagem dos filhos” (2004, p. 31). E a linguagem compreende também as formas
gestuais do viver humano, além de inimeros outros signos.

Toda aprendizagem tem uma inscricdo corpdrea (Serres, 2003) e toda aprendizagem
humana estd intimamente relacionada com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, o que
nos exige entender que educar é muito mais do que instruir, porque quando ndo se propiciam
processos vitais os processos de conhecimento ndo sdo favorecidos. “As formas de
aprendizagem devem ser repensadas a partir da plasticidade e maleabilidade origindria das
formas de conhecimento” (Assmann, 2001, p. 32). Conseqiientemente, é preciso entender que
a educagdo exige compromisso com o outro e qualidade pedagdgica, haja vista que estamos
praticando “um verdadeiro apartheid neuronal em relagdo ao potencial cognitivo dos
aprendentes (alunos/as), enquanto niao colocarmos no centro da nossa visdo pedagdgica as
experiéncias de aprendizagem” (Assmann, 2001, p. 19) e, a0 mesmo tempo, continuarmos
dissociando emocgao e razdo.

As idéias até aqui apresentadas ocuparam-se em mostrar palpitacdes que orientam o
meu modo de ver, estar e contar os diferentes aspectos vinculados ao processo de formacdo
de professores. Nesse exercicio, apresentei questdes do meu cotidiano educativo, articulando
aspectos relativos & emogao e a razdo. Tal a¢do visou mostrar o quanto ainda se estd em pleno
processo de humanizacio, ou nas palavras de Serres (2003), estamos em pleno exercicio
hominescente, de modo intenso e em acdo. Na medida em que cada vez mais as acdes
humanas se orientam por fundamentos que perdem a dimensao da sobrevivéncia da espécie,
torna-se fundamental recolocar as dimensdes do individuo e da espécie, mas, principalmente,
do que somos enquanto homo sapiens e demens. Dar-se conta do quanto atividades inerentes
ao processo de hominizacdo ainda sdo reativadas cotidianamente nos espacos relacionais e
educativos € tarefa permanente e constitutiva do processo de formagdo de professores.

Quando mostrei como as disposi¢cdes manifestas por determinadas atitudes sdo ou ndo
realizadas, consolidadas ou abandonadas em funcdo do tipo de idéia que as orienta, da
palpitacdo que as anima, o fiz na tentativa de formular perguntas que permitam saber o que
orienta as acdes nos diferentes ambientes de formagdo de professores. Realizei o exercicio

identificando palpita¢des constituintes de minha matriz corpdrea e reflexiva: a divida e a
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crenga ou fé como mobilizadoras do sentimento de confianga; a compaixdo, sentimento que
me torna capaz de sentir em comum, de viver a simpatia para com tudo o que existe, sdo
palpitacdes que compdem e organizam meu modo de ver o lugar do cuidado na formagdo de
professores.

Assim, dada a complexidade das situagdes que envolvem os diferentes sujeitos
implicados no cotidiano das instituicdes educativas, tornam-se fundamentais as andlises sobre
o que tem, de fato, orientado os processos educativos das académicas-professoras do curso de
Pedagogia do Unilasalle. Ao reconhecer e afirmar que a convivéncia humana, e o proprio
humano, orientam-se tanto pela emog¢do quanto pela razdo exige o recolocar questdes
conceituais que estdo associadas a trindade individuo — sociedade — espécie, materializadas
desde as diferentes compreensdes sobre o mistério do estar-ai, a linguagem, a Espiritualidade

e 0 Cuidado.
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3. TUDO O QUE EU PENSEI SABER AINDA E MISTERIO*

Todos os mistérios estido reunidos em nds.
(Morin, 2002b, p. 292)

43 «A chave do amor é uma risada ou é um jeito sério? E singular o fecho todo ou ji sdo varios fins? E cheia a
taca da paixdo ou € um rio estéril? Se a vida continua ou ndo ainda é mistério... O ciclo comega por onde: noite
ou manha?” (Oswaldo Montenegro, Mistérios).



51

3.1 DO MISTERIO DO ESTAR-AI, JUNTOS!

Tal € a marca, essencial, do sentimento tragico
da vida: reconhecimento de uma légica da
conjungdo (e... €), mais que de uma légica da
disjungdo (ou... ou).

(Maffesoli, 2003, p. 11)

Do quarto onde escrevo, mediante janelas que
abrem o mundo, vivo o assombro do
crepusculo, a linha do horizonte. Experimento
a espera, enquanto aguardo o sol romper a
neblina do vale, junto com o péssaro, sentado
no “galho” da antena. Ao ocaso, (com)vivo o
zunido ensurdecedor dos motores, das buzinas,
da grandeza das construcdes que espelha, entre
nods, as luzes celestes e, deixando vagar a
noite, ja aguardo a luz de um outro dia. E
assim vou celebrando o mistério da Vida.
(Nornberg, 2007)

Como pode tudo isso sempre de novo estar-ai? A mente inquieta pergunta ao se por
diante do mistério da vida. Juntos, tu e eu, presenciamos e recebemos a dadiva da vida, do
nascer ao por-do-sol. E o assombramento frente a0 mundo que nos coloca diante do mistério.
E o mistério que impulsiona a olhar, sentir, cheirar, tocar, ouvir, degustar a vida, percebendo-
a como parte constitutiva daquilo que sou e fago, do que somos e fazemos.

A constituicdo da experiéncia de mundo abrange as mais diversas relagdes de vida. A
experiéncia de mundo € manifesta pela linguagem, que contém em si inimeras formas de
revelar-se. Em todos os periodos da vida humana, as diferentes culturas constituiram suas
cosmologias fundantes, também o pensamento cientifico moderno e ocidental. Este, mediante

. - . - 46 . . C .
a Instauracgao e supervalorlzagao da ordem , €xaustivamente, procurou subjugar 0 misterio,

** Dorneles mostra que a “ordem ocidental” se constituiu a partir de trés concepcdes sobre a idéia de movimento
— a metaffsico-cosmoldgica, a metafisico-religiosa e a fisico-fenomenolégica — que caracterizam trés
cosmologias: a helénica, a cristd e a moderna. “Esa ordem occidental resulta de la trama milenar tejida por ese
trigono cosmoldgico y como tal, puede ser entendido como ‘accidental’. Tal entendimiento tiene como
presupuesto la idea de que ‘orden y desorden son manifestaciones del movimiento del espiritu humano’,
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adjetivando-o de irracional e circunscrevendo-o ao mundo das crencas e das magias.
Misteriosamente, num mundo construido sobre os pilares da certeza, da racionalidade e do
desencantamento, sempre ha um algo que a escapar. Um algo que, inscrito nos dominios do
indizivel, que continua animando e conjugando a necessdria vontade do espirito humano de
entender tudo isso que estd-ai e, quicd, donde se tem buscado inspiracdo para interrogar
respostas que se apresentam cada vez mais incisivas, num contexto onde a unilateralidade
politica, econdmica e educacional persiste, mesmo quando a pluralidade e a diferenca se
anunciam como constituidoras da sociedade contemporanea.

A fim de situar um campo tedrico mais amplo sobre as compreensdes acerca do
mistério, que nos remonta ao que sempre tem uma parte indizivel, farei uso da tradi¢do de
diferentes escolas filoséficas, apresentando alguns elementos da producdo tedrica realizada,
das antigas as contemporineas, entre elas, as circunscritas a pds-modernidade. A intengdo é
mostrar os conceitos que sustentam a reflexdo que faco sobre o lugar do Cuidado na formagdo
de professores e captar elementos que ultrapassam os campos tradicionais que sustentam e
organizam as praticas formativas, a fim de auxiliar na compreensdo do objeto de estudo desta
tese e a propria constitui¢do das praticas formativas de professores.

O mistério do estar-ai, juntos, nos confronta com a fé, nos impulsiona & acdo, nos coloca
frente a finitude da vida, frente a2 morte. E, frente ao mistério da morte e da vida, s6 é possivel
o exercicio da imaginagdo, aquele que € fruto da tensdo emocdo-razio, e do doar-se a vida
mediante as formas simbdlicas e Iidicas de estar no mundo. O mistério do estar-ai, juntos, se
retroalimenta da Espiritualidade, lugar indizivel, que anima o ético, que palpita como uma das
manifestagdes da vida. E o ético, nesta tese, é o Cuidado.

Na tradicdo do pensamento grego e do helenistico-romano, os mistérios nio se
limitavam apenas & prescri¢do de ritos, as chamadas religides de mistérios de cardter magico-
religioso, caracterizadas geralmente pelos circulos de iniciados, mas indicavam uma doutrina
acerca do universo e, em particular, sobre a condi¢do da alma no dmbito universal. Muitas
foram oficializadas e tinham como caracteristica principal os cultos a fendmenos ou processos
da natureza. No ambito das religides de mistérios de carater filosdfico, afirmava-se uma
cosmologia que indicava que a alma vivia em algum lugar celeste e que dali cafa na terra

: .. s 47 . . .
dep01s de atravessar uma série de circulos , valorizavam-se 0s motivos especulatlvos. Nas

construida en base a ‘opciones’ que se transformardn en el contenido del relato de las cosmologifas.” (Dorneles,
1996, p.62)
47 0 . . . A . . .

s chamados ordculos caldeus foram os que tiveram uma influéncia predominante porque combinaram temas
como descri¢do do universo como formado por circulos concéntricos, da alma como ser descendente e
ascendente, da matéria como prisdo e mécula, dos astros como divindades as quais se incorpora a alma depois de
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religides de mistérios magico-religiosos, acentuava-se mais o aspecto cultural e as praticas
simbdlicas vividas mediante os ritos. A Histéria da Filosofia mostra que essa perspectiva
incorporou outras tradi¢cdes semelhantes, como as astrais, principalmente durante o periodo do
helenismo.

Desse periodo, data a célebre frase, proferida pelo ordculo de Delfos, santudrio dedicado
ao deus Apolo, deus da luz, da razdo e do conhecimento verdadeiro: Conhece-te a ti mesmo.
Conta a histéria que Socrates desejava saber se realmente era um homem sibio, ji que os
cidaddos atenienses assim o adjetivavam. Ele foi ao santudrio consultar o ordculo e este, que
se manifestava na forma de uma mulher, perguntou-lhe o qgue ele sabia. Sécrates respondeu:
50 sei que nada sei. Diz a histéria que o ordculo reconheceu Sécrates como um homem sibio
em funcdo da sua resposta. Desde entdo, cada um de nds vive em busca de ordculos que nos
déem respostas para nossas indagacdes. Muitos de nds fazemos isso ndo s6 mediante a
reflex@o especulativa e indagadora, mediante os instrumentais da ci€ncia e da tecnologia, mas
também com aquelas leituras que resultam da crenga, da confianga, da magia.

O mistério € considerado uma verdade revelada, incompreensivel para a razao natural
na tradig@o cristd (Mora, 2001, p. 1975-1976). Os tedlogos cristdos distinguiam dois tipos de
mistérios: os mistérios absolutos, ou apenas mistérios, somente acessiveis mediante a fé,
embora nio sejam necessariamente contrarios a razdo porque sdo expressos mediante
analogia; os mistérios sobrenaturais ou preternaturais, compreensiveis a razio somente
quando revelados.

Tanto a tradicdo judaica como a profética e, finalmente, a apocaliptica cristd incorporam
elementos praticos das religides de mistérios da antigiiidade greco-romana, principalmente
quando usavam descri¢des de fendmenos fisico-naturais para falar do poder de Deus ou de
personagens ilustres. Nesse contexto, figuras-guia como curandeiros, sdbios, guerreiros, eram
descritos comparativamente a forca, energia e magnitude dos fendomenos naturais. Assim,
articulam-se, em nosso modo de conhecer, elementos que condensam desde os indicios
inscritos na perspectiva da especulacdo, da indagacdo sobre a origem de tudo isso, até os que
experimentam uma atitude de contemplacgfo e celebracdo frente as dadivas da vida.

No pensamento filoséfico moderno, o termo mistério € usado, principalmente, por
Gabriel Marcel, Maurice Blondel e Unamuno. Cabe mencionar que, com o advento e o

fortalecimento da racionalidade, via ciéncia moderna, correntes filosoficas como o

sua purificacdo. Suas idéias continham motivos érficos, platdnicos, pitagdricos, gnosticos e estdicos. Reconhecia
em Pitdgoras o exemplo maximo do sidbio que, com a chamada religido neopitagdrica chegou, inclusive, a ter
uma basilica em Roma, na época do imperador Claudio (Mora, 2001, p. 2162).
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existencialismo® e o pragmatismo™® catélico se constituiram com a intengio de salvaguardar
um lugar que permitisse entender a relacio entre fé e razao.

Marcel”® afirmava que certos problemas ndo sdo simplesmente problemas, mas
metaproblemas, portanto, mistérios. Para ele, “um problema é algo que eu encontro, que
encontro inteiro diante de mim, mas que posso por isso mesmo crivar e reduzir’ (Mora, 2001,
p- 1976). O problema pode ser abordado mediante técnicas e instrumentos apropriados e, por
isso, inclusive, solucionado. “Enquanto um mistério € algo em que eu mesmo estou
comprometido (engagé) e que, por conseguinte, ndo é pensdvel sendo como uma esfera na
qual a distin¢do entre 0 em mim e o que ha diante de mim perde seu significado e seu valor
inicial” (Marcel apud Mora, 2001, p. 1976). Para dar conta dos problemas filos6ficos, os
mistérios, Marcel ocupou-se amplamente com a produgdo dramatica, pois acreditava que com
ela se poderia melhor compreender os mistérios da vida.

Para Marcel, nossas indagacdes sdo sempre questdes da ordem do mistério. A presenca
€ um exemplo de mistério e, para ele, o corpo € o que nos une ao mundo e, por isso, podemos
dizer: “eu sou meu corpo”. “O existencial se refere ao ser encarnado, ao fato de estar no
mundo; e isso é um chez soi; o sentir nao é uma passividade, mas uma participa¢do” (Marcel
apud Marias, 2004, p. 488). Por isso, o exercicio do “pensar filosofico transforma-se num
compromisso, numa ag¢do em que o proprio sujeito € um elemento de uma objetividade maior
e mais plena, o centro de uma verdadeira experiéncia ontolégica” (Marcel apud Mora, 2001,
p- 1861).

Marcel utilizou-se amplamente de registros em didrios, pois, para ele, o modo de pensar
consistia em tomar consciéncia de verdades que, de alguma maneira, eram reveladas. Em 22
de junho de 1909, Marcel registrou: “Parece-me ter tomado consciéncia esta manha da tnica

verdade eterna que pode fundar toda moral... o eu ndo passa de negacdo, e ndo atingimos o

* 0 termo existencialismo foi aplicado em amplos periodos, desde os jonicos, os estdicos, os agostanianos até
Sartre. Para combater o uso e abuso do termo, limita-se a aplicacdo do vocdbulo a certo periodo e a certas
correntes ou atitudes filosoficas. A origem do existencialismo remonta a Kierkegaard que afirmou “contra a
filosofia especulativa (principalmente a de Hegel), a filosofia existencial” (apud Mora, 2001, p. 963) na qual o
sujeito que pensa inclui-se a si proprio no pensar em vez de refletir objetivamente a realidade.

4 Movimento filos6fico ou grupo de correntes filoséficas que se desenvolveram nos Estados Unidos e na
Inglaterra. Sua principal tese € de que toda a fung@o do pensamento € produzir habitos de ac¢do e o que significa
uma coisa é simplesmente os hébitos que ela envolve (Pierce apud Mora, 2001, p. 2342). No campo educacional,
Dewey é um dos expoentes mais conhecidos. Para ele, mediante o pragmatismo, o sentido de transitoriedade da
verdade e o entendimento da verificacdo e da validacéo orientaram o delineamento de sua teoria da experiéncia e
do ato de pensar reflexivo na formulacdo dos principios de investiga¢do (Pinazza in Oliveira-Formosinho,
Kishimoto, Pinazza, 2007, p. 68).

50" Gabriel Marcel (Franga, 1889-1973) foi inscrito dentro do existencialismo cristdo, mas ao final de sua
existéncia, em fun¢do dos abusos do termo existencialismo e da publicacdo do Humani generis, que declarou a
incompatibilidade entre o existencialismo e o catolicismo, Marcel propds o rétulo cristdo para seu pensamento
(Mora, 2001, p. 1862). Suas idéias aproximaram-se mais de Kierkegaard do que de Heidegger.
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Pensamento absoluto sendo tomando consciéncia do nada de nossa individualidade” (Marcel
apud Mora, 2001, p. 1860). No periodo mais tardio de seus escritos, Marcel indicou que os
métodos apresentados pela ci€ncia da época representavam um empobrecimento do mundo na
medida em que muitos dos filésofos modernos tratavam os mistérios como problemas, isto é,
degradavam os mistérios ao transformé-los em problemas.

Para Blondel’, o problema é um enigma e o mistério é a luz (da fé) que o ilumina. O
ponto de partida da sua filosofia consiste na pergunta sobre se a vida humana tem sentido e se
0 homem tem um destino: “Ajo sem saber o que € a acdo, sem ter desejado viver, sem saber
quem sou nem se sou. E ndo posso, a nenhum preco, segundo nos é dito, conquistar o nada;
estou condenado a vida, a morte, a eternidade, sem té-lo sabido nem querido”, explica Marias
(2004, p. 432). Eis o problema vital da vida humana cuja resolugéo, segundo Blondel, se da
mediante a a¢do, a verdadeira solu¢ido que o homem d4 ao problema de sua vida.

A ac@o é mais do que um fato, é uma necessidade, um ato. “S6 se faz qualquer coisa
fechando as demais vias e empobrecendo-se de tudo o que se teria podido saber ou conseguir”
(Blondel apud Marias, 2004, p. 432) porque a determinagdo de uma ac¢do sempre resultard na
eliminagdo de uma infinidade de outras possiveis agdes e, caso deixe de agir, algo age em
mim ou fora de mim, quase sempre contra mim, dizia Blondel. Por isso, sua filosofia remetera
ao problema religioso e colocard a aceitagdo da visdo de Deus como fundamental, pois é
preciso, em especial para a filosofia, “impedir o pensamento de se idolatrar, mostrar a
insuficiéncia e a subordinag¢do normal da especulacdo, iluminar as exigéncias e os caminhos
da ag@o; preparar e justificar as vias da fé” (Blondel apud Marias, 2004, p. 433).

Unamuno™?, por sua vez, preocupou-se em diferenciar problema e mistério,
especialmente ao que ele denominou mistério da personalidade. O mistério, para ele, € o

outro: “El otro brotou-me da obsessdo, mais do que preocupacdo, pelo mistério — ndo

5! Maurice Blondel (Franga, 1861-1949) na histéria da filosofia pertence, lato sensu, a corrente denominada
Pragmatismo, diferente do pragmatismo inglés e americano, porque seu pensamento se desenvolveu em
conformidade com a ortodoxia catdlica. Blondel afirmava a necessidade da aceitacdo da visdo de Deus como
conseqii€ncia de sua filosofia porque s6 assim torna-se concreta a contemplacdo de Deus e a satisfagdo que na
vontade da acdo implica como também se revela a verdade de uma pessoa divina que penetra no interior da
pessoa humana, cumprindo-se, assim, o método de imanéncia, segundo ele, inico procedimento eficaz para que
a transcendéncia seja efetivamente dada e ndo se transforme em resultado abstrato de um intelectualismo
puramente esquematizante (Mora, 2001, p. 324).

>* Miguel de Unamuno (Espanha, 1864-1936) pertence a uma geragio denominada irracionalismo, segundo
Marias (2004, p. 434). Ja em Mora (2001, p. 963) sua filosofia estd inscrita dentro da corrente existencialista,
porém préxima ao idedrio que postumamente denominou-se Filosofia da Existéncia, principalmente a que se
vinculou ao pensamento heideggeriano. A questdo central de sua filosofia foi a imortalidade pessoal do homem
concreto, que vive e morre e ndo quer morrer totalmente. “O fundamento da crenca na imortalidade ndo se
encontra em nenhuma construcdo silogistica nem indugdo cientifica: encontra-se simplesmente na esperanga”
(Mora, 2001, p. 2945). Suas questdes foram pensadas num contexto em que a ciéncia vigente ndo se ocupava
com tal questdo. Construiu sua reflexdo por meio de ensaios, poemas e, principalmente, romances (Marias,
2004:434).
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problema — da personalidade; do sentimento angustiante de nossa identidade e continuidade
individual e pessoal” (apud Mora, 2001, p. 1976). Defendia que a razdo pura (a fisico-
matemdtica) ndo serve para conhecer a vida, porque ao fazé-lo, tira-lhe a fluidez temporal,
matando-a. Conforme explica Mora, para Unamuno o homem nio € um “ser pensante”, mas
sim “um ser de carne e 0sso, (...) uma realidade verdadeiramente existente, como um principio
de unidade e um principio de continuidade” (Mora, 2001, p. 2944).

Tirar a fluidez temporal também significa tirar o movimento, a vivacidade, a dinamica
vital. Suas convic¢des levam-no a voltar-se para a imaginacdo que é a faculdade mais
substancial e, para isso, Unamuno tenta captar a realidade vital, vivendo e pré-vivendo a
morte na narrativa, fazendo uso da tragédia como método de conhecimento (Marias, 2004, p.
434), na medida em que partia da tensdo entre razio e fé ou esperanca. Em vez de destruir um
desses extremos em favor do outro, na tragédia se aceita os dois e se compreende que seu
conflito tragico € o que permite viver (Mora, 2001, p. 2909). Similar a essa forma de entender
a vida, Nietzsche também partiu da tensdo entre Apolo e Dionisio, o que, recentemente, é
explorado pelo pensamento socio-antropolégico desenvolvido por Michel Maffesoli (2005a).

E o assombro frente ao mistério do que se é e do que é a vida que move o olhar para
captar o que se apresenta de modo extraordindrio, incomum num determinado lugar, numa
forma de agir, pensar, de ver tudo o que estd-ai. E em funcdo do que o mistério suscita em
cada um de nés que buscamos formas de desvendar o segredo, que se guarda naquilo que se
apresenta como mistério. De uma ou outra forma, ha algo que mobiliza o estar-ai, tal como o
faz a combinac¢do de um segredo que permite uma sucessdo de movimentos que, uma vez
executados, faz um objeto ou dispositivo funcionar.

O mistério, por comportar o segredo, do latim secretum, faz referéncia ao lugar isolado,
a soliddo. Mas, por também derivar do verbete latino secernére, significa o extremar,
discernir, escolher, guardar, destinar. O mistério incita a imaginacdo porque tem algo que estd
secreto, escondido, ocultado, ignorado. O que mobiliza as professoras em suas préticas
pedagdgicas, e na relacdo que estabelecem com as criancas, também €, muitas vezes, um
segredo. “O segredo pode ser descrito como expressdo de acdes clandestinas, praticas
sagradas, procurar um esconderijo, cobrir os olhos, disfarcar uma intengdo, esconder uma
decepcdo. O ndo-confessado — o segredo, a vergonha, a transgressdo, o mistério... para
sempre, talvez” (Friedmann, 2005, p.64).

Se o mistério comporta o segredo, a existéncia €, a0 mesmo tempo, mistério e realidade,
justamente por conter a possibilidade do devir segredo que acontece entre o jd-aqui e o ainda-

ndo. No movimento do devir segredo humano hd o que foge & ldgica da racionalidade,
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tornando-se o indizivel: sabe-se que estd, mas ndo se sabe como dizé-lo. George Simmel
adverte sobre a poténcia do devir segredo quando afirma que “a experiéncia do segredo
oferece a realidade de uma experiéncia da vida humana muito mais complexa: a possibilidade
de um segundo mundo junto ao mundo manifesto” (apud Friedmann, 2005, p. 63).

No contexto educacional, hd algo que instiga a minha curiosidade e mobiliza esta

reflexdo:

z

Que tipo de mistério € esse que conjuga a presenga
comunitdria, relacional e empdética, que decorre do
simples, porém complexo e denso, movimento de
aproximacao dos corpos das professoras e das criancas nos
processos de aprendizagem?

Morin apresenta muitos mistérios que nos obcecam no avango do conhecimento. Entre
eles, cita o da relagdo entre o individuo e a espécie, tao forte que a explicacdo pelos genes nao
resolve esse mistério, mas remete a ele (Morin, 2002b, p. 290). Outro grande mistério € o que
faz do cérebro humano a genialidade potencial da mente humana, algo ainda em trevas quanto
ao seu processo de organizagdo: “o fato de que um espirito humano tenha surgido permanece
um mistério. O fato de que ndo possa sondar o seu préprio mistério € um mistério”, adverte
Morin (2002b, p. 291). Somente o pleno emprego da mente nos faz tomar consciéncia do
mistério do espirito, mediante o pleno emprego dos recursos da razdo, o que nos leva a
reconhecer os limites da razdo e da logica, pois “o conhecimento dos limites € a tdnica
maneira, limitada, que temos para considerar a superagdo deles” (Morin, 2002b, p. 291).

Ao mesmo tempo em que o pensamento complexo se apresenta como explicador,
também permite um misterioso fortalecimento do mistério™. Nessa perspectiva, a expressao
sei que nada sei revela uma ignorancia nascida do conhecimento que se reconhece ignorante.
Por fim, o mistério também € anunciado nas incontdveis, complexas e refinadas formas de
vida. Berdiav (apud Morin, 2002b, p. 291) diz que “a criatividade é o mistério da vida” e, por
isso, “compreender o ato criativo significa reconhecer que ele ¢é inexplicdvel e sem
fundagdes” (Berdiav apud Morin, 2002b, p. 291). A criatividade humana é técnica, estética,
intelectual, social (Morin, 2002b, p. 107).

O mistério, aquele que move, que movimenta, €, muitas vezes, indizivel™ porque nao

pode ser traduzido em palavras; porque foge ao esperado, ao que é comum, ao conhecido

>3 “QOs principios do pensamento complexo, da dialégica, do anel recursivo, e o principio hologramético sio
vetores de explicagdo que viao, creio, além na elucidacdo do humano, da vida, do mundo. Mas esses
explicadores, como os demais, sdo eles mesmos inexplicaveis” (Morin, 2002b, p. 292).

% H4 dezenas de palavras que possuem sua composicio derivada do elemento “diz”, da expressio latina “dix,
dicis” (feminino) e do “dex, dicis” (masculino). Em sua origem etimoldgica, o indizivel carrega consigo duas
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fisicamente no mundo da matéria. Assim, é preciso adensar a reflexdo sobre o que se torna
indizivel como lugar da linguagem, que permite acessos a experi€éncia da Espiritualidade,
lugar donde emana o que move o ethos humano, que se apresenta como Cuidado, uma das

palpitacdes da vida.

3.2 DA (IM)POTENCIA DA LINGUAGEM HUMANA

Lembra-te sempre de aguardar o sol.
(Nornberg, 2007)

Os limites da minha linguagem s@o os limites de
meu mundo.
(Wittgenstein apud Mora, 2001, p. 1750)

Aquilo de que ndo se pode falar deve-se silenciar, escreveu V\/ittgenstein55 , que ird
nomear o que constitui o universo da mistica, da Espiritualidade, como indizivel, porque para
ele, a falta das palavras leva ao siléncio. “O inexprimivel (Unaussprechliches) ‘mostra-se a si
mesmo’. E tanto aquilo de que se tem uma vivéncia imediata e intraduzivel a uma linguagem
intersubjetiva (...)” como o que resulta do esclarecimento da linguagem, que permite chegar a
“conclusdo de que elas também carecem de sentido e constituem, no maximo, a “escada” que
se deve jogar fora depois de ter subido por ela” (Wittgenstein apud Mora, 2001, p. 1977). Para
Wittgenstein, a linguagem gera enunciados, indicativos, supersti¢des, crengas, prescricdes das
quais temos que, sempre de novo, nos desfazer. Ndo hd nada ‘oculto’ na “linguagem”; ha que
abrir os olhos para ver, e descobrir como ela funciona. Cabe-nos a tarefa de perguntar pelos
usos e ndo pelas significagcdes, porque ndo ha linguagem, mas linguagens, que sio formas de

vida, manifestacdes de modos-de-estar-ai. “Nao hd, pois uma funcio da linguagem (...). Nao

formas constitutivas que podem auxiliar a pensar as dimensdes patriarcais e matriciais da visdo do humano. Na
significagcdo moderna, o termo “diz” remete a “mostrar”’, quando buscado em sua raiz “deik-/dik”, que possui
parentesco com o grego ‘“deiknumi”, “mostrar, fazer ver, fazer conhecer”; e, com o substantivo “diké”,
significando “costume, uso, direito, justica”. “Dix”, substantivo feminino, nome de a¢@o, foi usado na antiga
férmula juridica e religiosa “dicis causa” ou “dicis gratia”, “por causa da férmula”, donde “por maneira de dizer,
pela forma”, remetendo a um determinado modo de agir, de dizer, de fazer. A “dex, dicis”, de sentido masculino,
nome de agente, usado como segundo elemento de composicdo (conforme -spex, -ceps, -fex em index,icis;
judex,icis, vindex,icis; index) significa “o que mostra, o que indica”, servindo, inclusive, para designar um dedo
da mao, aquele que serve para mostrar, o indicador (Houaiss, 2006, diciondrio eletronico).

> Ludwig Wittgenstein (Viena, 1889-1951). O centro da sua preocupacio filoséfica é a linguagem. Na histéria
da Filosofia, € estudado em dois momentos denominado primeiro e ultimo Wittgenstein porque se mostram
diferentes em sua forma de explicar tudo o que ai-estd, o que, por ele mesmo, é explicado como resultado de um
novo modo de ver, que foi produzido por uma determinada forma de linguagem. Cabe destacar que Wittgenstein
procurou, inicialmente, submeter o dizer humano ao modelo do dizer cientifico, o que, posteriormente, ele
modifica quando substitui a linguagem pelos jogos de linguagem. J4, de modo diferente, Heidegger sustentava
desde o inicio, em sua obra Ser e Tempo, que é um erro grave tomar o dizer do saber cientifico como o tnico a
ser reconhecido pela filosofia.
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ha fun¢do comum das expressdes da linguagem (...). O que ha sdo ‘similaridades’, ‘ares
familiares’, que se combinam, intercambiam, entrecruzam” (Wittgenstein apud Mora, 2001, p.
3079).

Para esse autor, o que ndo é dizivel - “faldvel” - pode ser a tradugdo literal de
Unaussprechliches ou, impossivel de ser descrito, expresso. O que ndo € dizivel ndo tem, em
principio, materialidade fisica; contudo, tem impulso, for¢a motriz, energia, porque resulta da
linguagem humana em suas multiplas manifestagdes e possibilidades. Por isso, afirma
Wittgenstein, convém delimitar o campo do dizivel, seja numa linguagem ideal, seja em
linguagens correntes para que o indizivel fique liberado, podendo assim, quem sabe, constituir
0 espago necessdrio para a liberagdo da propria personalidade do ser humano. O homem tem o
impulso de ir contra os limites da linguagem, de ir contra o que parece indizivel. Esse
movimento é, para Wittgenstein, a ética. “Trata-se de um movimento que se direciona para
além do verbalizavel, para o ‘sobrenatural’”, porque, para Wittgenstein, “o ético ndo € um
estado de coisas (Sachverhalt) subsistente. O bem (ético) nada tem a ver com fatos, ele esta
fora do mundo, além dos fatos (Tatsachenraum)” (Loparic, 2003, p. 92).

Outro aspecto consideravel desse pensamento relaciona-se a afirmacio da precariedade
da linguagem ao se tratar da relagdo com o indizivel, ou seja, o indizivel, em si, ndo ¢
precério, precarias sdo as formas de entender, dizer, explicar, apresentar, desvelar o que esta
oculto, escondido. Algo tio bem cantado pelo poeta™ ao proferir “td escondido no tempo,
menina aquilo que a gente €”, porque rico e préspero € o movimento de mover, agir, deslocar,
operar em, buscar, mais do que as significacdes que sempre acabam por reduzir ou delimitar
as formas de vida latentes, que precisam bem mais do que a fala ou palavras ditas da norma,
da regra, para manifestar sua magnitude.

Ao indicar que os conceitos relativos a ética ndo sdo bem definidos, Wittgenstein
questiona a razdo quanto a sua possibilidade de fundamentar a ética e, por isso, introduz os
jogos de linguagem como possibilidade que resguarda o pluralismo. Hermann (2001, p. 99)
explica que o “sentido nao é mais obtido pela consciéncia, mas sim pelo uso, pelo emprego
cotidiano da linguagem”, que, enquanto um conjunto de regras, permitird que um individuo
realize determinadas a¢des, circunscritas num contexto que produz um tipo de interacdo, que
serd sempre totalmente diferente de qualquer outro, o que torna insuperavel o pluralismo dos

jogos de linguagem.

6 Oswaldo Montenegro, Escondido no tempo, do dlbum Vida de Artista, Ed. Warner Chappel, 2000.
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A partir de Heidegger®’, — o pensador do sentido do ser, como ele préprio se autodefinia
—, 0 movimento que se faz em busca do que se apresenta como indizivel também é o ético.
Mesmo que ele ndo o tenha assinalado dessa forma, ndo utilizando o termo “Verantwortung”,
“responsabilidade”, em toda a sua producéo tedrica, Heidegger ndo anula o problema da ética,
mas o faz de modo desconstrutivo, indicando que a dimensao ética estd relacionada ao sentido
do ser e ndo apenas aos sentidos dados pela tradi¢cdo religiosa, principalmente o cristianismo
origindrio e a mistica medieval, e pela tradicdo filos6fica da praxis humana, descrita por
Aristételes na Etica a Nicomaco™.

A questdo do ser possui, para Heidegger, simultaneamente, o primado ontolégico e
ontico. Ao mesmo tempo € um a priori, portanto possibilitadora, e um a posteriori,
possibilitada. A estrutura do existir humano em Ser e Tempo € a do estar langado no espago
da mundanidade, o ter-que-ser, o zu-sein-haben, que sempre exigird a tarefa de ter que
responder pelo sentido do ser. “A existéncia humana concreta € a resposta a questdo do
sentido do ser imposta pela estrutura do existir humano porque o homem tem que responder a
presenca dada no horizonte de um tempo cujo caréter principal € a finitude”, explica Loparic
(2003, p.34).

Mesmo que haja um primado ontoldgico, em Heidegger o sentido do ser nunca é apenas
um s6. Existem varios sentidos do ser e estes determinam, tornando possivel ndo somente o
que pode, mas também o que deve ser (Loparic, 2003, p.41). No plano ontoldgico, o sentido
do ser assume o fer-que-ser-o-at, o de estar-langado no espaco da mundanidade dos entes no
seu todo, que se desdobra no acontecer do Dasein, do ser-af, mediante trés principais projetos
do sentido do ser: a existencialidade, a instrumentalidade e a presentidade. Delas decorrem as
acdes que mobilizam para o deixar-ser e para 0 ocupar-se com as coisas € com 0S outros seres
humanos. J4 no plano 6ntico, a existencialidade impde a tarefa de ter-que-se-preocupar com o

estar-ai-no-mundo dos outros, reafirmando o movimento do estar-junto. J& a

" Martin Heidegger (Messkirch, Alemanha. 1889-1976). O projeto heideggeriano de desconstrucio dos
conceitos da metafisica sdo organizados em duas fases. A primeira compreende os escritos de sua obra Ser e
Tempo; os da segunda fase englobam os demais textos pés Ser e Tempo, escritos principalmente apds a
atividade de reitorado que realizou na Universidade de Freiburg, no periodo de 1933-1934 (Loparic, 2003, P. 33-
42 ; Safransky, 2000, p. 17-22).

% Loparic (2003, p. 37) assim explica: “A obrigagdo baseada em leis, tradicionalmente considerada como
primdria, deve ser desconstruida. O lugar de origem da ‘ditadura’ da lei ndo € a natureza humana, mas um
determinado sentido do ser projetado pelo ser humano, o ser-presentidade. Com essa explicacdo, Heidegger
inicia a desconstrucdo das interpretacdes tradicionais da responsabilidade. Em particular, ele desvinculou esse
problema do dominio do agir determinado por regras racionais”. Para dar conta dessa desconstrugdo, Heidegger
apresenta a sua hermenéutica da facticidade, que sustentava que antes de uma andlise epistemoldgica e
metodoldgica, € preciso destacar a dimensdo ontoldgica porque as investigagdes e interpretacdes proporcionadas
pelas Ciéncias do espirito ndo sdo, para Heidegger, suficientes se ndo estdo fundadas em uma prévia analitica
existencidria (Mora, 2001, p. 1327).
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instrumentalidade lembra que o sentido do ser também € o de ter-que-trabalhar. Por fim, a
presentidade nos obriga a reconhecer os entes como objetos meramente presentes.

As idéias até aqui apresentadas estdo circunscritas ao que a Histdria da Filosofia
nomeou de primeira fase do pensamento heideggeriano. Nesse periodo, Heidegger apresenta a
responsabilidade como origindria porque decorre da dimensdo ontoldgica e ontica do sentido
do ser em fung¢do do modo como concebe a diferenca ontolégica™. A responsabilidade
decorre do habitar o mundo-projeto, lugar onde se decidem os sentidos do ser, porque esse
morar € ‘“um demorar-se nas tarefas da vida comunitéria cotidiana, da teorizacao auténtica e
assim por diante” (Loparic, 2003, p. 57). A responsabilidade decorre do movimento de ter-
sido-langado (Wurf). Nao somos chamados a cuidar do mundo, dos outros e de nds
exclusivamente em funcdo de construtos racionais. ‘“Pelo lance, ao ser-o-af é transferido um
poder-ser a titulo de responsabilidade para com o sentido do ser” (Loparic, 2003, p.44).

Na segunda fase, Heidegger muda o conceito de diferenca ontolégica® e,
conseqiientemente, o conceito de responsabilidade também € alterado. O horizonte originario
do sentido do ser “ndo é mais o ser-ai estitico e finito, mas o tempo-espago do
quadridimensional, também finito, em que o ser € destinado ao homem para ser
correspondido” (Loparic, 2003, p. 42-43). Dito de outra forma, o homem habita o mundo,
entre os divinos e os mortais, entre o céu e a terra; € ser-presenca-no-mundo porque € o tempo
préprio desse habitar que lhe assegura o acontecer (ereignet)®’, pois é assentado nesse mundo

que se joga o jogo da doagdo do ser, o jogo da vida®, abrindo-se para a edificacio de um

%% Diferenca ontolégica significa 0 modo como é entendido o sentido do ser. Em Heidegger I, o sentido do ser
ndo é dado pelo pardmetro da identidade, tal como proposto pela ciéncia cldssica, mas sim pela cisdo reveladora
da ndo-identidade consigo mesmo, ou seja, o sentido do ser é dado pelo fato de estar-langcado-no-mundo junto
aos outros, sendo sempre resultado do movimento entre o ainda-sim e ndo-mais estar-junto-aos-outros, ou seja,
existindo entre as possibilidades mundanas e a possibilidade de transcender o mundo. Em Heidegger II, a
diferenca ontoldgica estd entre o ser ele mesmo e o ser dos entes no seu todo: (...) “Primeiramente, a luz da
tematizagdo do ser como doagdo (Gabe) e ndo mais, no sentido grego, como mera presenga. Em segundo lugar, a
luz da histéria da metafisica que € o repositério das determinagdes do sentido do ser dos entes (idéa, enérgeia,
atualidade, representidade, vontade de poder) resultantes da acontecéncia do ser subjacente. A diferenga entre o
que doa o ser e o ser doado (...) ndo é mais concebida como interna a estrutura do existir humano, mas como
aquilo que requisita um ente com a estrutura do ser humano” (Loparic, 2003, p. 57).

A diferenca nio € mais definida somente em termos existenciais-ontolégicos, mas como “auto-ocultamento da
sublevagdo da presenca do ente no seu todo contra o nada” (Loparic, 2003, p. 42), ou seja, a designacdo do
retraimento, do encolhimento do préprio movimento doador da presenca.

%' Alguns ditos populares ilustram essa construgdo conceitual. Entre eles cito: trabalhar, buscar carne e dormir
ou, ainda, nasceu, trabalhou e morreu algo muitas vezes dito nas cerimdnias de sepultamento. Outra situacio
ilustrativa estd na prdpria contemplacdo e sensacdes experimentadas frente ao evento do nascimento de uma
crianga: cientificamente sabemos como esse corpo chega, mas, sempre de novo, aguardamos admirados a
magnificéncia desse vir-a-ser. E, ainda, da experiéncia religiosa vivida, lembra da for¢a que opera na
existencialidade as palavras de Jesus, anotadas em Lucas 11.9-13: Pedi, e dar-se-vds-a; buscai e achareis; batei, e
abrir-se-lhe-4.

62 Recordo que quando jogava como titular do time de voleibol do clube da cidade, em minha infincia, ganhar
ndo era a meta central; o importante era estar-ali-junto, apenas jogando.
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pensar que ultrapasse o mero trabalho e o intervencionismo técnico préprio dos calculos do
saber objetivante.

Por isso, no segundo Heidegger, a responsabilidade para com os outros continuard a ser
a de ajuda-los a achar o que é essencial (Loparic, 2003, p.57). Entretanto, de um outro modo,
ou seja, distanciando-se da mera presentidade, pois ji ndo se trata de um estar-ai por
simplesmente estar, por ter sido langado, mas sim, trata-se de um estar-lancado que se vé em
seu processo de desocultamento, o que o leva ao gradativo afastamento do mundo da técnica,
da racionalidade técnico-instrumental. Heidegger ndao propde esse afastamento para negé-lo
ou destrui-lo, mas sim como uma forma de ampliar o préprio existir que ji ndo se faz mais
sem a racionalidade, principalmente a técnica, mas ndo pode, outrossim, por ela ser
determinado.

Também como fruto do pensamento desses dois autores, conforme anuncia Mora (2001,
p- 1750), surgem alguns dos mais intrigantes enunciados da filosofia contemporinea,
expressos como proposicdes sobre a linguagem. Ambos concordam com o fato de que a
problemaética da verbalizacdo da questdo do ser ndo é verbalizavel na linguagem objetificante,
prépria da racionalidade técnica (Loparic, 2003, p. 91).

Em toda a sua producio, Heidegger apresenta um pensamento que resguarda o mistério,
principalmente pelo modo como preservou, em seus escritos, a atmosfera de transcendéncia
na apresentacdo dos conteidos de seu pensamento (Stein in Safranski, 2000, p. 14). Ciente
dos limites da linguagem, Heidegger varias vezes se valeu da poesia de Holderlin para
expressar sua compreensao sobre o sentido do ser. Loparic (2003, p. 43) adverte que o fato de
Heidegger ter mudado o uso das palavras na linguagem cotidiana e na filosofia em nada
compromete o estudo do seu pensamento como referéncia para uma discussdo sobre a
responsabilidade nas relacdes humanas concretas. Pelo contrdrio, ao agir desse modo,
Heidegger mostra que a diferenca ontoldgica se desdobra em outras responsabilidades em
virtude da estrutura do espago-tempo da quadrindade na qual o ser humano é chamado a
habitar.

Heidegger (1999, p. 184-230) apresenta a linguagem como a morada do ser, pois a

linguagem “se radica na constitui¢do existencial da abertura da pre—senga”“. A pre-senga

% Optamos pelo termo pre-senga conforme a opgio feita pelos tradutores de Ser e Tempo para a Lingua
Portuguesa que, assim, buscaram: 1) evitar o aprisionamento as implicacdes metafisicas esséncia-existéncia que
os termos ser-ai, étre-1a, esser-ci, comuns nas linguas neolatinas; 2) superar o imobilismo de uma localizagio
estdtica que o ser-af poderia sugerir, o que, na opcéo pelo termo pre fica superado, na medida em que remete ao
movimento de aproximacdo, constitutivo da dindmica do ser; 3) evitar o desvio da interpretacdo que o “ex” de
existéncia poderia suscitar, mas sim afirmando-o, visto que exterior e interior fundam-se na estruturagio da pre-
senga e ndo o contrario. Cabe salientar que, pre-senga ndo € sindbnimo nem de homem, nem de ser humano, nem
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compde-se de dois existenciais fundamentais, a disposicdo e a compreensdo. A disposigcdo € o
que no cotidiano designamos como humor, o estado de humor, o estado de alma ou o estado
de animo. O humor® designa o estado ou a integracdo dos diversos modos de sentir-se e
relacionar-se; expressa sentimentos, emocdes, afetos, trazendo consigo as limitacdes e
ambigiiidades que acompanham essa integracdo. O segundo existencial € a compreensdo: o
ser-no-mundo existe porque se abre e, a essa abertura, chama-se compreensdo. Por isso, toda
pre-senca é o que ela pode ser e 0o modo em que € a sua possibilidade mediante a compreensao
e a disposicdo. “A pre-senca € a possibilidade de ser livre para o poder-ser mais proprio” e,
compreender, “é o ser desse poder-ser” (Heidegger, 1999, p. 199).

Na compreensdao estdo as possibilidades, pois nela estd a estrutura existencial
denominada projeto, o estar-langado que esta relacionado a necessidade de inserir-se numa
variedade de conjuntos: o histdrico, o Ontico, o factual, o relacional, o cotidiano, o trivial. O
exercicio do estar-lancado acontece através de langamentos e projetos. “O cardter projetivo da
compreensdo constitui o ser-no-mundo no tocante a abertura do seu pre, enquanto pre de um
poder-ser. O projeto € a constituicdo ontoldgico-existencial do espago de articulagdo do
poder-ser de fato” (Heidegger, 1999, p. 201).

A interpretacdo, que decorre da compreensdo, é outra possibilidade existencial que tem
como modo derivado a proposigdo, que leva, conseqiientemente, a compreensdo. Mediante a
proposi¢do, é possivel mostrar de que maneira a estrutura “como”, constitutiva de toda
compreensdo e interpretacio, se forma e se modifica. “A proposi¢do ¢ uma demonstracio que
determina através da comunicacdo” (Heidegger, 1999, p. 214), porque uma proposicio
sempre tem um aspecto de de-monstracdo, que se faz com base no que se abriu na
compreensdo e descobriu na circunvisio (Heidegger, 1999, p. 214), fazendo e vendo o ente a
partir dele mesmo; tem uma predicacdo que determina o sujeito, o ente, que restringe a visao,
mostrando explicitamente a determinacdo do que se revela; e, por fim, tem o aspecto da

comunicagdo, a declarag@o, a necessidade de pronunciar-se que sempre objetiva “o deixar e

de humanidade, embora conserve uma relagdo estrutural. Evoca o processo de constitui¢do ontolégica do
homem, ser humano e humanidade. E na pre-senga que o homem constréi o seu modo de ser, a sua existéncia, a
sua histéria. (Conforme Notas explicativas do tradutor de Ser e Tempo, 1999, p. 309).

% Do alemio stimmung, proveniente do étimo stimme, significando a voz, o voto que nos remete a compreensio
daquilo que exprime uma determinada fonte que anima o estado e a integracdo de diferentes modos. Pode-se
pensar na referéncia a voz interior que exala algo para... ou no voto que se dd para torni-la exterioridade,
possibilidade de estar-no-mundo. Em sua origem etimoldgica, o termo rememora em minha existencialidade a
descri¢do de determinado comportamento: como tu estds azedo hoje! Lembro que ficava imaginando que uma
pessoa azeda deveria ter gosto e cheiro do leite que azedava nas noites quentes de verdo. Na antiguidade cldssica
contavam-se quatro humores: sangue (o estar vivo, a vitalidade, a energia), bile amarela (mau humor, mau
génio), fleuma ou atrabilis (que ndo sente emocgdo, indiferente, apético, frieza) e bile negra (melancélico, que
sofre de tristeza) (Houaiss, 2004, diciondrio eletrénico).
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fazer ver comunicar aos outros o ente demonstrado em sua determinacdo” (Heidegger, 1999,
p-212), o que nos leva ao ato de falar e dizer, tocar e gesticular, formas da linguagem.

A pre-senga € sempre disposi¢do para a linguagem e o fundamento ontoldgico-
existencial constitutivo da linguagem € o discurso (Heidegger, 1999, p. 219). O discurso é
constitutivo da existéncia da pre-senga e, igualmente, “a escuta e o siléncio pertencem a
linguagem como possibilidades intrinsecas” (Heidegger, 1999, p. 220). A escuta e o siléncio
constituem o discurso®. O discurso é a articulacdo da compreensibilidade do ser-no-mundo
porque, no discurso, a pre-senga, como ser-no-mundo, ao compreender, pronuncia. E o que
anuncia é uma determinada disposi¢do, o humor, 0 modo como o ser da pre-senga estd no
mundo, que se manifesta no tom, na modulacao, no ritmo, no modo de falar.

Para Heidegger (1999, p. 221), “a comunicacdo das possibilidades existenciais da
disposi¢do, ou seja, da abertura da existéncia, pode-se tornar a meta explicita do discurso
‘poético’”. Quando falta alegria a vida em prosa, sé na leveza poética ha conforto, mesmo
que seja o poético lamento da perda do bem-amado. E na linguagem poética que a escuta se
manifesta de forma mais evidente porque a linguagem poética é sempre a expressdo de algo
que se relaciona ao outro, muitas vezes em sua forma indizivel; na poesia sempre ha algo em
co-dependéncia.

A escuta, enquanto possibilidade existencial da pre-senca, torna clara a conexio do
discurso com a compreensdo. A escuta € construtora de relacdo porque remete ao ato de
responder e corresponder, o que inclui responsabilidade e liberdade. Mediante a escuta, a pre-
senca obedece a coexisténcia e a si propria como pertencente a essa obediéncia. “O escutar
reciproco de um e outro, onde se forma e elabora o ser-com, possui os modos possiveis de
seguir, acompanhar e os modos primitivos de ndo ouvir, resistir, defender-se e fazer frente a”
(Heidegger, 1999, p. 222). Assim, se o escutar € compreender, s6 ha escuta daquilo sobre o
que se tem uma compreensdo prévia. Cabe lembrar que compreensdo, para Heidegger e
também para o conjunto desta tese, ndo inclui apenas o ato cognitivo em si, mas,

principalmente a disposicdo e a abertura para (a)pre(e)nder66 0 outro em sua totalidade.

%5 A musica torna-se fundamental nos processos de dizer o que somos e sentimos porque, enquanto uma forma
de linguajar do humano, € a que mais explora a dimensdo do siléncio. O que € a misica sendo o somatdrio de
pequenos intervalos de siléncio, a chamada pausa? Ou, ainda, s6 hd musica porque h4 siléncio. O discurso é e se
faz a partir e com o siléncio e a escuta. Na musica também ha o elemento da tensdo e do repouso. Igualmente, o
discurso também € tensdo de idéias, que leva ao conflito e a compreensdo. Recentemente, hd o discurso que
provém da escuta, do siléncio e da visdo, do ver a imagem reproduzida na tela, essa produc@o que capta um todo
e abre a infinitas possibilidades interpretativas e compreensivas. “Eu lhes deixo como legado a musica rara e o
siléncio” (Serres, 2003, p. 294).

5 Aprender: adquirir conhecimento, estudo; instruir-se; vir a ter melhor compreensdo principalmente mediante a
sensibilidade, a intui¢do. Apreender: abarcar com profundidade; sentir grande preocupacdo, inquietar-se; pegar.
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Uma outra possibilidade constitutiva do discurso € o siléncio. Quem silencia num
discurso pode dar a entender com maior propriedade, isto significa...porque “falar muito sobre
alguma coisa nio assegura em nada uma compreensio maior” (Heidegger, 1999, p. 223) visto
que, na maior parte dos casos, o discurso prolixo leva & incompreensio da trivialidade. Por
isso, muitas vezes, a descricdo das formas de estar na sala de aula ou do modo de
aproximacdo e de distanciamento que ocorre entre professor e criangas é muito mais
interessante e surpreendente porque permite a abertura do ser da pre-seng¢a, ao contrdrio do
discurso explicativo, caracteristica das ciéncias e da propria Pedagogia, que tem a tendéncia a
reduzir a a¢do educativa a uma logica ja pré-estabelecida ou a se sustentar prioritariamente a
partir de um fundamento tedrico-pratico unilateral.

Silenciar ndo € ficar mudo. O mudo € a tendéncia para falar. “Silenciar em sentido
proprio s6 € possivel num discurso auténtico” (Heidegger, 1999, p. 224), e o poder silenciar
somente se faz quando a pre-senga tem algo a dizer, ou seja, dispde de uma abertura propria e
rica de si mesma. Um exemplo auténtico da pre-senga que pode silenciar estd na abertura dos
bracos para o abraco; no cessar das palavras para o beijo; no conforto da cumplicidade dos
olhos que refletem em sua pupila a imagem de quem mira; no movimento da mio que apalpa
o corpo dolorido, que toca o que sente medo, que anima o que sofre.

Ha um jogo que estimula a apresentacdo e a inclusdo de cada pessoa num grupo,
visando a criagdo de comunidade. Em circulo, cada um escolhe um nome adjetivo positivo
que inicie com a letra do seu nome. Alguém inicia o ritual dizendo eu sou Marta
Maravilhosa. A pessoa seguinte continua o jogo, falando: obrigada Marta Maravilhosa, eu
sou Malvina Majestosa. Segue a dindmica do jogo, sempre agradecendo, repetindo o nome e o
nome adjetivo das que ja se apresentaram e, por fim, a-pre-sentando-se. Das inimeras vezes
que ja realizei o jogo, é surpreendente verificar a mudanca que se processa na face das
pessoas que iniciam se apresentando a medida que seu nome €, sempre de novo, repetido
solenemente. Também se evidencia o movimento corporal que as pessoas fazem em busca do
olhar de quem estd pronunciando seu nome.

O mesmo jogo faz pensar sobre o sentido profundo do ato de nomear e ser nomeado.
Nomes sdo dddivas, pre-sentes dados por nossos pais ou parentes. Ter um nome significa ter e
ser uma pre-senca para outros. Lembra do ritual em que as criancas sdo chamadas intimeras

vezes ao longo de sua trajetoria educacional? No6s as escutamos responder sua pre-senga?

Prender: ligar firmemente, ficar preso a, comprometer-se nas acepg¢des bitransitivas e pronominais (Houaiss,
2004, Diciondrio Eletronico).
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As ilustracdes apresentadas servem para tornar compreensivel a linguagem indicial
proposta por Heidegger como substitutiva a linguagem objetificante. Ja desde a escrita de Ser
e Tempo até seus ultimos textos, Heidegger ocupou-se em estabelecer uma nova relagdo com
a linguagem por meio de um dizer que ndo trabalhasse com expressdes generalizadoras,
evitando a objetificacdo do que estd sendo dito. A falta das palavras ndo serd, para ele, um
problema e tampouco levard a incompreensdo, a falta de interpretacdo ou de comunicagdo.
Pelo contrario, muitas vezes € justamente quando faltam as palavras que realmente se permite
o evento da compreensdo do que verdadeiramente se é. Nao ha palavra que acalme um bebé
que soluga pela auséncia da mae. Sua experiéncia de desaconchego somente ¢ abrandada
quando, tomado ao colo, sente o calor do novo abrigo, mediante a forma gestual do braco que
se abre para o acolhimento, resguardando seu ser. A linguagem, em suas diferentes formas,
entre elas a gestual, é o que permite cada um participar da existéncia porque “o que fazemos
em nosso linguajar tem conseqiiéncias em nossa dindmica corporal, e 0 que acontece em
nossa dindmica corporal tem conseqiiéncias em nosso linguajar” (Maturana, 1997, p. 168).

Até aqui foram apresentados os modos de dizer a Espiritualidade que move o ser. A
analitica existencial de Heidegger auxilia a ampliar o circulo de compreensdo em torno do
termo Espiritualidade, na medida em que, mediante a linguagem indicial, ou mediante os
jogos de linguagem, de Wittgenstein, abre-se o ser, e outros modos existenciais podem ou ndo
a-parecer. Também se torna producente porque inscreve na existencialidade o movimento do
ser da pre-senca, que sempre se manifesta de modo auténtico e inauténtico®’. Por fim, o que se
mostra indizivel, tanto em Heidegger como em Wittgenstein, é o que move o ser, a tendéncia
de sempre ir além dos limites da linguagem e, para ambos, isto estd e é ético.

A linguagem (discurso), que se caracteriza no cotidiano pelo modo de ser do falatério, a
curiosidade, que se desdobra na tendéncia de ver® algo que é préprio da cotidianidade, e a

ambigiiidade, que se consolida como um poder-ser na forma do projeto e da doagdo, néo se

57 Para Heidegger somente o Dasein, a pre-senca, é (in)auténtica. Somente o Dasein possui a si mesmo, ou seja,
mediante o pronome pessoal, eu, vocé, nds, é que se pode abordar e dirigir-se ao que se €, realizando o
movimento de compreender-se e apoderar-se daquilo que se é. Por isso, a pre-senca é sempre auténtica e
inauténtica porque sempre se ocupa com algo ou estd preocupado com, mesmo quando se compreende como um
ser simplesmente dado, apesar disso, o Dasein, o eu, estd ocupado de si mesmo. Inwood (2002, p. 12) explica
que se o Dasein “deixasse completamente de se importar consigo mesmo, deixaria de ser Cuidado (Sorge),
cessando toda ocupagdo (Besorgen) com o que quer que seja. Inautenticidade é apenas uma modificag@o, nio a
extingdo, do Cuidado.” Ou seja, o Dasein inauténtico continua a falar de si mesmo ou a si mesmo, mas
interpretado em fung¢do do mundo, do que faz no mundo: eu sou professora; ele € mecanico; ela é estudante. Para
saber de si como auténtico, conforme Heidegger (1999, p. 255-265), devemos olhar para o auténtico poder-ser-
si-mesmo (Selbstseinkonnen) na propriedade do Dasein como Cuidado (Cura).

% O termo ver incorpora os demais sentidos que utilizamos quando nos empenhamos em conhecer algo. Segundo
Heidegger (1999, p. 232) denomina-se a experiéncia dos sentidos de concupiscéncia dos olhos porque, quando se
trata de conhecer, também os outros sentidos se apropriam, analogamente, do esfor¢o de ver, em que os olhos

tém a primazia.
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apresentam como definitivos, mas sempre como possibilidade, e ddo a pre-senca, “que assim
existe, a garantia de ‘uma vida cheia de vida’, pretensamente auténtica” (Heidegger, 1999, p.
233).

Ao mudar o uso de palavras na linguagem cotidiana e na filosofia, as vezes beirando a
mistica, Heidegger desdobra a ética, mostrando que a responsabilidade de preservar a
diferenca ontoldgica se desdobra em outras responsabilidades, justamente em virtude da
estrutura do espaco-tempo da quadrindade que o ser humano € chamado a habitar (Loparic,
2003, p. 43). A partir de Heidegger, € possivel ndo mais falar sobre a ética apenas como uma
prescri¢do de uma acdo concreta, de uma agdo racional, mas sim como expressio de um
modo-de-ser-e-estar-com-o-outro no mundo que se a-presenta de diferentes formas.

Por sua vez, Wittgenstein, ao anunciar intrigantes proposi¢cdes sobre a linguagem,
permite que a logica e a pragmatica, caracteristicas centrais da razdo técnica e instrumental,
sejam relativizadas mediante os jogos de linguagem. Com eles, resguarda-se o pluralismo, a
diferenca e a contingéncia, o que, conseqiientemente, exigird um outro modo de pensar a
educacdo, pois ja ndo € mais possivel agir a partir do absoluto da perfeicdo. O que nio se pode
dizer € mais importante que o que se pode dizer, porque € no que nio se pode dizer que se
encontra escondido, mas latente, a espera, mas em movimento, o que nos impulsiona para a
relacdo, a convivéncia®.

Dessa forma, entendo a ética’® como expressdo de uma cosmovisdo, de um determinado
modo de viver a vida, de encarar os desafios e problemas do viver humano. Como expressao
de uma vontade irreprimivel de viver (Maffesoli, 1996, p. 25-42), expressa pelo querer-viver-
junto, do estar junto afetivo, que é primeiramente estético porque tem uma performance,
muito mais vinculada aos afetos, estilos, simbolos. A €ética estd diretamente vinculada a um

modo de ser que se faz em coletividade, que se lanca ao mundo, mas de modo estético, ou

9 A partir de Wittgenstein e Heidegger, é possivel pensar sobre a ética a partir do que a anima, afinal, “sdo
nossas emogdes que constituem os distintos dominios de ag¢des que vivemos nas diferentes conversagdes em que
aparecem os recursos, as necessidades ou as possibilidades” (Maturana & Verden-Zoller, 2004, p. 110).

7% Taylor (in Nicolescu, 2000, p. 60) amplia meu olhar quando indica que nio basta buscar a origem etimolégica
do termo ética; € preciso acercar-se da compreensdo de que o entendimento da palavra expressa um modo de
viver proprio da cultura da época em que foi cunhada. No grego, a palavra ética possui duas formas de escrita:
nboc e €00¢. A primeira forma escrita (n60g ), éthos, faz mengdo ao lugar onde se vive, ao recanto, ao abrigo.
“Refere-se a uma habitacdo que € intima e familiar, € o lar, um lugar onde estou contente de estar” (Taylor in
Nicolescu, 2000, p. 60). A casa é o lugar mais provavel de encontrar o eu real. Assim, pode-se aduzir que cada
um tem a sua propria ética, remetendo a compreensio latina dada pela palavra ingenium, que € o cardter distinto
da pessoa, seu temperamento, seu génio particular. Por isso, € uma ética do eu que busca sempre saciar seus

desejos; estd em busca da felicidade, da alegria, do riso. A segunda forma de escrita ( €00¢) éthos, remete ao
social, significando os costumes, habitos, tradi¢cdes; tudo aquilo que se refere a um determinado modo de viver
em coletividade, de viver o nds. A ética reflete 0 modo como um determinado grupo vive, conformando a nog¢do
de que pertencemos a uma sociedade: “Somos socializados em um grupo por estarmos integrados nas normas e
valores de um certo modo de vida” (Taylor in Nicolescu, 2000, p. 61).
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seja, que valoriza e aposta no prazer sensual que (des)cobre o mundo mediante as portas de
acesso de nossa forma corporal: a visdo, o tato, o olfato, a audi¢do, o paladar, condutores que
permitem a veiculagdo das emogdes e sentimentos que (co)movem uma determinada forma de
estar-ai.

A partir dessa compreensdo, a ética refere-se a necessidade de acordar alguns pontos
que sdo comuns entre os individuos que se juntam em coletividade, ndo sé por causa da
felicidade e da alegria individual, da capacidade de contemplagdo e de viver poeticamente o
mundo, mas por percep¢do de que a inveja, a maldade, a ganiancia, o poder também sio
constitutivos desse ethos que é societal. E possivel afirmar com as palavras de Maturana
(1999, p. 73) que ““a ética ndo tem fundamento racional, mas sim emocional”, porque € nossa
pulsdo de vida e de morte que sustenta esse génio, essa disposi¢do que cada um tem e deposita

no ato inteiro do viver a vida.

3.3 DO PULSAR DESDE O MUNDO DA ESPIRITUALIDADE

E o pulso ainda pulsa.
(Antunes, Fromer e Bellotto)

Tudo que move ¢ sagrado e remove as
montanhas com todo cuidado, meu amor.
(Beto Guedes)

Ha algo que pulsa, alimenta a vida em cada constituicdo organica. H4 algo que move,
estimula o viver. Ha algo que agita, d4 folego ao viver. E o sangue pulsando nas veias; é a
pele contatando as formas do mundo; é o corpo em ebulicdo ao buscar sempre de novo um
lugar ao sol. Mas o que pulsa, move, agita, o faz sempre desde o lugar donde se criam as
idéias sobre tudo isso que ai-estd: o cérebro, casa da linguagem e do espirito, produtores da
cultura. Termos indissocidveis e insepardveis: “o espirito € uma emergéncia do cérebro que
suscita a cultura, a qual ndo existiria sem cérebro”, lembra Morin (2002b, p. 38).

Na noologia, a compreensdo do espirito como expressdo da parte imaterial do corpo, a
alma, foi herdada da antiguidade grega. Nessa tradi¢do, corpo e alma sdo percebidos como
uma unidade. O Cristianismo manteve essa separacdo, porém os dualizou, ou seja, a alma,
parte imaterial, carrega a centelha do divino; ao humano cabe aprimora-la, por meio do desejo
incessante de chegar a perfeicdo, que sempre € possivel, realizavel e encontravel apenas no

divino. Na Idade Média, o conhecimento estava subordinado a verdade da fé. No inicio do

que se convencionou chamar de modernidade, ¢ Martin Lutero quem ird deflagrar os exageros
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do dogma eclesial, que levava ao condicionamento das mentes e coragdes. Em determinadas
culturas contemporaneas, principalmente aquelas vinculadas as religides pentecostais,
resquicios dessa forma de operar sdo manifestos como forma de estar no mundo.

Os modernos seccionaram a forma de compreender o espirito humano e, por isso,
demarcaram os processos de se chegar ao conhecimento sobre a vida, focando a intervencido
racional enquanto construtora de sentido, por meio da absolutizacio da razdo, mediante o uso
de métodos, principalmente os experimentais, para chegar a verdade. Instaura-se o tempo da
Ciéncia experimental, do pensamento experimental. Se, no inicio do Cristianismo € no
periodo da Idade Média, o dito era crer para ver, no inicio da Idade Moderna, passa-se ao ver
para crer’’.

O termo espirito tem sido utilizado em diferentes sentidos e em contextos variados.
Apresentarei alguns dos significados e, a seguir, proponho uma constru¢io que permita
entender desde onde constituo o que caracterizo como Espiritualidade. Na tradi¢do filosdfica,
o termo espirito foi utilizado para traduzir os vocdbulos gregos nous e pneuma’®, na medida
em que ambos designam realidades que transcendem o vital e o organico.

Ja nous designa uma realidade de natureza distinta e quase sempre superior a realidade
caracterizada pelo vocdbulo psyché, a alma. Enquanto a alma é algo organico ou proto-
organico, ou algo afetivo e emotivo, o nous € algo intelectual, pois compreende a prépria
mente, que possibilita e organiza o pensamento e a vontade. A psiché, a alma, € um principio
vivificante; o nous, o espirito, ¢ um principio pensante. No grego, o termo nous ¢é utilizado em
varios sentidos: a) como faculdade de pensar, inteligéncia, espirito, sabedoria, freqiiente em
Aristételes, que concebe o nous como a parte superior da alma, que se objetiva até
transformar-se no entendimento agente e com isso adquire significa¢do; b) como pensamento
objetivo, inteligéncia objetiva, geralmente traduzido por intellectus, definido como um hébito
da alma. Em Agostinho, o nous representa a vida inteira do espirito e equivale & mens; c)

como entidade que rege todos os processos do universo, freqiientemente concebido como a

! Bacon é quem primeiro se aventura nessa tarefa, buscando instaurar a concepgdo de método “como o modo
seguro de aplicar a razdo a experiéncia” (Chaui, 2003: 126). Depois dele, Galileu é quem dd a outra grande
reviravolta ao reverter a direcdo do telescopio, apontando-o para o céu. E numa fracdo de segundos, a
humanidade muda do centramento para o descentramento, do olhar fechado ao olhar aberto. Ou, a partir da
acepcdo heideggeriana, abrimo-nos a clareira do ser, porque ampliamos nossa casa quando descobrimos que
nossa morada se situa no Universo.

2 Mora (2001, p. 887) adverte de que hd outras traducdes para os termos nous e pneuma, como entendimento,
intelecto o que exige, para o dicionarista, a prudéncia de apenas se limitar a transcri¢do de seus usos. De modo
geral, o termo espirito tem sido utilizado como designacdo de todos os diversos modos de ser que de algum
modo transcendem o vital.
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visd@o do principio, do Uno, por isso, para alguns neopitagdricos, o nous é a unidade das idéias
(Mora, 2001, p. 2117).

Com o vocédbulo pneuma acontece algo semelhante. O pneuma apresenta-se como forga
vital que anima os organismos, passando do corpdreo (mas sutil) ao impalpavel. Em sua raiz
grega estd o verbo soprar. Por isso, muitas vezes, pneuma foi entendido como sopro, alento
ou, mais propriamente, ar deslocado pela acdo de soprar. Os pré-socriticos supunham a
existéncia de uma substancia, o ar, que rodeia e penetra o universo inteiro. Nessa tradi¢@o, o
pneuma tem um sentido, ao mesmo tempo, psiquico, organico e material. Ja entre os estdicos,
o pneuma é composto de ar (frio) e fogo (quente), o que, segundo eles, permite e torna
possivel a coesdo da matéria por meio da sua propriedade fundamental: a tensdo. Verbeke
(apud Mora, 2001: 2302) apresenta quatro pontos sobre o pneuma: (a) algo divino, ou relativo
a divindade; (b) principio vital dos organismos, mais especificamente dos homens; (c)
inspiragdo dos profetas e adivinhos; (d) for¢a divina outorgada aos homens em vista da
conduta e da realizacdo de atos que vdo além dos poderes naturais’. Na época moderna, o
termo pneuma foi mais utilizado no vocabulario teoldgico como tradugdo do Espirito Santo;
contudo, falou-se também de pneuma como espirito e como alma, especialmente enquanto
objeto da psicologia racional.

Na ancestralidade judaica, o espirito aparece como Ruah, podendo seu sentido ser vento
ou sopro, vida, espirito. Desse contexto é importante destacar que, assim como o vento, a
Ruah também € misteriosa, expressando uma sabedoria criadora ou destruidora tdo forte
quanto o vento enquanto fendmeno atmosférico. No relato biblico da criagdo do homem, o
Criador sopra nas narinas o sopro da vida, que da folego, ar, a criatura de barro. A palavra
hebraica Ruah deriva de um verbo que significa ‘cheirar’. Na ancestralidade judaica, o sébio
era aquela pessoa capaz de farejar de maneira precisa o que acontecia no contexto
circundante. O sdbio farejava as furias, as traicOes, a falta de afeto, a eminéncia das
catéstrofes. Assim, Ruah é sabedoria.

Na tradicdo judaico-cristd, o espirito aparece como Daba. O termo Daba refere-se a
construcdo do sentido que é dado ao mundo através da palavra, remetendo ao entendimento,
ao conhecimento e a linguagem como formas de criag¢do e re-criagdo da natureza, da cultura,

da educacgdo, do humano, da humanidade. Por isso, na tradi¢do judaico-cristd, Jesus, o Filho

7 O primeiro ponto foi mais elaborado pelos estéicos, lembrando, entretanto, que o divino para os estéicos era
equiparado a “algo césmico”. A segunda perspectiva foi amplamente utilizada pelas escolas médicas. A dltima
perspectiva foi amplamente explorada por alguns autores cristdos, como Clemente de Alexandria, Origenes e
Filon de Alexandria, que se ocuparam basicamente em distinguir suas significacdes, chegando a denominar o
imaterial de verdadeiro pneuma e indicando a incorporacdo de diferentes ritos e préticas, principalmente aqueles
vinculados a medita¢do, como a¢des imprescindiveis ao terapeuta (Mora, 2001, p. 2302-2303).
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de Deus, € apresentado como Verbo, pois € o portador da boa nova. A prépria saga de Jesus
também se faz por meio da palavra, ou seja, ele conta histdrias, ou melhor, parabolas, que sido
portadoras de alternativas para o bem-viver. Pode-se dizer que sua forma de estar aqui
instaura um novo tempo em que, ao contrdrio dos seus contemporaneos, ndo faz uso da
guerra, mas sim da palavra74.

Praticamente em todas as vertentes culturais, os termos espirito e Espiritualidade
acabam tendo uma vinculacdo estreita com manifestagdes oriundas do campo religioso ou de
préticas ou ritos religiosos, desde culturas milenares, como as indigenas, as africanas e as
orientais. Com base nas reflexdes de Serres (2003, p. 254), talvez essa vinculacdo esteja
articulada na medida em que o processo de hominiza¢do aconteceu orientado pelas praticas
realizadas por trés divindades mitolégicas: Jupiter, as religiosas, Marte, as de guerra, e
Quirino, as de producdo. Ou ainda, com Maffesoli (2003, p. 19), penso que tais elementos
mitolégicos mostram a for¢a da “centralidade subterrdnea” que permite a expressido de uma
memoria emocional coletiva que € alimentada pela for¢ca dos mitos e dos rituais festivos, o
que permite falar em “comunidade de destino”, algo que é um curto-circuito entre o espaco e
o tempo, uma maneira onde se assegura a sinergia entre um tempo dramadtico e uma tragédia
intemporal, onde ndo atuam apenas o tempo puro da tradi¢do judaico-cristdo, tampouco o
intemporal puro do helenismo, mas simplesmente o intemporal articulado que os mitos
permitem mediante sua for¢ca imaginal, o que designa desde sempre sua eficicia social.

Para os pensadores da antiguidade grega — principalmente Platdo e Aristdteles - o
espirito era associado as pulsdes que ndo podiam ser agarradas ou demarcadas empiricamente.
A preocupagdo e ocupagdo dos fildsofos era a de mostrar e entender que essas pulsdes
definiam e permitiam o conhecimento do mundo. Nasce nesse contexto a classica disjuncio
existente entre o materialismo (o real fisico, portanto concreto) e o espiritualismo (o real
abstrato, portanto metafisico).

De modo sintético, podemos dizer que a Espiritualidade, nesse contexto, estava
intimamente vinculada ao desenvolvimento das capacidades voltadas & ascese. Enormes eram

as ocupacdes dos filosofos antigos, principalmente Platdo, em definir que virtudes eram

7 Nessa perspectiva, a titulo de ilustragdo, Serres (2003) é extremamente provocante, € a0 mesmo tempo
inspirador, ao analisar o que significou, para o curso da humanizagdo, a decisdo de um Concilio do antigo
cristianismo nomear a Virgem Maria como mae de Deus. Para Serres, esse ato permitiu a desconstrugdo das mais
convencionais relagdes de sangue, filiacdo e paternidade e, sobretudo, contrariar também a natureza da guerra e
da dominagdo. Nas palavras de Serres (2003, p. 50): “Essa desordem das rela¢des familiares produziu um estado
simbdlico tdo inovador que transformou a face da histéria. A partir daf nasceu uma época, a0 mesmo tempo que
uma crianca. Eu ndo havia compreendido que, além disso, tratava-se de conferir um aspecto antropoldgico a
causa de si. Mée de seu pai, uma mulher produzida produz seu produtor. (...) Ei-nos aqui, pais de nosso proprio
parentesco”.
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necessarias para o bom cidaddo. E desse contexto que advém algumas das aspiracdes e
valores que inspiram a sociedade moderna: a participacdo na vida puiblica, a democracia, a
polis como lugar do bem-comum, a educagdo como caminho 2 emancipacio e autonomia’". E
na tradicdo grega que a pratica educativa moderna busca sua fundamentagdo tedrica,
processada, principalmente, por meio do movimento do iluminismo. O humanismo
renascentista sustentava um saber critico voltado para o conhecimento do homem e da cultura
cujas experiéncias de sentido e de busca da verdade permitissem o desenvolvimento das
potencialidades da condi¢cdo humana.

Para os filésofos antigos, mesmo havendo a separagdo entre corpo e alma, os seres
humanos eram participes de todas as formas de realidade: “por nosso corpo, participamos da
natureza; por nossa alma, participamos da Inteligéncia divina” (Chaui, 2003, p. 124). Os
gregos, mesmo apresentando corpo e alma como dimensdes separadas, compreendiam que por
meio da ou por causa da alma os humanos tinham acesso aos deuses. E a forma que
utilizavam para vincular-se ou manter-se proximos aos deuses eram os diferentes mitos que
ligavam a origem dos homens a um determinado deus: filho de Zeus, filha de Eros, ou seja, a
identificacdo pela filia. A heranga de vincular, em outras culturas, entre elas a moderna,
aconteceu por meio do nome do patriarca, reforcando os lagos sangiiineos, algo fortemente
presente no judaismo antigo e mantido até Jesus Cristo, que realiza uma relativizacdo ao
afirmar os lagos fraternais nao sangiiineos. Essa acdo de vincular por meio da nomeacio filial,
ja desde os gregos, demonstra a marcagdo também de um determinado espirito, enquanto
poténcia e valor, existente em determinado grupo. Ser filho de Eros € estar pré-disposto a
paixdo, ao prazer; fazer parte da genealogia de Abrado significa fazer parte da grande familia
do patriarca abencoado por Javé; ser cristdo significa ser irmdo ou irma de todas as pessoas,
independentemente das relagdes de sangue76.

No Cristianismo, principalmente na vertente catdlica romana, a alma dissociada do
corpo ganha proporgdes maiores e, com isso, ocorre a separagdo entre o homem e Deus. Um
evento que marca doutrinalmente tal disjun¢io é o mito da queda do homem ou do pecado
original, que passa a orientar desde a teologia medieval a contemporinea. Com ele, além de se

afirmar a alma humana como perversa, pecaminosa, sedutora, desvirtuosa, passa-se a

7 O mito da caverna até hoje anima nossas reflexdes no campo da Educagio quando nos pomos no movimento
de pensar uma inspirago ou justificativa para a sua relevincia em cada uma das sociedades atuais.

76 «Q cristianismo substitui essa necessidade fisica, da qual ninguém escapa, pela liberdade paradoxal da escolha
e pelos possiveis do amor. (...) O amor escolhido e livre torna-se o nico dtomo de relacdo, até nas ligacdes mais
elementares da familia. Daf decorre a ruptura das relagdes familiares e de seu novo cardter universal e racional
construido sob a aparéncia do estranhamento. (...) a introducdo da liberdade na necessidade do sangue abrem
pela primeira vez a humanidade ao universal. O estranhamento tornou-se a condi¢do racional desse universal”
(Serres, 2003, p. 155). Ver também o Evangelho de Jodo, capitulo 2, versiculo 4.
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constituir uma nogdo de humano baseada na sua imperfeicdo e, por isso, o devir humano sera
sempre o de buscar a perfeicdo, mas a perfeicio divina. Nessa perspectiva, o erro e a ilusio
sdo punigdes infringidas a mulher e ao homem que conheceram o bem e o mal por meio da
transgressdo. Além da busca pela perfeicdo, a dor e o sofrimento também passam a ser
explicados, pela tradi¢do cristd, como punicdo a mulher e ao homem por terem conhecido o
bem e o mal. Com essa forma de pensar, abre-se um espaco noosférico onde formas
totalitdrias de governo se intensificam, levando a governabilidade dos corpos, das almas; dos
homens e das mulheres; dos homens sobre as mulheres e criancas; dos ricos sobre os pobres;
da cultura cristd sobre outras culturas; da escola sobre os saberes das criangas. E o sacrificio
dos corpos que continua aceso e vivo na memoria, mesmo apds nascimento e ressurreicdo de
Jesus.

Entretanto, algumas teologias contemporaneas, principalmente a feminista, permitem
abrir essa compreensdo histérica sobre o mito do pecado original. Anne Primavesi (1996)
aponta pelo menos trés elementos importantes a serem resgatados desse mito. Brevemente os
descrevo: (1) a mulher conversa com a serpente, simbolo do conhecimento no contexto da
época em que o texto é composto, ou seja, a mulher busca conhecer e ter sabedoria; (2) a
mulher dialoga em nome de ambos (homem e mulher), o que se evidencia no fato de a mulher
compartilhar a sua descoberta com o homem; (3) apds ouvir, a mulher conclui que o fruto é
bom e dele come para ganhar intui¢do, mas ndo guarda para si, compartilha, porque vive uma
relacdo de reciprocidade com o homem.

Na perspectiva tedrica feminista, o gesto de comer é ampliado: para além do ato de
comer em si, come-se o conhecimento, sacia-se a fome de saber. A fome do corpo e a fome do
saber sdo saciadas em coletividade. Conforme o relato, ao conhecer o bem e o mal, homem e
mulher conhecem o que € a morte, tal como o criador. Logo, o ato de transgredir permitiu a
mulher e ao homem serem conhecedores do bem e do mal. A transgressao da mulher (o seu
desejo de ter sabedoria) ndo é nomeada como pecado, porque “quando Deus pronuncia o
julgamento sobre o ato especifico que levou a expulsdo do casal do jardim, somente o ato
mesmo se dd como a razdo” (Primavesi, 1996, p. 341), pois no contrato estabelecido, homem
e mulher ndo deveriam comer daquela arvore, e isso € que foi violado. Por outro lado, é
possivel deduzir que, ao proibir comer da arvore do conhecimento do bem e do mal, Deus
demarcava a possibilidade de que era de sua vontade que ambos realizassem uma transgressao

. . . 77 ..
para alcancar discernimento e sabedoria’’. Toda forma de conhecer ou todo saber constitui-se

" A titulo de ilustragio, uma situagdio cldssica e comum que ocorre entre uma mie e um bebé no cotidiano da
casa: O bebé tem em sua mao um objeto quebrdvel que, ao ouvir a mée dizer nio jogue no chdo, sua reagdo é
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num risco. E sempre risco! E a transgressdo geralmente se mostra como forma salutar de
conhecer algo.

O relato biblico também € ilustrativo para mostrar que qualquer processo de
aprendizagem implica a perda ou a morte de algo. “Esse corpo-a-corpo a partir do qual o
conhecimento se constréi implica um assassinato”, lembra Serres (2003, p. 115). De alguma
forma, o mito da queda do homem reproduz o que Serres ocupa-se em mostrar sobre o
processo de hominiza¢do que se faz através das praticas de domesticacdo, principalmente
aquelas que ocorrem no “ferreiro da fazenda”. As experiéncias de Eva e Addo nos colocam
de frente com a existencialidade doida imbricada no ato de aprender, que sempre exigird um
deslocar-se de si para o outro, sendo que o outro, por causa de sua performance, ao ser
comparado com a modéstia da sua prépria insufici€ncia, permitird a constru¢do de uma
consciéncia tempordria de si, que poderd ser ou ndo ampliada e expandida. Ou seja, toda
relacdo de aprendizagem sempre traz a experiéncia da domesticagdo, que se dd mediante a
insercdo num espaco - a casa, a escola — diferente daquele em que o eu habita.

A partir das diferentes compreensdes advindas da antiguidade grega e da experiéncia
judaico-crista, € possivel inferir um primeiro aspecto importante na articulagdo do campo
compreensivo em torno da Espiritualidade: o uso corrente da linguagem mitica e ou poética
para falar sobre os aspectos vinculados ao espirito e a Espiritualidade.

Platdo adotava a linguagem mitica na intencdo de ampliar os horizontes em busca da
verdade. Platdo escondia sempre grandes doutrinas dentro de uma narrativa mitica.
Aristoteles, pos sua vez, embora enfatizasse mais os caminhos da légica, percebia, na
linguagem poética e mitoldgica, um alto potencial cognitivo, pois afirmava que o mito tem a
dupla fungdo de proporcionar prazer e conhecimento (Aristételes, 2004, pardgrafo 4, p. 40-
42).

Mckenzie (1984, p. 621-622) explica que o discurso mitico tem como foco dominante
delinear a posicdo do ser humano dentro da natureza e diante dos deuses. Em segundo plano,
0 mito se propde a responder trés categorias de problemas que inquietam o humano: a) como
se originam o Universo e o ser humano; b) qual a origem das institui¢des humanas; c) a busca

da felicidade humana. Para diferentes autores que se ocupam com o sentido antropoldgico do

jogar. O mandato imperativo ndo jogue é ouvido como jogue! Edgar Morin afirma que toda linguagem comporta
a possibilidade de negar, ou seja, “a prdpria natureza da linguagem introduziu uma possibilidade de negacdo que
o espirito individual recalcitrante ou desviante é virtualmente capaz de aprender” (MORIN, 2001, p. 59).
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mito’®, o fascinio mitico é o que nos permite vislumbrar sempre o todo e o mistério que é
préprio ao todo’”.

Joseph Campbell (1992, p. 31-116) ensina que os mitos sdo pistas para as
potencialidades espirituais da vida humana porque ensinam que o que importa de fato é o
valor e o prodigio de estar vivo, ou seja, mais forte do que procurar pelo sentido da vida, é
querer sentir-se vivo e vivendo o mistério do existir. Boff (1999, p. 37) explica que “os mitos
sao linguagens para traduzir fendmenos profundos, indescritiveis pela razdo analitica” que, ao
priorizar os conceitos abstratos, 16gicos e causais, ndo consegue traduzir as cores da realidade,
falseando nossa experiéncia dos fendmenos vividos.

Por serem ricos em simbologias, os mitos produzem imagens e, por isso, constituem-se
em possibilidades que abrem a operacionalidade de um pensamento analdgico que expressa
com maior legitimidade elementos formativos e derivados da inteligéncia emocional. O mito
expressa valores de grande irradiacdo, que ndo podem ser adequadamente expressos por
conceitos. Geralmente os mitos originam-se de valores que decorrem de experiéncias vividas
no cotidiano, que possuem grande centralidade ou importancia para a preservagdo da vida
como um todo ou de uma cultura especifica.

A linguagem mitica afirma caracteristicas do pensamento humano como intuicdo,
percepcdo, sensibilidade césmica. Segundo Maffesoli, “o inconsciente coletivo se expressa
nesta memoria emocional que é o mito” (Maffesoli, 2003, p. 106), o que permite sentir e
afrontar o destino. Amparada nos estudos de Morin e Maffesoli, reconheco a forca de um mito
presente na origem dos desenvolvimentos cientifico e tecnoldgico da modernidade que
assombra o cotidiano das institui¢des escolares: o mito do progresso. Mesmo que tal mito
viva seu processo de desgaste e saturagdo, proprios de qualquer mito que ja reivindica ou co-
existe com outros, sua noologia anima, exala, di félego a muitas formas de ser e estar na
escola, que ja convivem com o que advém de outros modos mitolégicos.

Ha pequenos movimentos que escapam pelas brechas produzidas pela l6gica da ordem e
do progresso. Um deles é a proxemia (Maffesoli, 2005b, p. 85-88), valor fundamental que
anima o tempo presente, que tem como conseqiiéncia a ajuda mutua, o coletivo, o estar-junto
pelo estar-junto, constituindo a no¢do de comunidade. No tempo das tribos, no espago do

tribalismo, € possivel inventar, criar, narrar sua historia. Algo tdo bem cantado por muitos de

"8 Entre tantos, cito: Cassirer, Strauss, Freud, J ung, Campbell, Morin, Maffesoli.

" De modo andlogo, os mitos presentes nas culturas indigenas também buscam expressar compreensdes para
esse mesmo conjunto de problemas e sempre estio inseridos numa perspectiva do todo. Na infancia, também sdo
as histdrias que mais auxiliam a crianca a buscar alternativas para resolver ou responder suas inquietacdes
existenciais. S3o as histérias narradas a crianca ou por ela construidas no jogo infantil que auxiliam no processo
de imaginag@o e simbolizagdo, fundamentais a aprendizagem e a capacidade criadora.
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nés junto com os tribalistas: “Os tribalistas ja ndo querem ter razdo/ Ndo querem ter certeza,
ndo querem ter juizo nem religido/ Os tribalistas j4 ndo entram em questdo/ N@o entram em
doutrina, em fofoca ou discussdo/ Chegou o tribalismo no pilar da construcdo” (Antunes,
Brown & Monte, 2002).

Maffesoli mostra que as novas formas de hedonismo social podem vir a ser formas de
aproximacdo e convivéncia social baseadas no desfrute, na vontade de querer estar junto de
forma gratuita, voltada para a consumicdo, porque ¢ um tempo de movimento e de
antimovimento, que se forma e se desintegra, mas “no tribalismo pode ser e deve ser o que
vocé quiser, ndo tem que fazer nada, basta ser o que se €’ (Antunes, Brown & Monte, 2002).
E Dionisio de volta ao cotidiano, trazendo a festa as pré-sencas de Prometeu e Apolo.

O segundo aspecto relaciona-se ao processo de hominizag¢do. Este, também ligado ao
processo de humanizagdo, estd intimamente vinculado a luta pela sobrevivéncia corpdrea.
Logo, a Espiritualidade esta vinculada a satisfacdo de desejos ou necessidades do corpo.

Plutarco (apud Maffesoli, 2005b, p. 96) afirmava que “a supressdo do alimento é a
dissolucdo da casa”. Entre os gregos, o livre-pensar era atividade exclusiva daqueles que
tinham as condigdes existenciais garantidas. Para o povo judaico-cristdo, nem sempre o pao
sobre a mesa estava garantido. Por isso, a Ruah aparece como descri¢do compreensiva do
espirito vinculada ao fendmeno atmosférico do vento: o vento sopra quando quer, onde quer,
com a forga que quer, na direcdo que quer. A Ruah paira sobre o povo, assim como pairava
sobre as dguas no evento da criagdo. E porque algo paira, é esperanca de que fornecerd
alimento. E por pairar, inspira nossa confianca de que em algum momento soprard ou cessara.
Ruah expressa o espirito de animo do povo judeu, que também vivia na incerteza de ter
comida ou de ter garantidas as necessidades existenciais minimas. Ter o que comer ou ter as
condicdes existenciais garantidas influi decisivamente na formagdo do espirito e no tipo de
atividade manifesta como Espiritualidade.

Ainda com base no contexto da antiguidade grega, chamo atencdo para um aspecto
conjuntural. A ocupagdo em dizer o que sdo ou o que faz parte das coisas do espirito era
atividade exclusiva dos senhores livres e com posses. Portanto, para esses sujeitos, era
possivel compreender ou demarcar a espiritualidade como expressao de atividades vinculadas
as dimensdes imateriais, haja vista que sobre a mesa sempre havia alimentos para saciar a
fome!

Anne Primavesi afirma, com base em suas pesquisas sobre o mito da criagdo em
Génesis 2, que ha duas situagdes de criacdo do humano: a primeira sem alimentos, porque nao

h4 chuva ou trabalhadores; a segunda com disponibilidade de alimento. “Toda a passagem nos
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diz que a existéncia humana estd aprisionada, indissoluvelmente, ao interesse pelo sustento”
(Primavesi, 1996, p. 366). A raiz hebraica do nome Adao é ‘kl’ - comer - e o proprio criador
fala que a criatura pode comer livremente de toda arvore do jardim.

No inicio do processo de hominizacdo, as praticas de nomadismo ou a permanente troca
de lugar em busca de alimento eram constantes e fundamentais. Dito de forma imperativa:
toda a acdo dos primeiros humanos centrava-se na busca pelo alimento. Para Serres, o
processo de hominiza¢do ganha uma perspectiva diferente quando o primeiro campo de trigo
¢ cultivado, o que leva ao abandono da errdncia implicada no ato da caga e da coleta. A idéia
do abandono da errdncia € extremamente fantdstica e criativa porque, com certeza, um
determinado tipo de espiritualidade foi se amalgamando, talvez com caracteristicas mais
comodas, inertes; menos sensivel as turbuléncias ou incertezas. Sair a caca ndo significa
retornar com uma caga. Era preciso estar a espera... Remetendo ao contexto da escola, pode-
se dizer o quanto ndo somos pacientes em relacdo aos processos de aprendizagem de cada um.
Agimos como se pudéssemos sempre definir quando a crianga deve aprender e quando pode
ou ndo aprender algo. E, quando no enxergamos a crianga, desistimos porque consideramos
de que nada valera ficar a espera de.

Quando os humanos passam a habitar ao redor da nova fonte de alimento, estabilizam
0s costumes e permitem que, pela primeira vez, haja a fixacdo de um lugar, o que mais tarde
leva a defini¢do do endereco (Serres, 2003, p 209), o que permitird que pessoas ou grupos
sejam localizados num determinado espaco. Hoje, principalmente as geracdes mais novas
experimentam, em fungdo do tipo de vida que hd na cidade, o evento da mobilidade, da
errancia, mas com certa ambigiiidade. Um exemplo pode ser encontrado no uso do celular. Ao
atender, informa-se o lugar onde se estd, o que mostra uma nova forma de fixagdo do humano
contemporaneo, que pode, inclusive, decidir se ird ou ndo demarcar sua fixacdo num
determinado lugar no espaco comum da morada césmica. Dizer ou ndo onde se estd ¢ uma
forma possivel de garantir a sobrevivéncia, a seguranga, a liberdade.

Por fim, o terceiro aspecto: o olhar que contempla e o corpo que celebra, lugar de uma
Espiritualidade que manifesta um sentimento de simpatia para com tudo que existe. Olhar e
contemplar, dimensdes ético-estéticas-existenciais do viver humano que fazem uso da
capacidade descritiva e celebrativa: As arvores sdo “agraddveis a vista”.

Tal apreensdo nos permite a ampliagdo do sentido da existéncia humana para além da
busca do sustento (Primavesi, 1996, p. 366). Garantido o sustento, o humano sente e abre-se
para outras necessidades: o ético-estético. E nesse contexto que Eva é criada como “oposto”,

“correspondente a”, “paralelo com”, “em par com” a fim de ser aquela com quem Adio
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cuidara da terra e da existéncia. Assim, o inicio da existéncia humana coincide com a busca
do sustento. Na seqiiéncia, pode-se dizer que, apds estarem com sua fome de comida saciada,
seus corpos se abrem para outra fome: a fome de conhecer! E quando se descobrem capazes
de conhecer, estdo prontos para compor sua existéncia, fora do lugar protegido, seguro e
estdtico do paraiso.

Cada uma das situagdes narradas no relato biblico da “queda do homem” sugere que a
vida € feita de um jogo, de uma encenacio, teatralizada com astdcia, ousadia € movimentos
aparentemente insignificantes, definidores do préprio ser-ai. O Criador serve um grande
banquete, o jardim, mas delimita que de uma mesa ndo se pode comer. Ora, se todos sdo
chamados a festa da vida, de tudo se pode comer. Ndo vou me restringir ao ato da
transgressao; quero aqui refletir sobre o movimento da mulher de chamar o homem e dividir
sua descoberta, repartindo com ele o fruto do conhecimento. O ato de comer juntos a mesa da
arvore do conhecimento do bem e do mal expressa um espirito de curiosidade disposto a
enfrentar a morte, a morte de ndo viver o jogo da vida e, a0 mesmo tempo, um espirito de
disposi¢do, abrindo a existéncia humana a perspectiva do estar junto ao outro, o que requer a
relacdo dial6gica como animadora do estar-junto aqui!

Seguindo o ensejo narrativo, pode-se dizer que o ato de comer do fruto foi o promotor
de um primeiro encontro e gerador do primeiro conflito 2 mesa. Ao mesmo tempo em que
esse encontro gerou comunicacdo, gerou conflito; ou porque gerou conflito, continuou
gerando comunicacdo. Na tradi¢cdo judaico-crista, tal evento € importante na medida em que é
na mesa que o criador se separa de suas criaturas; mas é também a mesa (da Eucaristia) que o
criador se reconcilia com suas criaturas. Por isso, “em torno da mesa, podemos nos amar ou
nos dilacerar, em suma, a mesa € o trono do ambiguo e perturbador Dionisio. Os efeitos do
vinho, que ele oferece aos homens, sdo muito variados e totalmente imprevisiveis” (Maffesoli,
2005b, p. 95).

A mesa é, portanto, o lugar onde amor e intriga se encontram e, por isso, ela, a mesa,
(com seus alimentos expostos) assume o papel de mediadora, facilitando a conjugacéo, o estar
junto, a religac@o. Por acolher a confuséo, o conflito, o amor... a mesa permite a comunicagao.
Sentamos ao redor da mesa para discutir os problemas de nossa escola; sentamos a mesa para
negociar a compra de uma casa; sentamos 4 mesa para comemorar ou chorar algum feito®.

Enfim, sentamos a mesa para lembrar que a comida sobre ela posta nos une a estruturacio

80 Recordo de minha infincia uma cena em que o caixdo de um familiar morto foi acomodado sobre uma mesa,
ao centro da grande sala onde, muitas vezes, meus avés paternos haviam ofertado refeicdes coletivas
agradecendo e comemorando a fartura de uma colheita ou a alegria de alguma unido matrimonial.
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social que construimos em coletividade. Por isso, ndo ter comida sobre a mesa € estar fora da
comunicagdo, fora do confronto, fora da conjugacio: “sem os alimentos a casa nada €; sem a
mesa, o comércio social é impossivel. Além disso, sem a mesa, que teatraliza a violéncia das
relacdes, esse comércio se autodestroi, nega-se como tal” (Maffesoli, 2005b, p. 96).

Na perspectiva aqui empreendida, € possivel dizer que os processos de Cuidado tornam-
se cada vez mais frageis quando os cuidadores vivem processos de carestia de saberes e
sabores ao redor da mesa. Penso aqui na dimensido comunicacional que a mesa proporciona,
muitas vezes ausente ou negligenciada no cotidiano educacional.

Qual é o tempo que professoras e criancas despendem para o ato de

estar junto ao redor da mesa do saber e do sabor? Com que qualidade
e intensidade se vive esse ato?

Uma situacdo peculiar marca o tempo em que vivemos hoje. Ao contriario do que
viveram outras geragdes, o processo de carestia alimentar (a falta de alimentos) é mais brutal
e estipido porque ha comida para fartar a todos. Assim, também € estipida a existéncia de
tanta fome de saber num mundo em que tanto conhecimento ja se produziu e se compilou em
enciclopédias, livros e websites.

Que chances temos frente ao espirito mafioso que impede a
conjugacdo da vontade politica de ocupar-se com tal carestia?

Que humanos s@o esses em que habita um espirito mafioso que os
impede de viver o sabor e o saber do mistério da conjugacdo
compassiva?

H4, ainda, um outro aspecto presente nesse olhar que contempla: a dimensdo do ato de
conhecer e saber que se estabelecem ao redor da mesa. A mesa representa e condensa ndo so a
dimensd@o das necessidades corporais, mas, também, as que estdo vinculadas a produgéo das
idéias, do mundo dos espiritos. O ato de conhecer, a necessidade de estar em movimento para
conhecer € um rito retomado e revivido incessantemente porque quem ndo conhece estagna,
morre. “A forte carga erética do comer e do beber faz destes a mediacao ritual por exceléncia
para enfrentar coletivamente a angustia do tempo que passa” (Maffesoli: 2005b, p. 98). Tais
aspectos, o comer e beber para saciar a fome do corpo e o comer e beber como ato de
conhecer e saber para saciar a fome do espirito sdo essenciais no processo de humanizagio,
pois com as atividades préprias do cotidiano da existéncia define-se o como nos tornamos o
que somos. O comer o fruto da drvore do conhecimento permite o viver. Vivemos porque
conhecemos!

A Espiritualidade estd associada ao espirito, ao espiritual. O espirito manifesta um

determinado estado de dnimo, de humor. E o espirito que faz com que o ente construa um
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modo de ser e de estar no mundo, pois ele o faz com vontade de dar sentido a sua prdpria
existéncia e também a do outro. A Espiritualidade congrega o que move e remove. O espirito
como estado de dnimo remete a dedicagio, a ocupacdo preocupada consigo mesmo e também
com o outro. Um estado de dnimo que funciona como pulsdo para a manutencio do préprio
existir enquanto um corpo de relacdes. Um estado que também remete a disposicdo para a
vigilancia, para o ato proprio daquele que vigia.

O estado de animo remete ao espirito pensante, produto da atividade computo-cogitante
do cérebro humano, na acep¢do de Morin (1999; 2001a; 2001b); remete a alma, na acepcao
greco-romana e judaico-cristd; remete a expressdo de uma indole, de um génio ou
temperamento da tradi¢do latina; ou a manifestacdo de um desejo, intento ou vontade. Enfim,
a Espiritualidade, enquanto lugar que guarda e resguarda um determinado estado de &nimo,
manifesta a disposicdo do humano. Por isso, o espirito sempre precisa da adjetiva(;ﬁo81 €eo
termo espirito terd tantas e tdo diferentes conotacdes, pois sua adjetivacdo se faz a partir do
que ¢é préprio dos contextos culturais e das compreensdes sobre eles produzidas.
Conseqiientemente, a experiéncia da Espiritualidade que se vive e se manifesta estard sempre
circunscrita a uma determinada pessoa ou coletivo.

A Espiritualidade também retine aquilo que permite desconfiar ou debater com aqueles
pensamentos e crengas que, muitas vezes, obnubilam o olhar. Ao possibilitar a divida e o
debate, vive-se o exercicio da aporia e, assim, € possivel mobilizar o querer ir além de. E a
Espiritualidade, enquanto o que anima, pulsa, palpita em cada um de nds, que faz mover,
andar, comover, remetendo ao que tanto fascina o humano, o movimento. Dorneles (1996, p.
36) explica que a palavra movimento pode ser utilizada em véarios sentidos: “tanto para
expresar la idea de la variacion o cambio en la naturaleza, sea en su tambien, por analogia
metaforica, designar la variacion o cambio en lo social”.

No campo educacional, a razdo, principio fundante da ordem pedagégica moderna®?, foi
tomada como soberana em detrimento do desejo, do amor, da paixdo, da vida fortuita e

contemplativa, acreditando-se, assim, que toda ordem teria de ser sempre uma ordem do

8! Lembremos aqui de algumas adjetivacdes cotidianas: espirito de Deus, espirito de luz, espirito de porco,
espirito de amor; espirito do mal, espirito de rei, etc.

2 Em sua tese de Doutorado, Dorneles explica que a condi¢io moderna se estrutura fortemente a partir da
experiéncia cientifica na ansia de aplicar e utilizar um saber fortemente inscrito a partir de um conhecimento
assentado a partir de verdades terrenas: “Ese torbellino innovador del ‘albor moderno’ ya viene com el
planteamiento de las problemadticas anticipadoras de la ‘crisis’ com que nace la modernidad: la necesidad del
andamiaje conceptual ‘objetivo’ que posibilite el discernimiento cientifico entre certeza y error; el consecuente,
y por consecuencia, encuentro com ‘metodologias analiticas’ y sus esferas de sistematizaciones; y, sobre todo, la
refundacién mitica del génesis, donde el descartiano mito de origem hace del sujeto pensante el territério unico;
donde habita la ‘Razén’, el nuevo dios de los significados del mundo” (Dorneles, 1996, p. 93).
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progresso. Mas o movimento subsiste, continua seu movere; hd sempre uma parte que escapa
a razdo e, desse modo, gera desordem, incerteza, mas também desrazdo e angustia. Uma parte
que parece religar-nos com a assombrosa tarefa de perguntar-se, sempre de novo, pela origem
de tudo isso.

O movimento remete, por associagdo alegdrica, a idéia de ndo-estabilidade, ndo-
organizagdo, ndo-ordem. Assim, a Espiritualidade, como algo que move o ético, em
determinados contextos, muitas vezes, ¢ aquela que figura como desordem, como algo que
foge aos padrdes ja pré-definidos ou estabelecidos por uma determinada l6gica de olhar tudo
isso que af estd, dada pela moral, pela l6gica do dever-ser.

Um exemplo ilustrativo, que resulta dos diferentes génios ou dnimos que emergem e
movem o que fazemos e somos, estd presente no que resultou como compreensao do evento
do mito do paraiso ou da queda do homem. Para muitos, tal evento resultou no fato de que o
homem trabalha por castigo; trabalho é punicdo. Agora, se deslocamos o foco, buscando
abrir-nos a outras possibilidades que pulsam desse mesmo génio, trabalhar permite caminhar,
seguir, navegar, voar, transcender. Mais cedo ou mais tarde, menos ou muito, a disposicdo
para o trabalhar, para o laborar, se apresenta. Ou seja, a densidade do tragico-ludico
(Maffesoli, 2003, p. 13), enquanto inconsciente coletivo, retorna e anima com for¢a a vida
cotidiana, algo bem entoado na palavra poética de Renato Russo®: “sem trabalho eu ndo sou
nada”.

A Espiritualidade reaviva experiéncias ancestrais. Cria um estofo desde onde elementos
de uma inconsciéncia coletiva, dada pela forca de nossa ancestralidade, inconscia na maioria
das vezes, porém animadora de formas de ser e estar no mundo. Algumas dessas formas
ancestrais estdo presentes na propensio ao jogo, ao lidico, a festa, aos ritos de vida e morte. A
Espiritualidade é um estado em que se pode reconhecer em si a vida e, a vida em tudo e em
todos. Resulta do permanente tensionamento de pensamentos, idéias, razdes e emogdes,
sentimentos, sensacdes; portanto, a Espiritualidade € lugar da consciéncia que se tem sobre, o
que permite ao ser humano vivenciar, experimentar ou compreender aspectos ou a totalidade
de seu mundo interior e do mundo circundante. Morin (2002b, p. 59) explica que todos os
seres humanos t€ém em comum os tracos que fazem a humanidade da humanidade: “uma
individualidade e uma inteligéncia de novo tipo, uma qualidade cerebral que permite o

surgimento do espirito, o qual permite o surgimento da consciéncia”.

8 Expressdo tomada da cancdo Musica de Trabalho, do dlbum A Tempestade, Legido Urbana, s/d.
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A anunciacdo das compreensdes acima articuladas remete a uma atividade sagaz e
ardilosa de armar um aparato que sustente e oriente as reflexdes e as a¢des, principalmente no
campo da educacdo, em relagdo ao tema da Espiritualidade e do Cuidado, em especial em
relacdo ao lugar que ocupam na formacdo de professores. Tal atividade consiste na
construcido de um conjunto de enunciados descritivos da Espiritualidade a partir da seguinte
quadratura®: a) Espiritualidade como emogdo; b) Espiritualidade como sensibilidade e
sentimento; c) Espiritualidade como razdo sensivel; d) Espiritualidade como dominio de
acgoes.

A Espiritualidade como emog¢do remonta a percepcao de Maturana (1997; 1999), para
quem o ser humano se constitui a partir da expansdo e da conservacdo de determinados
comportamentos. A base desses comportamentos tem seu acento na emog¢ao, € essa emociao
fundamental presente no humano € o amor. Tomando como base a concep¢do maturaniana,
deduz-se que hd uma emog¢do que move e did sentido ao modo-de-ser-no-mundo. Nas
diferentes situacdes que envolvem o cotidiano, muitos sdo os momentos onde determinadas
questdes fogem ao enquadramento das respostas pré-estabelecidas racionalmente. Nesses
momentos, sentimo-nos incapazes de agir ou agimos de modo intuitivo ou impulsivo. H4
presente, nesse momento, uma emog¢do que desaloja nossa capacidade perceptivel, uma
emocdo que sugere uma redefinicdo do direcionamento do modo de olhar.

Para Barbier (1993, p. 199), “ficamos emocionados quando nos defrontamos com uma
situacdo que nos coloca diante do desconhecido e da ndo-resposta”. Ou seja, a emogao surge a
partir de um deslocamento, de uma mobilidade corporal que irrompe através de manifestacdes
corporais perceptiveis: tremor, euforia, olhos brilhantes, dor de barriga. Barbier toma Max
Pages para esclarecer a sua compreensdo. Pode-se dizer que, conforme esses autores, a
emocdo é a porta de entrada para a constitui¢do de um saber que se faz ndo somente pelo viés
racional, mas utilizando outras capacidades humanas como motrizes para a compreensio e
mobilizacdo das acdes em fun¢do da preservagdo da vida. A capacidade de emocionar-se
frente a uma situagdo, seja ela qual for, mostra a possibilidade de explicar e dar sentido a vida
de um outro modo, permitindo inclusive a percep¢do dos diferentes niveis de realidade
embutidos na existéncia e na prépria explicacdo dada a determinados fendmenos, abrindo a

possibilidade de calar frente ao que nio se pode dizer, ao que palpita, indizivelmente. A

8 A idéia de quadratura remete a nogio de quadrado, no campo da geometria. Na astrologia, essa configuracio
sobre o circulo zodiaco é considerada desafiante. Na perspectiva metaférica, refere-se a sucessdo, a cadeia de
acontecimentos. A quadratura é sempre um recorte que se faz no inteiro de um todo, no caso, o circulo, e pode
ser sempre desenhada desde diferentes pontos (Houaiss, 2004, Diciondrio Eletrénico). Também reporto a
quadrandidade a qual somos chamados a habitar proposto por Heidegger (2002, p. 125-142): os divinos e os
mortais; o céu e a terra.
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espiritualidade como emocéo remete ao agir humano porque ela provoca o ato, a forma de
mover o modo de estar no mundo.

A compreensdo da Espiritualidade como sentimento aponta para as diferentes
capacidades da percepcdo humana. O sentimento refere-se a sensibilidade, ao sensivel e a
capacidade de sentir com os sentidos. Para Barbier (1993, p. 201), “entramos no sentimento
quando temos a certeza de que ndo podemos compreender o mundo do ser vivo, em especial o
mundo de sua afetividade, a partir do jd-conhecido”. O sentimento néo € de ordem psicoldgica
ou socioldgica, mas ontoldgica: “O sentimento é uma forma sutil da consci€ncia desperta”
(Barbier, 1993, p. 204). Sentir, entrar no sentimento, € poder soltar-se para escutar o mundo
de um modo diferente. Para Jung (apud Barbier, 1993, p. 204), o sentimento estd junto ao
pensamento, pertencendo a ordem da razdo. Pode-se dizer, entdo, que um determinado
sentimento mostra uma determinada razdo. Nessa perspectiva, a razdo sempre procura
estabelecer um ordenamento, um modo de ser. Esse ordenamento ou modo de ser pode ser
expresso por meio de um pensamento que tem sua finalidade manifesta através de um
sentimento de disjungdo, de separacdo ou de ligacdo, de conjuncio, de reciprocidade. Barbier
denomina sensibilidade o sentimento de ligacdo (reliance) quando € elaborado em sua forma
de manifestar-se: “uma ‘empatia generalizada’ em relacdo a tudo o que vive e a tudo o que
existe” (Barbier, 1993, p. 205). E, no cerne da sensibilidade existe um sentimento
fundamental que é o amor ou a compaixdo®™.

Pensar a Espiritualidade como emocao e sensibilidade (sentimento) significa reivindicar
uma Espiritualidade que se tece a partir de uma razdo sensivel. Uma razao que é sensivel,
mistica, acolhedora, criativa e que, acima de tudo, busca religar a existéncia humana, religar
aquilo que esté fecido junto. Maffesoli (2001, p. 189) adverte que o sensivel ndo é um fator
secunddrio na constru¢do da realidade social, mas essencial e, sobretudo, elemento central no
ato de conhecimento. Desse modo, € preciso insistir na conversdo de espirito para entender as
mutagdes e sofrimentos em acdo na sociedade pds-moderna e, em especial, na vida das
pessoas que estio na escola.

A razdo sensivel trata de mostrar que € preciso considerar o intelecto e a sensibilidade

como sendo insepardveis, o que mostra que hd uma dialética entre o conhecimento (racional e

% Barbier (1993, p. 206-208) indica vérios tipos de sensibilidade: “A sensibilidade ‘sensitiva’ é a que se apéia
sobretudo nas sensacdes das relagdes perceptivas da pessoa, no mundo. A sensibilidade ‘afetiva’ rompe-se em
emogdes diante das situacdes que abalam as estruturas estabelecidas. A sensibilidade ‘intuitiva’ descobre a parte
ligada mas ainda ndo consciente do ser-no-mundo e se expressa em particular por sentida da criagdo simbdlica e
mito-poética. A sensibilidade ‘noética’ € a expressdo de uma pessoa que pdde avangar bastante na realizagdo de
seu processo de individuacdo e na consciéncia ativa do Soi, no sentido junguiano do termo” (Barbier, 1993, p.
206).
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técnico) e a experiéncia dos sentidos (a intui¢do, a sensac¢do). Ao acentuar o jogo autdbnomo
das formas que sdo vividas no cotidiano, Maffesoli (2001, p. 193) adverte que a
marginalizagdo do sensivel, a perda do senso estético tenha sido um erro epistemoldgico. A
razdo sensivel permite recusar aquelas a¢des que opdem os fatos afetivos e os fatos cognitivos
e permite, acima de tudo, reconhecer e agir numa dindmica que os une sem cessar. A razao
sensivel reivindica uma ecologiza¢do do mundo e uma ecologia do espirito, colocando em
presenga uma participacdo mistica. Imbuido dessa presenga, aquele que vé€ sente a escola
como um todo, desde as tribos que a compdem.

A razdo sensivel permite que a necessdria experiéncia do mundo repouse na ligacdo
intima do fisico e do espiritual e que as sensa¢des funcionem como portas por meio das quais
se pode buscar a fonte que alimenta a profundidade das maneiras de ser e estar nos modos de
vida que palpitam no ambiente escolar. Assim, chega-se a apresentacdo da Espiritualidade
como dominio de agdes, permitindo entender que o que importa € experimentar juntos
emogdes comuns, pois, assim, incorporamos 0 mundo e nos incorporamos ao mundo pelo que
se faz no cotidiano. A Espiritualidade, entendida como dominio de a¢des, reforca um modo-
de-ser que busca multiplas alternativas para o que se apresenta sempre de novo; orienta-se a
partir de uma postura existencial que age sempre em busca de mais possibilidades; permite
que dimensdes como o ludico, o jogo, a festa, a alegria de estar-juntos orientem as formas de
estar no mundo com o outro, mostrando o vitalismo de que fodo dia ela faz tudo sempre

igual®.

3.4 DA PRE-SENCA DADA AO CUIDADO

Poeticamente, o homem habita.
Friedich Holderlin®”

Viver por viver significa viver poeticamente.
(Morin, 2002b, p. 290)

A Espiritualidade move o ético, que se apresenta como forma de estar-no-mundo, como
uma das palpitacdes da vida. Torna-se por vezes indizivel porque carrega o mistério do existir
da vida que congrega tanto aquilo que tem de cognoscivel quanto de sensitivo. Mesmo

quando j4 temos um conjunto de explicagdes cientificas que dizem algo sobre tudo isso que

8 Tomo a expressdo de Chico Buarque, da cangdo Quotidiano, 1971.
%7 De sua poesia In Lieblicher Bldue, citado por Heidegger (2002, p. 165).
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aqui estd, o proprio ato que move o viver, o estar vivo, € mistério pela forma e modo como se
constitui e se organiza.

O corpo do humano é, a cada dia, mais aberto pelas diferentes Ci€ncias; mas, mesmo
assim, continua apresentando segredos em vdrios aspectos. Cada vez sabemos mais sobre os
processos fisico-quimico-orginicos do corpo e da mente de uma crianga; na mesma
propor¢do, mais segredos se estruturam sobre essas mesmas criancas e, enquanto adultos,
descobrimos o quanto ¢ dificil interpretd-los. Friedmann (2005, p. 39) lembra que hd uma
interioridade no humano que se apresenta como um espaco misterioso, imagindrio, invisivel,
escondido, no qual moram segredos, lembrancas, forcas e até infortinios, que cada um de nés
carrega ao longo de sua existéncia, lembrando-nos do que Bachelard escreveu: uma infancia
potencial habita em nos.

O mistério do aqui e do devir mantém seu movimento, seu curso, a revelia de nossas
descobertas cientificas. Com cada crianga que ao mundo chega, novas possibilidades sdo
aguardadas: Quem serd? Como serd? Que significard na existéncia de outras? Que exigéncia
fard e que escolhas tomard? Interrogacdes que ilustram o movimento de abertura da
existéncia, apresentado por Heidegger, quando aborda a presenca, o Dasein, como Cuidado.

O modo como a pre-senca realiza a abertura do ser-no-mundo se faz porque a pre-senca
estd junto e no mundo das ocupacgdes, o que Heidegger (1999, p. 236) denominou de-
cadéncia: “de-cair no mundo indica o empenho na convivéncia, na medida em que esta é
conduzida pelo falatério, curiosidade e ambigiiidade” (Heidegger, 1999, p. 237). Assim, o ser-
no-mundo, como composi¢do fundamental da pre-senga, se constitui a partir de seus modos
bésicos de ser-em, ocupacdo e preocupagdo.

O ser-em ou ser-com apresenta a dinadmica estruturante e constituinte da pre-senca que
sempre estd-ai porque, no movimento de estar-lancado no mundo, realiza a dindmica de ser,
sendo, existindo. Trata-se do viver a vida como ela é a partir do simples, porém denso e
complexo movimento de ser o que se ¢ com o que se tem no cotidiano do estar-sendo.
Heidegger (1999, p. 239) adverte que o de-cair no mundo ndo tem mais repouso porque a
trangiiilidade tentadora aumenta a de-cadéncia. Por um lado, quanto mais me diluo na relacio
com as criangas, mais aumenta minha disposi¢cdo ou ndo de entendé-las e compreendé-las em
seu movimento de estar-sendo no mundo. Por outro, mesmo que o ato de diluir se processe
continuamente, o que se espera compreender permanece indeterminado e inquestionado,
porque o compreender é um poder-ser que s6 pode ser liberado na pre-senca mais propria

daquele que €.
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Mesmo quando ha todo um exercicio das Ciéncias em compreender as culturas e as
diferentes formas de ser e agir do humano, sempre estd um algo que a escapar. Um exemplo
pode ser encontrado nos préprios fundamentos que sustentam, ao longo das dltimas décadas, a
organizagdo dos processos de ensino. As Ciéncias Humanas, em especial a Psicologia,
postularam, durante muito tempo, ter os elementos principais e fundamentais para
compreender todas e quaisquer situacdes que envolvem um humano em seu processo de
aprendizagem. Contudo, novas formas de aprender ou de ndo aprender a partir dessa logica se
evidenciam, reafirmando o caréter préprio do movimento de constituir-se como pessoa ou, na
perspectiva heideggeriana, de mobilizar a abertura do ser da pre-senga.

O estar-lancado, préprio do fendmeno da de-cadéncia, por si s6 ndo permite uma “visdo
noturna e soturna” da pre-senca (Heidegger, 1999, p. 241), mas desvela a estrutura ontoldgica
essencial da prépria pre-senca que, para Heidegger, se desentranha como Cura, que se
manifesta como o ser da pre-senca. A abertura se forma na disposi¢do, na compreensao e na
linguagem (discurso), que, no cotidiano, se caracteriza pelo falatorio, pela curiosidade e pela
ambigiiidade, que reafirmam a mobilidade da de-cadéncia em suas fungdes essenciais de
tentacdo, tranqiiilidade, alienacdo e aprisionamento. A apresentacdo desses tracos
fundamentais da pre-senga constitui base para a interpretacio do ser como Cura, como
dedicacdo e Cuidado, terminologias com conotacdo educativa e pedagogica.

Heidegger (1999) apresenta a Cura como o solo em que se move toda a interpretacio do
ser humano, sinalizando-a como fundamento para qualquer interpretagdo do existir humano,
desde sua dimensdo ontoldgica. Por outro lado, na Cura, também estd a interpretacido da pre-
senca em sua concep¢do Ontica de mundo, “quer se compreenda a pre-senga como ‘cuidado
com a vida’ e necessidade ou ao contrario” (Heidegger, 1999, p. 265).

A Cura € o ser da existéncia, e a existéncia significa o que estd-ai — a pre-senga; a pre-
senca possui uma disposi¢do em que ela ja se pde diante de si mesma e se abre para si em seu
estar-langado (Heidegger, 1999, p. 243). O estar-lan¢ado no espaco da mundanidade é o
modo como e onde a pessoa constréi o seu modo de ser, a sua existéncia, a sua histéria, o seu
sentido através das diferentes possibilidades de estar-no-mundo. Para Heidegger, o mundo
ndo ¢ um conjunto de coisas. Mundo designa a nocdo ontoldgica-existencidria da
mundanidade, que € o mundo circundante do Dasein. A expressdo mundo circundante tem
por intencdo destacar o movimento de abranger e abarcar o que € préprio do mundo, ou seja,
compreende a totalidade daquilo que observamos.

A de-cadéncia, o estar-lancado, o estar caido no cotidiano do mundo (ser junto ao

mundo), através da interagdo com o outro (o ser-com), possibilita a compreensao de si mesmo,
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pois a pre-senca se realiza descobrindo, por meio da abertura, da linguagem, revelando-se a si
mesma. O sentido da palavra estar-lancado, caido, esta relacionado com a necessidade de a
pre-senga inserir-se numa variedade de situacdes, sejam elas historicas, factuais, relacionais.
O termo quer justamente suscitar o movimento, a dindmica propria da pre-senca que se faz
em difusdo. Do mesmo modo, o termo de-cadéncia lembra o ritmo, os movimentos que estao
embutidos na acdo daquele que estéd caindo.

O estar-lancado compreende o modo de ser que sempre ¢, com suas possibilidades de
entender-se e projetar-se. Portanto, a estrutura fundamental do ser-ai é o ser-no-mundo, o
estar-no-mundo. O estar-no-mundo ¢ um modo de ser e condiciona o ser, ou seja, um
existente que se sabe enquanto ser. Isso significa que o ser-no-mundo € estar-no-mundo,
porque o estar no mundo sempre acontece na de-cadéncia, ou seja, “a cotidianidade mediana
da pre-senca (ser-ai) como ser-no-mundo aberto da de-cadéncia” que, lancado, se projeta
junto ao “mundo” e aos outros, mostrando o que estd em jogo: o seu poder-ser mais proprio
(Heidegger, 1999, p.244).

Heidegger apresenta a Cura como constituicdo ontoldgica, que estd subentendida ou
oculta no todo da pessoa. Constituicdo ontoldgica significa aquilo que entra na defini¢do do
que € proprio do humano e na estrutura do que orienta sua acdo. O Cuidado é o ser da
Existéncia, do Dasein, da pre-senga. A palavra existéncia significa o que estd-ai. Deste modo,
a existéncia € a substincia sobre a qual se pode dizer algo ou aquilo em que encontramos as
suas propriedades e as suas caracteristicas. Em outras palavras, substincia é aquilo que
constitui algo ou alguma “coisa”, aquilo que existe ou pode existir. Portanto, o cuidado deve
ser entendido num sentido existencidrio®™. O Dasein, o ser-ai, evoca o processo de
constitui¢do ontoldgica da pessoa, que € ser humano e humanidade. Conforme Mora (1998, p.
256), “... esse ‘Da’ ndo significa propriamente ‘ai’, mas abertura de um ente (o ente humano)
para o ser (Sein). Para Heidegger, ‘Dasein’ ndo € algo que jd €, nem algo simplesmente dado,
mas o poder ser”.

Através do ente (a pessoa), abre-se o Ser (a compreensdo Ontica e ontoldgica da

PN . . . . . .~ 89
existéncia). Isso significa que € a partir da condi¢do, do encontrar-se como ser-ai*, do estar-

8 Termo da corrente filoséfica denominada existencialismo, cuja reflexdo filoséfica consiste no estudo do
homem na sua existéncia concreta onde ele surge como o arquiteto da sua vida, o construtor do seu proprio
destino.

80O ser-af somente é na medida em que é ser-com. O ser-ai somente existe na sua dindmica de exercicio, ou
seja, sendo. Por isso, o ser-ai sempre € difuso de si mesmo, espalhado, diluido. Deste modo, a concretizagdo da
sua existéncia sempre serd possivel a partir do entendimento da expressdo ser-com. O ser, Dasein, somente
existe na relagdo com, quando estd espalhado com, diluido com o outro, porque “todo ser é sempre ser-com
mesmo na soliddo e isolamento, a pre-senca é sempre co-pre-senga (Mitdasein), o mundo é sempre mundo



88

langado no espaco da mundanidade, que a pessoa constréi o seu modo de ser, a sua existéncia,
a sua histéria, o seu sentido, ou seja, passa a compreender-se através das diferentes
possibilidades de estar-no-mundo, sendo que a linguagem é uma delas. As formas bésicas da
estrutura do Dasein sdo o encontrar-se em, o compreender e a linguagem. Assim sendo, a
existéncia somente se esclarece através do préprio existir.

Eu caio no mundo porque, caido no mundo, estou distante de mim mesmo e posso, por
estar caido no mundo, difundir-me, espalhar-me com os outros. E, deste modo, caido e
diluido, eu vou (des)cobrindo o ser-ai, o Dasein. A acdo de diluir-se, difundir-se, € propria do
Dasein, porque o seu modo de estar no mundo se dd através da angustia, que consiste numa
disposi¢do ontoldgica pela qual se revela, a pessoa, a temporalidade da existéncia.

Estar angustiado é estar ocupado e preocupado com o sentido da existéncia, com o
sentido de tudo o que a compde: o mundo, a vida, o trabalho, a educacgdo, as relagdes, os
sentimentos. Assim, “o angustiar-se abre o mundo como mundo” (Heidegger, 1999, p. 251),
possibilitando o sentido da existéncia que se faz quando o ser-af se descobre estar-junto-com-
o-outro nos diferentes espagos e tempos do cotidiano. Conseqiientemente, a angistia oferece
0 solo observavel a partir do qual se pode apreender a totalidade origindria da pre-senga. “A
angustia se angustia pelo proprio ser-no-mundo” (Heidegger, 1999, p. 251), porque, quando
se estd na angustia, o mundo ndo € capaz de oferecer alguma coisa, nem sequer a co-presenga
dos outros, porque a angustia tira da pre-senga a possibilidade de compreender a si mesma a
partir do mundo porque remete a pre-senca para aquilo com que a angustia se angustia: o
poder-ser-no-mundo. E isto se desentranha como Cura.

O ser-no-mundo é Cura e abrange os elementos ontoldgicos de um ente que sdo a
existencialidade, a facticidade e a de-cadéncia. Por isso, pode-se compreender “o ser junto ao
manual como ocupacdo e o ser como co-pre-senga dos outros nos encontros dentro do mundo
como preocupacgdo” (Heidegger, 1999, p. 257). A ocupacgdo compreende o estar com a mao
naquilo que faz parte das coisas do mundo, os seus utensilios, aquilo com que se faz algo, o
proprio fazer. Por conseguinte, quando a ocupagdo respeita e considera a originalidade do que
toma em sua mao, nasce, a partir desse movimento, uma relacio de preocupagao.

A ocupacdo e a preocupacdo, ambas derivadas da palavra Cura®, sdo os dois planos

sobre os quais se promove, se desenvolve, se movimenta o modo de ser da existéncia.

compartilhado (Mitwelt), o viver é sempre con-vivéncia (Miteinandersein)” (Notas explicativas in Heidegger,
1999, p.318-319).

A palavra cura, no alemdo, é Sorgen; ocupar-se € Besorgen e preocupar-se € Fiirsorge. Na traducdo, optou-se
pelos termos ocupag@o e preocupagdo por ndo existirem derivados da palavra cura, conforme as acepgdes
contidas no original (Notas explicativas in Heidegger, 1999: 312).
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Ocupar-se e preocupar-se com aquilo que faz parte das necessidades existenciais de um
humano mostra a perspectiva ontolégica do devir e viver humano que se faz sempre na
necessdria tarefa de religar-se ao outro difundido de mim, diferente de mim, separado, mas
ligado a mim por causa da dimenséo césmica de nossa existencialidade.

Querer ou desejar, tendéncia ou propensdo, sdo fendmenos derivantes e derivados da
Cura, sdo por ela fundantes e fundados e, estdo, ontologicamente, na pre-senca. O querer
pressupde uma abertura prévia (preceder a si mesma), a abertura do que se pode ocupar (o
mundo como algo onde ji se é) e a compreensdo da pre-senga como poder-ser para a
possibilidade de um ente “que se quis” (Heidegger, 1999, p. 259). No desejar, a pre-senca
projeta seu ser em direcdo a possibilidades as quais nem sempre sdo captadas na ocupagdo, o
ser junto ao manual. Nesse sentido, “desejar € uma modificacdo existencial do projetar-se da
compreensdo que, na de-cadéncia do estar-lancado, ainda adere pura e simplesmente as
possibilidades” (Heidegger, 1999, p. 260). Por isso, o querer e o desejar pressupdem a Cura.

A tendéncia da pre-senca € a expressdo do estar-caido, ou seja, deixar viver no mundo
em que sempre se estd. E uma determinada disposi¢io que coloca todas as possibilidades a
servico daquilo a que a tendéncia adere. J4 a propensdo € uma inclinagdo para viver um
impulso a qualquer preco, que tenta reprimir outras possibilidades. Ambas, fendéncia e
propensdo, existem porque constituem o estar-lancado da pre-senca. Mesmo no ente que
apenas vive, elas estdo presentes, porque a Cura € anterior a esses fendmenos. Isso se torna
compreensivo porque os fendmenos se fundam existencialmente na Cura, pois “a cura é
sempre ocupacdo e preocupagdo, mesmo que de modo primitivo” (Heidegger, 1999, p. 259).

Especialmente é importante acercar-se do fato de que a Cura emerge como constitutiva
e pertencente a pre-senca humana “enquanto vive”, mas também porque essa primazia da
Cura emerge no contexto da concepc¢io conhecida em que o homem ¢é apreendido como corpo
e espirito. “Cura prima finxit: esse ente possui a ‘origem’ de seu ser na cura. Cura teneat,
quandiu vixerit: esse ente ndo € abandonado por essa origem, mas ao contrério, por ela
mantido e dominado enquanto for e estiver no mundo” (Heidegger, 1999, p. 264).

Heidegger (1999, p. 264) chama atencdo para o duplo sentido do termo Cura, que ndo
significa apenas um esforco angustiado, mas também o Cuidado e a dedicacdo. O termo
dedicacdo lembra a qualidade de quem se dedica com abnegacdo, renunciando aos seus
préprios interesses, inclusive os egoisticos. Um ser dedicado € aquele que denota uma afeicio
profunda pelo ente focado e se reconhece dependente e pertencente ao outro. A partir dessa
perspectiva, o termo Cuidado € entendido como o préprio ser da existéncia na sua capacidade

de projetar-se a si mesmo e de poder-ser. Ou seja, justamente por estar-langado, o seu
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exercicio acontece através dos movimentos e projetos que se fazem no cotidiano da vida e das
instituicdes. Palavras como aten¢do, precaucdo, diligéncia, carinho, zelo, responsabilidade
servem como descri¢do adjetivada para uma compreensdo Ontica do termo.

O Cuidado somente pode ser entendido em seu sentido existenciario. Heidegger (1999,
p- 265) diz que a perfectibilidade da pessoa consiste no fato de “ser para aquilo que, em sua
liberdade, pode ser para suas possibilidades mais préprias (para o projeto)”, e isso “é um
‘desempenho’ da ‘cura’”. Nesse sentido, o Cuidado dispde a sustentacdo sobre a qual a
interpretacdo e a compreensdo humana se organizam e se movimentam. A partir do Cuidado,
¢é possivel aproximar-se de uma compreensdo acerca do modo como se organiza € vive o ser
humano.

A pessoa humana, por estar condenada a liberdade, torna-se a arquiteta e a construtora
do seu proprio existir, seja mediante a destinagdo, seja mediante o desatino do seu viver
porque estd sempre em busca do caminho de Cura através do Cuidado de si e do outro.
Conseqiientemente, o Cuidado somente pode ser entendido em seu sentido ontolégico e no
préprio movimento vital da existéncia humana.

Palpitacdes indiziveis estd vinculado ao que move o éthos do Cuidado em educacdo
como o ethos da pre-senga docente. A palpitagdo forte e animadora é o que coloca em
disposicdo para a Cura, a dimensdo ética do existir humano que se desdobra em seus
multiplos existenciais. O Cuidado € elemento de religacdo com as dimensdes do humano que
se & do ser e estar demasiado humano que se manifesta nas atitudes de ocupacio,
preocupacdo e responsabilidade para consigo e o outro, mediante as institui¢des. A ética do
Cuidado torna-se materializada, em especial, mediante a Educacdo e a Pedagogia institucional
escolar ou ndo-escolar, que se estruturam enquanto uma inteligéncia e sabedoria que se
alegram com o viver, mas também como tecnologias de acdo, interacdo e intervencdo no
mundo.

O Cuidado ¢ dizivel nas mdltiplas formas que compdem os diferentes costumes que
fundam uma sociedade. Também ¢é expresso mediante o conjunto de saberes que se articulam
por meio de pensamentos e concepgdes, emocdes € sentimentos, praticas e agdes, que se
fazem no cotidiano educacional. A idéia de cotidiano ¢ fundamental para entender o Cuidado
na formacdo de professores porque ele se origina e se baseia ‘“numa série de liberdades
intersticiais e relativas (...) cujas marcas podem ser percebidas em diversas e mindsculas
manifestagdes”, explica Maffesoli (2005b, p. 83). O Cuidado € fruto do cotidiano porque
somente no cotidiano € que podemos sentir espiritual e corporalmente a no¢ao do tempo, o

tempo da experiéncia.
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E no cotidiano e para o cotidiano que se manifestam formas e praticas, o chamado
costume. Na educacio e, especificamente na educacio escolar, o que se tem nomeado como
cuidado sé ganha vitalismo nas construgdes tedricas quando € pensado a partir da légica do
pedagdgico. Tal afirmacdo € depreendida do proprio movimento de organizagdo da Educacéo,
em especial, a Educacao Infantil”' e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, quando da
incorporacdo do bindmio cuidar-educar. Na medida em que se priorizou esse modo de
conjun¢do, em bindmio, tensiona-se a disjuncdo emogdo e razdo nos processos educativos.
Portanto, pode-se supor que, ao priorizar a relacio em bindmio, a relacdo emocdo versus
razdo se mantém em disjuncdo, reafirmando a primazia da segunda em relacéo a primeiragz.

A partir da dimensio do costume, entendendo-o como o ndo-dito, o residuo que funda o
estar-junto, a centralidade subterrdnea ou poténcia social (Maffesoli, 2005b, p. 83), nesta
tese, busco evidenciar o lugar que o Cuidado ocupa e de que modo ele se apresenta no
cotidiano das relagdes educativas registradas pelas académicas-professoras em seus relatorios
de estdgio. Por isso, de antemdo, parto da constatacdo de que, a priori, ndo ha um lugar
pedagdgico, portanto intencional, nos curriculos formais de formagdo de professores. O que
ha é a construcdo de um lugar que se faz por meio do que a experi€ncia do vivido permite
atualizar, o que tem sido chamado de enquadramento coletivo de memoria (Maffesoli, 2005b,
p- 90). Tais registros de memoria sdo constitutivos porque tornam presente o que foi vivido
como decorrente da experi€ncia ja-realizada no passado (a crianga, a estagidria que fui) e ou
co-sentida no presente (a professora, a académica que sou). Nos registros de memoria,
encontramos as marcas das praticas de Cuidado experimentadas, o desejo de querer ser
professora, muitas vezes, vinculado & imagem da professora primdria ou a manifestacio

verbal eu gosto de crianga.

1 O bindémio cuidar-educar ganha félego principalmente a partir do ano de 1994 quando se inicia o processo de
discussio e elaboragdo da Proposta de Politica de Formagdo do Profissional de Educacio Infantil, que resulta do
encontro Técnico sobre Politica de Formagdo de Profissionais de Educag@o Infantil, realizado em Belo
Horizonte, em 1994, apontado como marco das discussdes sobre a necessidade de integrar cuidado e educacio
no atendimento as criancgas de zero a seis anos de idade no Brasil.

92 ea Tiriba (2005), em trabalho submetido ao GT 7 Educagdo da Crianca de 0 a 6 anos, da ANPED, ocupou-se
com a temdtica do bindmio educar e cuidar. Em seu artigo, Tiriba indica que “as dificuldades de abordar o tema
no dia a dia das instituicdes decorrem de fatores sécio-histdricos relacionados a questdes de género, no interior
de uma sociedade capitalista-urbana-industrial-patriarcal marcada pela dicotomia corpo/mente” (Tiriba, 2005, p.
2). Para a autora, o bindmio educar e cuidar expressa e revela essa dicotomia. Assim, em seu artigo, a autora
apresenta elementos tedricos que estdo na base dessa polémica, quais sejam: o divércio entre corpo e mente, do
qual decorre um segundo, razdo e emogdo, os quais levam a cisdo da sociedade ocidental entre cultura e
natureza. A autora conclui: “a idéia de uma razdo decifradora de uma realidade que seria pré-determinada, outros
caminhos de apreensdo do real (os sentimentos, a intui¢@o, as artes, a espiritualidade) foram desqualificados e
desconsiderados” (Tiriba, 2005, p. 15). Desse modo, o cuidado, como modo de ser mais caracteristico das
mulheres, passa, ao longo da histdria ocidental, a ser considerado de menor importincia e, conseqiientemente,
menosprezado.
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O Cuidado e, conseqiientemente, as priticas e agdes decorrentes para o campo da
educacdo ndo sdo meros construtos pedagdgicos. O que se entende por Cuidado decorre das
efervescé€ncias afetivas, festivas, corporais, portanto existenciais, experimentadas no afa do
estar-junto cotidiano, que se re-atualizam ou se reinventam conforme a complexidade dos
modos de vida que a humanidade cria e vive.

O Cuidado, ou o ato de cuidar, ndo decorre apenas da dimensdo intelectual-racional-
operacional, prépria da ldgica pedagdgica, mas se constitui a partir de uma inteligéncia que
incorpora e manifesta um conhecimento que possui uma dimensdo sensivel que, conforme a
etimologia do termo sugere, permite o “nascer com” (Maffesoli, 2005b, p. 90)*.

Tal compreensdo mostra que o Cuidado em educacdo se apresenta como o que permite
encarar a légica do tempo, que sempre acarreta a experiéncia do abandono, pois, ao
experimentar e por em circulag@o os gestos proprios que compdem e suprem as necessidades
do cotidiano existencial, experimenta-se a forca da proxemia, da solidariedade, como vetores
essenciais da irreprimivel vontade de viver junto.

“O que funda a coletividade € a insercdo local, a espacializacdo e os seus mecanismos
de solidariedade”, lembra Maffesoli (2005b, p. 85), o que nos permite pensar sobre o Cuidado
como o que se constitui, se orienta e se difunde desde a proximidade na qual estdo imbuidas
as minudéncias do dia-a-dia das relagdes humanas. Nessa perspectiva, a proxemia ressalta o
aspecto trajetivo (lugar do objetivo e do subjetivo) das relagdes que se tecem a partir daquilo
que se faz todos os dias, o dia inteiro.

Ao olhar atentamente para as minudéncias do cotidiano, descobre-se que h4, ali, uma
poténcia criadora de forca extremamente vital que sustenta que € melhor ser dois - ou mais -
do que apenas um. Tal forca vital reativa a sensibilidade coletiva e funda os nds-comunitdrios,
mostrando que o estar-junto coletivo beira a tragédia. Essa forca vital estd presente no vigor
da amizade, verdadeira religacdo que se estabelece sem qualquer proje¢do a priori. Segundo
Maffesoli, essa concatenacdo proxémica ndo deixa de ter efeitos; um deles € a ajuda mitua,
por isso a estreita ligacio entre proxemia e solidariedade. E no cotidiano da comunidade que a
religacdo torna-se plausivel e permite o inserimento de cada um “num processo de conexao,

de participagdo, que privilegia o corpo coletivo” (Maffesoli, 2005b, p. 88), onde a partilha de

%3 Nesse sentido, recordo que fui curada das mazelas do academicismo pedagdgico quando me confrontei com a
tarefa de cuidar de bebés. Descobri que o pouco que eu sabia sobre como cuidar de bebés decorria das
experiéncias vividas junto as jovens mamaes de minha infincia e, principalmente, junto as tias-educadoras da
creche onde havia estagiado quando guria. Lembro do olhar desconfiado das educadoras quando lfamos sobre a
importancia do canto, da musica, do toque como atos pedagdgicos. Hoje entendo que para elas ndo eram apenas
atos pedagdgicos; eram formas demasiado humanas de estar-junto aos bebés porque criangas gostam de cantar e
brincar de roda; querem colo, carinho e abrago; precisam de comida quentinha e agua fresca, além de roupa seca
e limpinha. Tratava-se de conhecimentos que derivavam de uma percepg¢ao intuitiva e sumamente existencial.
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alimentos, o Cuidado do corpo do outro, seja por meio da oferta de uma erva ou cha, de uma
palavra de consolo ou de um abrago reafirmam o querer-viver social. Tais gestos sdo uma
espécie de vitalismo que mostra que “a unicidade é a melhor resposta as for¢as da morte”
(Maffesoli, 2005b, p. 89).

O Cuidado como uma forma prépria do cotidiano, de uma cultura vivida no dia-a-dia,
torna-se, por causa de seus elementos, o cimento essencial de toda a vida societal,
constituindo uma - ou outras - forma de socialidade que favorece o estar-junto coletivo, as
trocas, a comensalidade, o cuidado corporal, mental, espiritual porque “tal reencantamento
tem por cimento principal uma emocao ou uma sensibilidade vivida em comum” (Maffesoli,
2005b, p. 92). No caso desta tese, ¢ o Cuidado que acondiciona elementos constitutivos
derivados de diferentes emogdes que, reativados em comunidade, buscam o estar-junto-do-
outro para ampara-lo em sua existéncia. Sdo formas gestuais do fazer humano que remetem a
magia, a religido, ao cosmos porque se tornam uma forma de mediagdo ritual frente a angustia

do tempo, do aqui e do porvir que, simplesmente, passa.
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4. 0 LUGAR DO CUIDADO NA FORMACAO DE PROFESSORES

Uma palavra ilumina a minha pesquisa: compreender.
(Marc Bloch apud Morin, 2002b, p. 15)
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4.1 DO MODO DE VER E COM QUEM VEJO

O ser € tudo que se mostra numa percepgao
puramente intuitiva, e somente esse tipo de ver
descobre o ser. A verdade origindria e
auténtica reside na intui¢do pura.

(Heidegger, 1999, p.231)

A pergunta sobre o lugar do Cuidado na formacdo de professoras é necessdria na
medida em que vérios sdo os desafios do cotidiano educativo. Cada vez mais processos de
fracasso escolar, exclusdo educativa e social, deficiéncias intelectuais, fragilidades
emocionais s@o aspectos presentes no dia-a-dia de escolas e centros educativos. Nesse
contexto, tem sido consenso a afirmacéo do papel fundamental da professora nos processos de
inclusdo educativa e social. Portanto, € necessario articular acdes técnicas e dimensdes ético-
estético-existenciais, tendo em vista o argumento da humanizacdo e da inclusdo. Na
contemporaneidade, os aspectos lidicos, estéticos e corporais sdo valorizados, o que tem
pressionado o campo educativo a rever seus aparatos metodologicos, exigindo que o professor
tenha uma formacao para além do técnico-cientifico (métodos e contetidos de ensino), ou seja,
uma formacgdo voltada para as multiplas dimensdes do humano, com vistas a educacio
integral da pessoa.

Ao buscar responder a indagacao, objeto desta tese, mediante a andlise dos registros das
académicas-professoras, descobri que eu operava fora do modo de ser Cuidado. Inicialmente,
eu queria encontrar nos registros das acad€micas-professoras respostas prontas e acabadas.
Era um ver que queria ler o que elas escreviam apenas decodificando ou explicitando o que ja
estava ali, de forma objetivada. Dei-me conta de que a compreensdo somente acontece na
medida em que resulta da abertura da presenca e, como tal, era eu quem precisava colocar-me
em movimento de abertura.

As palavras de Heidegger (1999, p. 231) - “O ser € tudo que se mostra numa percepcio
puramente intuitiva, e somente esse tipo de ver descobre o ser. A verdade origindria e

auténtica reside na intuicdo pura” - ecoaram em meu peito, apertando e comprimindo a
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respiracdo: o lugar do Cuidado na formagdo de professores somente pode ser visto com olhos
da sensibilidade. Mesmo que eu ndo veja, mas sinta, ha, em movimento, um modo de ver.

Ao falar sobre a andlise da compreensdo e da abertura do ser mediante a linguagem,
Heidegger (1999, p. 230) denominou a abertura do ser-em de claridade da pre-senca que se
mostra na tendéncia ontoldgica para ver’, o que € proprio da cotidianidade, geralmente
designada como curiosidade. “No ser do homem reside, de modo essencial, o cuidado em
ver”, diz Heidegger (1999, p. 231). Mas se trata de um ver ndo somente da visdo e sim,
daquele que ocorre mediante o corpo inteiro, daquilo que se faz na ocupacgdo, que é dirigida
pela circunvisao (umsicht), uma visao de conjunto que abarca o material, o usuério, o uso, a
obra. Uma visdo que nao é uniforme nem padronizada, ndo tem um s6 direcionamento, uma
sO perspectiva ou uma sé natureza. Trata-se de uma modalidade de visdo que me permite
entender e guiar as ocupacdes e preocupagdes que tenho em relacdo a formacdo de
professores, principalmente na institui¢do escolar, e também em relacdo a acio da professora.

Em Ser e Tempo, Heidegger (1999) compds o radical de ver (Sichf) com diversas
preposicdes e particulas conotativas para discriminar as diversas modalidades de visdo que
guiam o mundo das ocupagdes e preocupagdes. A primeira, Riick-sicht, indica uma maneira
de ver que leva em conta a diferenga e a importancia de tudo com que se lida e se carrega nas
costas (Riick). A palavra, na lingua portuguesa, que permite uma compreensao mais préxima
ao termo em alemdo € consideracdo. Assim, consideracdo abarca tudo aquilo com o que me
ocupo e preocupo diariamente, ou seja, o cuidado do outro. O segundo termo, Nach-sicht,
exprime o empenho de correr atrds, aceitando as tensdes, os limites e as caracteristicas
diferenciais das situacdes e modos de ser. Tolerdncia é a palavra que revela o sentido que
compde essa forma de ver. Por fim, o terceiro termo, Durch-sicht, remete para a forga e a agio
penetrante da visdo que permite ndo apenas perpassar obsticulos e graus diferentes de
densidade, como também possibilita a integracdo respeitosa de uma visdo de conjunto.
Transparéncia redne a forga de expressdo do vocdbulo na lingua alema.

Consideracdo, tolerancia e transparéncia foram os modos que orientaram minha visdo
sobre os relatdrios analisados. Constituiram-se como indicativos de uma forma de ocupar-se e
preocupar-se com os registros das académicas-professoras. No movimento de entender o que

0 outro escreve, as vezes, € preciso deixar calar a voz da fala, da razdo, e deixar nascer a voz

% Heidegger explica que foi santo Agostinho que observou o primado do ver no contexto da interpretacio da
concupiscéncia. Mostra mediante exemplos do cotidiano a forca do ver, quando usamos a palavra “ver” também
para os demais sentidos, quando neles nos empenhamos em conhecer. “Denomina-se a experiéncia dos sentidos
de concupiscéncia dos olhos porque, quando se trata de conhecer, também os outros sentidos se apropriam,
analogamente, do esforco de ver, em que os olhos t€m a primazia” (Heidegger, 1999, p. 232).
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da sensibilidade, da intuicdo, do Cuidado. Na andlise do conteudo dos relatérios, foi preciso
que minha visdo se orientasse por um modo segundo o qual o olhar que guiaria a
compreensdo também se estruturasse a partir do Cuidado. Dessa forma, o préprio Cuidado se
mostra como um modo de ver o que o outro diz sobre o como se aprende a educar e ensinar,
materializando-se como lugar de Cuidado na formacdo de professores.

Para realizar a andlise de contetido dos relatérios, durante o processo de leitura desses
registros, exercitei um olhar atento e persistente, que possibilitasse inferir elementos que
tornassem visivel a conex@o entre Espiritualidade e Cuidado na acdo das académicas-
professoras. Muito mais do que chegar a respostas contundentes ou até mesmo conceituais,
busquei entender a humana académica-professora que se abria na compreensao que realizava
sobre as experiéncias vividas e, conseqiientemente, o animus que a orientava, materializando
uma determinada Espiritualidade e modo de Cuidado para com a vida na escola, em suas
multiplas formas.

Dessa forma, tomei trés termos como constitutivos da trilogia em estudo: os dois
primeiros - a Espiritualidade e o Cuidado — eram temas vinculados a minha curiosidade
epistemoldgica, ao passo que o terceiro permite tratar do sujeito da formagdo de professores,
as académicas-professoras, inferlocutor a quem eu somente tinha acesso mediante o Relatorio
de Estigio. Ao mesmo tempo, os relatorios de estidgios analisados se constitufam como um
outro artefato revelador de vidas, fomentando os processos interpretativos e também
aporéticos por mim empreendidos.

Na idéia de trilogia, ha duas concepg¢des basicas: a primeira remete a propria idéia de
que se trata de um tema que possui trés partes distintas; a segunda remete aos poemas
dramadticos da Grécia antiga, que consistiam na apresentacdo de trés tragédias sobre um
mesmo tema comum. No caso desta tese, o tema comum foi a relagdo decorrente das
experiéncias vividas pelas académicas-professoras e, por mim, a professora-pesquisadora,
todas em processo de formagdo. O tragico aparece na medida em que o se tornar humana-
professora também se faz no inopindvel (ou na acontecéncia) do proprio devir, por meio da e
na for¢a daquilo que ndo é possivel mensurar, ou determinar, ou prever. Por outro lado,
concomitantemente, também ocorre por meio de formas objetificadas, onde estd incluso
aquilo que € possivel ordenar, planejar, determinar, apreciar. A acontecéncia é o lugar da
primazia da Espiritualidade, ou seja, o lugar da mente humana que se manifesta na arte de
perguntar, pensar, indignar-se, porque quem pergunta pensa e, pensando, vive processos de
compreensdo e de humanizacdo. Tal como propde Gadamer (2003, p. 479), a arte de

perguntar € a arte de continuar perguntando; isso significa, porém, que € a arte de pensar.
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Entre os tantos relatérios de estidgio ja produzidos por académicos do Curso de
Pedagogia do Unilasalle’, optei pelos registros decorrentes das praticas de estdgio que as
académicas realizam a partir do inicio da segunda metade do curso de Pedagogia®® em turmas
de Anos Iniciais do Ensino Fundamental ou de Educagao Infantil. Cheguei a essa escolha apds
a realiza¢do de uma reunido com o grupo de professoras supervisoras de estdgio do Unilasalle
(Ata de Reunido, 2007), em que elas apontaram para a riqueza de elementos presentes nos
relatérios decorrentes das praticas de estidgio realizadas com criangas de turmas dos Anos
Iniciais do ensino Fundamental e da Educacdo Infantil.

O estdgio € constituido por trés atividades principais: um periodo de observagdo da
turma com a qual serd realizado o estdgio; o planejamento das aulas e a praitica de docéncia; a
escrita do Relatério de Estagio. O Relatério de Estidgio é um documento em que deve ser
apresentada a andlise descritiva relativa ao contexto e a turma de estdgio, o plano de estégio,
os registros decorrentes das atividades de docéncia realizadas, as reflexdes conceituais e
tedricas sobre a experiéncia realizada, os documentos e fotos comprobatérios das atividades
de estagio.

Assim, no final do més de marco de 2007, escrevi uma mensagem eletronica enderecada
a um grupo de académicas, cujos enderecos eletronicos eu tinha arquivado em meu banco de
dados. Eram enderecos de alunas que freqiientaram disciplinas por mim ministradas no curso
de Pedagogia do Unilasalle e que ja haviam realizado seus estidgios de docéncia. Vérias
académicas reagiram, enviando uma mensagem em que indicavam sua disposi¢do em
participar do estudo, alcancando seu relatério de estagio para ser analisado. Assim, aquelas
académicas que alcancaram seu relatorio de estdgio para estudo e andlise receberam uma carta
onde foi apresentado o tema, 0s objetivos e a proposta tedrico-metodoldgica de andlise do
relatério (Anexo 1).

Cada uma das académicas-professoras, cujo relatério foi analisado, é apresentada em

sua pre-senca de vida a partir daqueles elementos que minha sensibilidade de docente captou

5 O Centro Universitdrio La Salle (UNILASALLE), situado em Canoas/RS, ¢ institui¢do de Ensino Superior
vinculado a Rede Internacional La Salle. No ano de 2007, a Rede La Salle completou 100 anos de presenca no
Brasil. Sua principal atividade, no mundo inteiro, € a educagdo, tanto em ambito de Educag¢do Bésica como de
Ensino Superior.

% O curso de Pedagogia do UNILASALLE foi um dos primeiros cursos a ser implantado quando a rede La Salle
iniciou suas atividades de Ensino Superior. Em 1976, iniciaram as atividades com a primeira turma de
Pedagogia. Desde sua implantagdo, o curso de Pedagogia do UNILASALLE tinha grande tradicdo na drea de
formacdo de supervisores e orientadores educacionais. A partir de 1999, com a implantacio da Lei de diretrizes e
Bases n° 9394/96, o projeto do curso sofreu adequagdes, passando a voltar-se para a formagdo de professores
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, podendo o académico escolher uma segunda habilitacdo entre as
seguintes: Magistério na Educacdo Infantil, Magistério no 1° Ciclo da Educagdo de Jovens e Adultos, Supervisido
Escolar, Orientacdo Educacional.
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no tempo em que estivemos juntas na relacdo professora-aluna. Todas consentiram o uso de
seu primeiro nome e o contetido de seu Relatério de Estagio mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2).

Alexsandra, 34 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina de Principios e
Fundamentos da Educacdo Infantil no segundo semestre de 2006. Nesse mesmo periodo,
realizou o estigio de docéncia com uma turma de 3* série Ensino Fundamental. Cursou
magistério e atua como docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Alexsandra era
extremamente quieta e reservada. Manifestava-se pouco durante as aulas. Tinha sempre um
olhar e uma escuta atenta ao que as colegas diziam. Em suas breves falas, demonstrava grande
preocupacdo com a tarefa docente e a importincia da escola na formacéo das pessoas.

Aline, 30 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina Seminario de Acéo
Escolar Integrada — interdisciplinaridade, no primeiro semestre de 2007. Realizou seu estigio
de docéncia no segundo semestre de 2005 com uma turma de 2* série do Ensino Fundamental.
Cursou magistério e atua como docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Aline é
extremamente estudiosa e estd sempre a procura de referenciais que possam sustentar a
construcdo da pratica docente. Mostrava-se atenta as reflexdes produzidas pelo grupo,
envolvendo-se nas discussdes, problematizando posturas e insistindo na construcdo de
praticas educativas participativas e criativas.

Denaide, 42 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina Seminario de Acéo
Escolar Integrada — interdisciplinaridade e Principios e Métodos da Supervisdo Escolar, ao
longo do primeiro semestre de 2006. No primeiro semestre de 2005, realizou seu estigio de
docéncia com uma turma de 3* série do Ensino Fundamental. Cursou magistério e atua como
professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E uma pessoa de responsabilidade e
comprometida com as atividades, afoita nas leituras e na constru¢io de reflexdes, além de
ocupada em construir relagdes de amizade e respeito entre as pessoas, sempre disposta a
mediar conflitos nos grupos.

Jaqueline, 42 anos, freqiientou as aulas da disciplina de Educagdo e Inclusdo, no
segundo semestre de 2005 e, no segundo semestre de 2006, freqiientou as aulas que ministrei
na disciplina de Principios e Fundamentos da Educagdo Infantil. Nesse mesmo periodo,
realizou o estidgio de docéncia com uma turma de 2* série Ensino Fundamental. Jaqueline
cursou magistério e atua como professora na Educacio Infantil. E dedicada e esfor¢ada nos
estudos, exigente nas reflexdes e no exercicio de entender processos que instiguem as criangas

a aprenderem de forma mais qualificada. Mostra-se atenta as formas que as criangas
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encontram para resolver seus problemas de existéncia e também ao como e onde encontram
forcas para sobreviver em meio as adversidades da vida.

Jalia, 59 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina Semindrio de Acdo
Escolar Integrada — interdisciplinaridade e Principios e Métodos da Supervisdo Escolar, ao
longo do segundo semestre de 2006. Realizou seu estdgio de docéncia no segundo semestre de
2005 com uma turma de 3* série do Ensino Fundamental. Cursou magistério e atua como
diretora de escola. E ativa e envolvida com a realizacdo das atividades, sempre disposta a
comentar os assuntos em estudo e a compartilhar as experiéncias vividas enquanto gestora
educacional. Também € positiva e otimista ao descrever a fungdo e a atribuicdo do gestor
educacional como aquele que mobiliza o grupo de professores.

Luciane, 30 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina de Principios e
Fundamentos da Educacdo Infantil, ao longo do segundo semestre de 2006. No primeiro
semestre de 2006, Luciane realizou seu estidgio de docéncia com uma turma de 2* série do
Ensino Fundamental. Luciane nio cursou magistério. Dedicava-se inteiramente aos estudos e
ao Cuidado de seus dois filhos, enquanto aguardava a chegada do terceiro filho. Mostrava-se
sempre extremamente sensivel as situacdes das criangas, sempre ocupada em entendé-los em
suas necessidades. Trazia, da experiéncia maternal, elementos que lhe permitiam entender a
construcdo da relagdo com as criangas e a centralidade da escola nos processos de formacio
da crianga.

Marcia, 45 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina de Principios e
Fundamentos da Educacio Infantil, ao longo do segundo semestre de 2006. Nesse mesmo
periodo, realizou seu estdgio com uma turma de criangas de pré-escola. Méarcia ndo cursou
magistério. A pre-senca de Marcia nas aulas era intensa. Lia os textos em estudo e participava
ativamente, trazendo relatos de situacdes vividas enquanto estagidria. Captei, em seu modo de
ser, uma mente inquieta e afoita por realizar atividades criativas e interessantes para as
criangas, marcada por um olhar sensivel e carinhoso para com as criangas, atenta ao seu
processo de aprendizagem. O mesmo carinho, dedicava as colegas da turma, mostrando-se
solicita em auxilid-las a entender as leituras realizadas e a compartilhar o material didatico-
pedagdgico que produzia para as atividades de docéncia.

Maria, 56 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina Semindrio de Acéo
Escolar Integrada — interdisciplinaridade e Principios e Métodos da Supervisdo Escolar, ao
longo do segundo semestre de 2006. Realizou seu estigio de docéncia no segundo semestre de
2005 com uma turma de 3* série do Ensino Fundamental. Cursou magistério e atua como

professora na biblioteca escolar. Atenciosa, sensivel e meiga sdo expressdes que uso para
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mostrar como percebo Maria em sua existencialidade. E atenta as discussdes e sempre
motivada a pensar formas de fazer o bem as criancas, alegra-los e acolhé-los em suas
dificuldades.

Shirley, 32 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina Semindrio de Acéo
Escolar Integrada — interdisciplinaridade, ao longo do segundo semestre de 2003. Nesse
semestre, Shirley também realizou seu estdgio de docéncia com uma turma de 3* série do
Ensino Fundamental. Nao cursou magistério, é irma religiosa e atua como diretora de uma
escola catélica. E marcada pela presenca de fé e compreensio, sempre atenta s necessidades
das colegas e sempre presente com uma palavra de dnimo ou de boa-sorte. Também ¢é
envolvida e dedicada a tarefa educativa, mostrando-se preocupada com a construcdo de
relacdes de respeito e afeto entre as pessoas.

Silvia, 31 anos, freqiientou as aulas que ministrei na disciplina Seminario de Acdo
Escolar Integrada — interdisciplinaridade, no primeiro semestre de 2006, e de Principios e
Meétodos da Supervisdo Escolar, ao longo do segundo semestre de 2006. Realizou seu estigio
de docéncia no primeiro semestre de 2005 com uma turma de 3* série do Ensino Fundamental.
Cursou magistério e atua como professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E uma
pessoa de grande envolvimento e sensibilidade para com as situagdes das criangas e estd
sempre inventando formas de envolver as criangas e os professores na tarefa educativa. Além
disso, é extremamente assidua nas leituras e criativa nas construgdes e reflexdes tedricas.

Tais impressdes estavam presentes e, de algum modo, orientaram a leitura que fiz de
seus registros, algo que se apresentou desafiante. Muitas vezes, foi preciso desvencilhar-me
de uma imagem constituida em outra situacdo para apreender outras formas de ser que a
académica-professora revelava em seu Relatério de Estagio.

Com o relatério em maos, realizei reiteradas leituras. Num primeiro momento, destaquei
temas que emergiam dos relatérios e que se apresentavam como tentativas de conceituar ou
demarcar o lugar do Cuidado na formagdo. Inicialmente, centrei-me em aspectos descritos
pelas académicas que traziam elementos do cotidiano escolar, como a organiza¢do do
ambiente escolar, das estruturas de ensino, das atividades de docéncia. Em seguida, destaquei
registros onde eram descritas situacdes relacionais vividas na escola, sejam as que ocorrem
entre as professoras, entre professoras e alunos, sejam aquelas que ocorrem entre professoras
e familiares. Por fim, uma terceira inferéncia captou aquelas descri¢des que possibilitavam
entender o que movia cada académica em sua forma de ser docente, ou seja, o que a animava

no desempenho de sua a¢do enquanto professora.
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Os registros selecionados foram copiados e compilados num documento-fonte, em que a
escrita formulada e a identificacdo de autoria eram preservadas. A partir desse documento-
fonte e mobilizada pela leitura feita, construi uma pauta de temas emergentes. Demarquei 13
possibilidades tematicas. Foram elas: Atitudes entre professoras; Descri¢do da visdo e do tipo
de relacdo que se tem com as criancas; Angustia em relag@o a situacdo de institucionalizacdo
das criangas; A convivéncia regrada; A convivéncia construida no coletivo; A instituicdo
como promotora do Cuidado na convivéncia; Desinteresses em relagdo as criancas e na
relagdo com as criancas; Ac¢des de Cuidado no dia-a-dia; Cuidado para com as criancas; A
falta de Cuidado com o ambiente fisico da institui¢@o; A relacdo entre as criancas; As criancas
e os pais fora da escola; O Cuidado para com as professoras formadoras. Essa pauta com 13
temas foi reorganizada mediante a aproximacao de temas afins, dando origem aos seis topicos

que demarco como indicadores do lugar do Cuidado na formagdo de professores.

4.2 DO CUIDADO ENQUANTO INSTITUICAO ESCOLA

A escola tem o dever de preparar para a vida, os
valores, a cidadania, a ética, a moral. Contribuir para
que as pessoas sejam capazes de decidir, opinar,
interagir no mundo em que vivem.

(Relatério de Estagio de Shirley, 2003, p. 34)

A forma humana de dar vigor a coletividade se fez mediante as institui¢des humanas. A
escola, a instituicdo moderna voltada para o ensino e a educacio, tornou-se instituicdo sagrada
porque a ela, mesmo a revelia de algumas vontades, € destinada a vida de grande parte das
criangas que hoje nascem. Somos, conforme alerta Candrio (2006, p. 13), os primeiros de uma
humanidade que t€m a maior parte de seus membros egressos do universo educacional
escolarizado. Somos, nos ultimos 50 anos, o primeiro grupo que cada vez mais conta com
professores que passaram por algum tipo de formacdo antes de assumirem atividades de
docéncia. Somos parte de uma sociedade que, cada vez mais, aposta na educacdo e,
principalmente, na educacdo escolar como uma importante institui¢do de protecdo das

multiplas formas de vida, seja na dimenséo individual, seja na dimensdo coletiva.

E no registro de Maria — a qual se admira com a prdpria dindmica viva e latente que

emerge desde o amago escolar — que encontro a potencialidade da institui¢do escolar.

Quando parei para olhar a escola com outros olhos, vi 0 quanto ela cresceu apds
todos esses anos que ali trabalho. Comegando pelo lado humano, quantas pessoas
vieram e quantas foram e, quantos ainda hdo de vir e passar por esse lugar. Esse
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lugar que deveria ter como objetivo principal apontar caminhos e langar desafios
onde o educando constrdi sua histéria com novos conhecimentos. Esse lugar onde ha
a necessidade de ocorrer mudancas e inovagdes e encontrar caminhos para melhorar
a educagdo do nosso pais (Relatério de Estdgio de Maria, 2005, p. 9).

Ao mesmo tempo em que Maria destaca o movimento de crescimento e de trajetdrias
humanas que ali se fizeram, indica um desejo que tem relagdo com o objetivo da escola. Ao
optar pela forma verbal do futuro do pretérito, pode-se dizer que Maria mantém a dindmica do
movimento presente também no que deve constituir a fungdo da escola e, da mesma forma,
reconhece que tal atividade se cumpre na agfo cotidiana, naquilo que acontece todos os dias.
A escola € vista como lugar propicio onde mudangas e inovagdes s@o realizadas mediante a
procura de caminhos e formas de caminhar que permitam melhorar a educagdo.

A escola torna-se expressdo do divino social porque € lugar de manifestacdo do que é
sagrado e do préprio sagrado. Mas qual sagrado? Ao longo de muitos anos, o de aprender a
necessdria condi¢@o de ser cidaddo. Hoje, em ampliagdo, na direcdo daquele que se aproxima
da construgdo das relagdes interculturais; aquele que se aproxima do divino mistério de
aprender a condi¢do do outro e de estar em relacdo com o outro. O sagrado, sempre
“misterioso, assustador e inquietante”, convida ao interessante ato de adogd-lo, de negociar
com ele, o que se faz por meio dos costumes, aqueles que justamente fazem com que uma
comunidade exista como tal (Maffesoli, 2005, p. 84). O costume “¢€ o nao-dito, o residuo que
funda o estar-junto” (Maffesoli, 2005, p. 83). Na escola, hd uma série de costumes que
orientam, prescrevem, intencionam, modulam, criam determinados modos de j4 se estar ali ou
do que ali se formard para um estar em algum lugar. Sdo formas sagradas porque ndo sé
redimensionam o presente como também remetem ao futuro desde a experiéncia que
determinados grupos realizaram em seu passado, do mais longinquo ao mais recente. E Maria
sabe disso quando escreve “quantas pessoas vieram e quantas foram e, quantos ainda hao de
vir e passar por esse lugar” (Relatdrio de Estagio de Maria, 2005, p. 9).

A instituicdo € sempre lugar de ocupacdo e preocupacdo com tudo o que faz parte da
vida do outro, em sua individualidade, mas, principalmente, do que nos congrega como
coletividade. As institui¢des apresentam-se como decorrentes da vontade, da necessidade ou
desejo de estar proximos uns dos outros. Institucionalizamos nossos atos porque acreditamos
que uma instituicdo torna possivel que a nossa existéncia ocorra de forma mais ordenada,
pacifica e funcional, o que nos permite, em tese, viver melhor em sociedade.

Por meio da vivéncia em coletividade, as pessoas imprimem um sentido humano ao
mundo, constituindo o caminhar das civiliza¢des e sua historicidade - que nada mais é do que

o sentido dado a sua existéncia -, fazendo com que as questdes centrais da vida possam ser
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escutadas, faladas e interpretadas. Todo esse movimento de dar sentido ao mundo através da
entrega ao estar-junto-com-o-outro-no-mundo significa, conforme Novaski (1991, p.16), que
para a pessoa humana dar-se ao mundo € dar sentido ao mundo. Esvaziar-se de si mesmo e
buscar um sentido para o mundo poderiam ser descri¢des possiveis para dizer, a0 menos, um
dos motivos pelos quais as pessoas constroem o sentido de coletividade, principalmente
aquele que € experimentado nas diferentes Institui¢des. Dessa forma, podemos entender que a
Institui¢do cumpre a sua fun¢@o (seu modo de ser) em coletividade e, por meio da ocupagdo e
preocupacdo, cuida do outro, que € plural, complexo e miltiplo em seu modo de ser.

A relagdo de ocupacdo e preocupacdo, enquanto fruto da consciéncia intencional,
apresenta o ser a partir da dimensao ética de quem deseja estar-junto-com-o-outro-no-mundo.
Para tanto, as acdes de Cuidado aparecem como propulsoras para a constituicdo do ser-no-
mundo-com-os-outros (coletividade) através da Instituicdo, que se constitui, por exceléncia,
em um locus de Cuidado, tanto no sentido das suas ag¢des concretas quanto no das suas
politicas. Com esse entendimento, € préprio do compromisso publico-juridico da protecéo e
do cardter ético-estético-politico do processo sociocultural atribuir a Instituicdo uma virtude
de Cuidado mediante acdes de educacdo que se desdobram na instru¢do, no ensinar, no
educar, no ato inteiro do cuidar.

A instituicdo escolar, enquanto lugar sagrado de Cuidado, também € espaco de
contradi¢des e de certezas, de verdades e mentiras, de erros e acertos, de alegrias e tristezas.
Lugar propicio para olhar e pensar sobre as formas que estruturam e permitem o estar-junto.
Por mais que a ordem pedagdgica do pan-6ptico ainda tenha seu lugar central na instituicao
escolar, no cotidiano, muitos outros sdo os modos de estar ali e que escapam: criangas
escondidas que enchem a pia com areia e deixam a torneira aberta, enquanto outras rabiscam
nomes ou versos nas portas do banheiro ou nas drvores; professoras folheiam revistas de
cosméticos, outras reviram, em segredo, a sacola de lingeries; na sala da dire¢do, uma lixa
salva o tempo que parece inerte € sem rumo; na cozinha, a conversa sobre a novela despende
mais energia do que aquela que € manifesta no preparo do macarrdo com feijao.

Ha muito que a 16gica de organizacdo da escola ja ndo mais se funda apenas em uma
moral universal e rigida, que privilegia o projeto, a produtividade e o puritanismo, numa
palavra, a logica do dever-ser. Cada vez mais, o sensivel, a comunicagdo, a criacdo e a
emocgdo coletiva estdo presentes e s@o valorizados, o que impele para uma légica mais
relativa, dependente do grupo na qual se estrutura, demarcando um ethos que vem de baixo

(Maffesoli, 1996, p. 25). Compreender essa mudanga que se processa na escola e que parece
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ganhar vigor € tarefa primordial para reinventar esse lugar, mas, sobretudo, para entender as
novas formas de estar ali que se configuram constantemente.

Contudo, o que ainda se v€ sdo tentativas de enclausuramento de tais manifestacdes.
Uma delas estd na ocupacdo persistente com que eventos formativos de professores se
dedicam ao tema da (in)disciplina, ndo para tratd-lo na perspectiva de entender as novas
l6gicas de codificagdo e decodificacdo de conhecimentos e aprendizagens que as culturas
infantis e juvenis produzem e exigem, mas sim, de entender aquela que se volta para o
controle e governo sobre o comportamento e corpo dos infantis e juvenis para a producdo de
corpos déceis ao mundo da produtividade (Dornelles, 2005). Pouco se tem debrucado sobre
perspectivas que auxiliem a ver essas novas manifestagdes desde um outro paradigma. Olha-
se a escola sempre a partir da légica do dever-ser da moral moderna, explicitada pelos valores
da ordem, do desenvolvimento e do progresso. Ou, quando se exercita um novo olhar, esse,
muitas vezes, fica reduzido a dendncia de marcas reprodutivas que se estruturam no interior
do ambiente escolar.

Entretanto, € preciso olhar a institui¢do escolar também com os olhos da sensibilidade
para nela encontrar o que faz cada um estar ali, participando de um movimento que estd
disponivel para reavivar a perspectiva do estar-junto por ele mesmo. Por um lado, podemos
olhar a escola como uma instituicdo obrigatdéria, de freqiiéncia compulséria; por outro,
podemos vé-la como lugar onde é possivel apenas estar pela paixdo compartilhada que ali
pode vir a ser constituida pela légica da identificagio e ndo s6 da constru¢do de uma
determinada identidade que acaba sempre por estimular o individualismo como forma de
conviver na sociedade.

Maffesoli (1996, p. 301) indica que a ldgica da identidade serve de suporte ao
individualismo, mas que ¢é algo relativo, pois ndo tem sido constante nas histérias humanas.
Dessa forma, pode-se considerar que ela assume outra forma, que ele denomina légica da
identificacdo. Maffesoli mostra que a idéia de identidade sustenta-se numa perspectiva
teologica ou normativa do mundo: “é porque o mundo ‘deve ser’ isso ou aquilo, que o
individuo deve ter uma identidade” (Maffesoli, 1996, p. 305).

O que se encontra ao longo das diferentes civiliza¢des, como é o caso da tradi¢do
oriental e, ainda, dos povos indigenas brasileiros, € que a supremacia do sujeito individual, ou
a de seu suporte tedrico, a identidade, ndo é um valor universal e atemporal. Trata-se de um
construto tipico do pensamento ocidental. Assim, explica Maffesoli (1996, p. 309), “existe
uma dupla natureza de individualidade de base que (...) pode ou exprimir-se pela forma do

individuo que tem uma identidade forte e particularizada, ou perder-se num processo de
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pertencer a um conjunto mais vasto”, cuja modulacdo produz a pessoa, a persona, decorrente
das identifica¢des sucessivas que foram realizadas. Como oposto ao individuo e seu suporte
tedrico, a identidade, estdo a pessoa e a ldgica da identificacao.

A instituicdo moderna foi estruturada como instrumento a servico do pensamento
ocidental, ou seja, a escola coube a tarefa de investir em processos de fixacdo da identidade e,
conseqiientemente, da prépria nocdo de individualismo. Contudo, a escola, mesmo tributaria
dessa tradi¢do, quando ainda opera a partir da 16gica da identidade, expressa pelos valores da
cidadania e do sujeito, vé-se bombardeada por novas formas de estar-ali que, simplesmente,
escapam ao movimento de fixacio. E interessante notar que este nio tem sido um movimento
da escola, mas ela € o lugar, o ponto de encontro, onde desiguam elementos da pluralidade
cultural e pessoal do que cada crianga traz consigo e €.

Maffesoli (1996, p. 38), quando fala do narcisismo coletivo, que ndo deixa de ser
individual, mas que acentua a dimensao estética porque promove um modo de vida que é o da
ordem da paixdo partilhada, aguca minha reflexdo. E urgente olhar a escola como instituicio
que ndo tem somente a tarefa de ser um lugar de reprodugdo da légica da identidade e do
individualismo, mas como aquela que prima pela cultura do sentimento, conseqiiéncia da
atracdo inevitivel que se faz entre os corpos que ali estdo, garantindo a ldégica da
identificacdo, que, muitas vezes, é efémera, mas vigorosa.

Nessa perspectiva, a escola é fruto do que se denomina narcisismo coletivo quando
decorre de uma mitologia comum: a de que a educacdo escolar faz bem para a vida em
sociedade. De algum modo, essa mitologia comum mostra que nela pais e criancas se
reconhecem como parte integrante porque também a (re)criaram ao longo dos tempos. Assim
como “uma obra de arte sé tem sentido para os que nela se reconhecem e que a criaram”
(Maffesoli, 1996, p. 39), a institui¢do s6 tem forga vital para aqueles que nela se véem como
parte e todo, meio e fim, em outras palavras. Fullan & Hargreaves (2000, p. 44) ilustram esse
aspecto quando dizem que cada escola tem os professores que merece, ou seja, a institui¢do
resulta, também, daquilo que nela somos, enquanto professores, pais, alunos, equipe gestora.
A institui¢do ndo tem apenas uma forma instrumental voltada para um determinado fim; a
institui¢do € um dos existenciais da presenca no mundo.

A partir das velhas novas e sempre iguais diferentes formas de estar na escola, outras
funcdes e sentidos passam a ser agregadas a escola. A cada novo ano, pais e filhos apostam,
de diferentes formas, nessa estrutura, quicd tendo um unico desejo: o que vé€ na escola um
lugar de religacdo. H4 em ebulicdo nos diferentes contextos sociais uma crenca de que a

escola compete a tarefa de educar as geragdes para o presente e o futuro. Em sua obra Os sete
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saberes necessdrios para o futuro, Morin (2000b) indica aprendizagens, atitudes e ag¢des que
se revelam muito mais como dimensdes formativas do humano do que propriamente como
instrumentais e produtivas, marcas proprias da modernidade.

A escola passa a ser vista cada vez mais ndo como um lugar de apropriacdo de saberes
que permitam entrar nas vias do progresso, mas como uma casa onde se articula fortemente a
vida social. Por isso, cada vez mais, aspectos e situacdes, antes centrados no espaco
doméstico familiar, passam a ganhar lugar e vigor dentro da escola”. Na escola moderna, a
educacdo para a cidadania talvez seja o termo que melhor expresse o que constitui o contetido
dessa aposta; mas uma cidadania que se apresenta cada vez mais desde um outro lugar: aquele
que provém da légica do doméstico.

Nesse sentido, hd uma aposta de que se vive na escola, em continua expansio, o que é
préprio do espaco doméstico. Ndo é sem razdo que, muitas vezes, falamos da escola como
nossa segunda casa’. Uma das caracteristicas da vida social é essa “espécie de impulso vital
que impele a agregacdo, que faz procurar a companhia dos outros, que aspira a confusio”, diz
Maffesoli (1996, p. 114). Ir a escola significa ir ao encontro de formas de viver diferentes e
distintas; ir  escola significa lidar com o inesperado, com o que ainda ndo sei bem o que &”°;
significa encontrar outros que podem acolher, mas que também podem repelir. Ir a escola
significa entrar na dindmica da criacdo confusional do viver em coletividade.

Tais aspectos instigam a construir um olhar e uma anélise sobre a escola que ultrapasse
aspectos classicos vinculados ao mundo do disciplinamento e do ensino pedagdgico. Do
mesmo modo, instiga a pensar sobre a acdo politica da escola, estimulando uma reflexdo
sobre a articulacdo entre o sentido do conhecimento cientifico e a ldgica das producgdes
consensuais que exercem diferentes acdes no interior da escola, porque trazem, de modo
amplificado, elementos préprios da légica do doméstico. Incita a observar e analisar as

histérias narradas pelas professoras a fim de depreender acontecéncias que se desdobram.

7 Maffesoli (1996, p- 104) cita o exemplo da franco-maconaria ao estabelecer a ligagdo entre a construgdo da
pedra, do homem e da sociedade como a constru¢do de um templo simbdlico que metaforiza essa vontade de
construir a casa do homem. Nela se encontra a idéia de uma transcendéncia imanente que faz com que o simbolo
casa tenha uma funcdo de enraizamento, lembrando que somos homens da terra, o que fundamenta, também, a
preocupagdo com uma educagdo civica e com a intervencdo na cidade. A mesma ldgica pode-se ver no que de
algum modo orienta e mobiliza, em nivel simbdlico, as pessoas a continuarem apostando na escola.

% Cada vez é mais comum espacos nas salas de aula onde pessoas, de todas as idades, confidenciam seus
problemas, suas angustias, suas tristezas e desalentos. No inicio de minha atividade docente no Ensino Superior,
surpreendia-me com a atitude das alunas quando contavam situagdes pessoais que envolviam doenga ou
desavencgas familiares. Ou, quando safam mais cedo da aula, ao justificar contavam que se sentiam mal, que
estavam com cdlicas menstruais, com infec¢do urindria, com o marido doente ou algum parente hospitalizado.

% Quantos de nés ndo tivemos sonhos ou pesadelos na véspera do primeiro dia de um novo ano letivo?
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Entre os relatérios analisados, o registro de Alexsandra condensa diferentes sentidos
atribuidos a escola. Igualmente, anuncia uma possibilidade quando reivindica o dizer e as

manifestagdes proprias das criangas:

A escola ainda é um dos espagos mais importantes nos processos de ensino-
aprendizagem, no auxilio da formacdo do individuo como cidaddo; para tanto é
importante produzir métodos e ferramentas particulares, solucdes a partir das
culturas e espacos sociais locais, ou seja, onde estdo inseridos. Sem tirar os olhos do
mundo e acima de tudo, prestando ateng@o na crianca — nas infancias — momento de
viver em todo seu ambito de ser humano (Relatério de Estagio de Alexsandra, 2006,

s/p).

Para o espaco da escola contemporinea, também concorrem outras situagdes e fungdes
que até entdo ndo ganhavam tamanha centralidade. Exclamagdes do tipo: “Agora a gente nao
ensina mais, a gente ¢ mde, psicologo...”, “Até precisamos ensinar a comer, a escovar os
dentes, os cabelos”, “Agora a gente ndo ensina, a gente educa” ilustram aqueles aspectos que,
ao longo dos tltimos trés séculos, foram sendo constituidos como proprios do ambiente
familiar e, somente ali, estavam aqueles que deveriam se incumbir de tal tarefa, geralmente
atribuida a figura da mulher: a mae, a titia, a babd, a av6. Nessa perspectiva, o que faz parte
de um processo de aprendizagem no universo familiar doméstico deve ficar restrito aquele
lugar, ou seja, aprende-se 14 com a mae, com a bab4, com a avé.

Na escola, nem sempre é tdo ficil ver as formas que organizam o modo como pais e
maes se relacionam com seus filhos e, mais ainda, respeitar as novas configuragdes familiares
que se apresentam. Conseqiientemente, hd um outro conjunto de exclamacgdes: ‘“Também,
com a mie que tem sé podia ser assim”’; “Coitado, a méde ndo se importa com ele”’; “Essa mie
ndo olha os cadernos nem uma vez na semana”. Torna-se corrente um discurso que jad ndo
mais se permite enxergar gestos e afetos que potencializam formas humanas e afetivas,
passando-se a s6 enxergar o que agride, desagrega, choca, porque revela um outro tipo de
relacdo que se constitui nos intervalos que o mundo cdo permite. Luciane registra, de modo
sensivel, a0 mesmo tempo critica, serena e rigorosa, os modos de relacdo entre pais e filhos

que sdo experimentados no portdo da escola em que estagiou.

Como nos outros dias, encontrei as criancas em frente a escola, gosto de observar as
mesmas antes de passarem pelos portdes de ferro, pois parecem mais “leves”.
Percebo que estas criangas sdo carinhosas com seus familiares, sendo que estes
também me parecem ocupados de suas criancas. Isto se torna perceptivel por alguns
fatores: levam suas criangas na escola, esperam a professora chegar, normalmente
estdo de mios dadas, fazem um carinho ao se despedir, prometem buscar no hordrio
da saida... E apesar disto, percebo as criangas pouco carinhosas entre si, ou melhor,
um certo distanciamento entre elas. Normalmente s6 comecam a conversar depois
que entram na escola (enquanto esperam a professora mal se cumprimentam)
(Relatério de Estdgio de Luciane, 2006, p. 24).

Conviver € o desafio das atuais e futuras geracdes que, num mundo de crescente

ampliacdo das possibilidades comunicativas, exige ndo sé tolerdncia, mas também
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disponibilidade para escutar e respeitar o outro em sua complexidade existencial. O registro
ainda permite destacar a escola como institui¢do que, muitas vezes, fracassa enquanto lugar de
encontro; mas, a0 mesmo tempo, continua uma instituicdo que tem a nobre tarefa de construir
coletividade, algo que se faz, fortemente, por meio da presenga docente. A professora, nesse
caso, nio representa aquela que tem a exclusiva tarefa de transmitir conhecimentos. Os
olhares que ali aguardam, aguardam uma presencga que terd a fungdo precipua de promover
acolhida e, por isso, a prépria agregacdo acontecerd também como decorréncia de sua
presenca. E como se, em torno da figura da professora, cada crianga passasse a reconhecer-se
como pertencente aquele espagco, onde passa a estar-junto-com-as-outras-criangas na medida
em que convi(vé) com elas, provocada pelo modo-de-estar da docente.

Maria também faz registros sobre a relagdo entre criangas e professora. Seu texto indica
uma preocupagdo com o distanciamento e a falta de um determinado tipo de afetividade,
porque, segundo ela, “percebe-se uma distdncia que separa professor e aluno, como duas
realidades opostas, um 14 e outro ca. Ha pouca afetividade e envolvimento nas relacdes
humanas entre ambos” (Relatério de Estagio de Maria, 2005, p. 17). Na seqiiéncia, a
académica-professora adverte sobre a auséncia de espaco “para acontecer essa relagdo de
afeto, didlogo, de retornar as combinagdes feitas, de refletir e parar para pensar e questionar o
que deve e pode mudar para melhor acontecer” (Relatdrio de Estdgio de Maria, 2005, p. 17).

Para dar conta dessas auséncias, indica a importancia da emocao como organizadora do

modo de trabalhar na escola:

E preciso trabalhar com emocio, expressando prazer em ajudar os educandos na
constru¢do do conhecimento, fazé-los sentir a importincia dessa relagdo harmonica
que deve existir entre eles, adquirindo competéncia e desenvolvendo habilidades que
favorecam a aprendizagem e o bem estar no convivio escolar (Relatério de Estidgio
de Maria, 2005, p. 18).

Shirley também sinaliza que no estdgio descobriu algo fantastico, capaz de dar novo
sentido a educacdo: o afeto. Ao mesmo tempo, referencia a dificuldade do professor em
desdobrar-se para atender a tantas e intensas necessidades que cada uma das criangas traz em
sua forma de vida.

Dei-me conta de uma coisa fantdstica, que d4 novo sentido a educag@o que € o afeto.
Carinho, muito carinho, é a melhor forma de estimular, aprender, conviver,
relacionar. Percebi que os alunos eram muito carentes, necessitavam de atengdo para
tudo. Competiam entre si para ficarem perto, tocar, receber elogios. Precisei saber
lidar com as minhas emogdes e as dos alunos, sentindo que essas sdo tdo importantes
quanto saber ler e escrever (Relatério de Estdgio de Shirley, 2003, p. 9).

Para além da relacdo de afeto necessaria ao convivio, Shirley segue sua reflexdo falando
da potencialidade do jeito e do tipo de atitude da professora em relacdo ao processo de

aprendizagem daquilo que é préprio do espaco escolar: o aprender a ler e escrever.
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Escutei inimeras vezes, de diversos alunos essa frase: “Ah! Eu ndo vou fazer porque
ndo sei. Tu ndo me ensina”. E, com um simples gesto de tocar, olhar nos olhos,
pegar o caderno, o ldpis, junto com eles e dizer palavras de estimulo e afeto, o
“burro” passava e a escrita flufa livremente. O desafio era conseguir atender a todos!
(Relatério de Estigio de Shirley, 2003, p. 9).

A partir dos registros, é preciso ampliar a reflexdo sobre a escola como um lugar
doméstico, o domus, onde € possivel construir uma referéncia para o que se construird como
aprendizagem para o longo da vida. A institui¢do € vista como a morada comum do ético
(casa comum), onde é preciso aprender a necessdria condi¢do do outro por meio da
convivéncia, da partilha do sensivel e do exercicio do coletivo. Nessa perspectiva, a
instituicdo escolar cumpre a funcio da domesticagdo e, como preconiza Serres (2003), foi por
meio do evento da domesticacido que nds nos tornamos o que Somos, continuamos 0 processo
de humanizacdo. Nesse contexto, o autor sugere o conceito hominescé€ncias para destacar que
j4 ndo convivemos somente com a natureza, mas com todo o aparato tecnoldgico.
Continuamos a domesticacido por meio da interacdo continua via computador e internet, nossa
memoria expandida.

O espago doméstico'” da escola, assim como o conhecemos, foi construido ao longo de
muitos anos. Se pensarmos de forma amplificada no espaco doméstico de nossa casa comum,
o planeta Terra, aconchego e aproximacdo sdo as palavras propicias para descrever a forma
como nos constituimos nesse lugar, como nos abrimos enquanto existéncias partilhadas.
Assim, a escola como espago doméstico, porque € morada e habitagdo do saber e do
conhecimento, tem consigo a responsabilidade de acolher e permitir a abertura das diferentes
formas de estar no mundo mediante o resguardo dado pelo Cuidado.

A escola como domus ocupa uma posicdo onde se realiza a abertura do ser enquanto
Cuidado. Como se aprende a cuidar de si, do outro, da vida? Marcia parece indicar uma pista
substancial que, em funcdo do aspecto instrumental e técnico que impera nas formas de

conceber e organizar os processos de ensino, cada vez mais escapa.

Nao fomos para a rua brincar chovia muito entdo dei as bonecas para elas brincarem.
Aos poucos, a sala de aula foi transformando-se em casinha de bonecas e um
hospital... Passado um tempo, Amanda disse-me que ndo queria mais brincar com
aquela boneca machucada. Perguntei a ela por que e ela respondeu-me que boneca
machucada ela ndo queria. Conversamos e eu lhe disse que as pessoas quando estio
doentes sdo as que mais precisam da gente e lhe perguntei se tivesse alguém doente
na casa dela o que ela faria. Ela respondeu que iria cuidar para a pessoa ficar boa
(Relatério de Estdagio de Marcia, 2006, p. 51).

O registro remete a importincia de pensar nos objetos e recursos utilizados no ambiente

escolar que ndo tém apenas uma dimensdo pedagégica (instrucional), mas antes de tudo

1% O termo doméstico é entendido e utilizado a partir de sua significacio etimolégica que o compreende como
aquilo que é préprio ao domesticus — proprio de casa, caseiro, doméstico, da familia — e do termo latino domus —
significando casa, morada, habitacao.
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ocupam um lugar simbdlico capaz de gerar aberturas em relacdo ao modo de estar junto aos
outros nas situacdes cotidianas. Se, durante muitos anos, nossa experiéncia de Cuidado com
as formas de vida aconteceu no terreiro, tratando os animais, aquecendo as ninhadas de pintos
nos invernos rigorosos, aguardando a época do plantio e da colheita, hoje, esse mesmo
terreiro, como lécus privilegiado de interagdes, se re-atualiza no espago escolar com suas
tecnologias educativas.

Serres (2003, p. 206) adverte que nds, os humanos, somos os “Unicos animais cujo
corpo perde, os homens produziram as técnicas que os hominizaram no tempo”, o que permite
o aparecimento de novas tecnologias que mudam nossa relacdo com o conhecimento, com o
outro e com a propria reproducdo. A historia da vida humana tem mostrado que esse € um
caminho que tende a ampliacdo: liberar o corpo para a relagio por meio de novos
instrumentos de comunicagao.

A Pedagogia escolar, nesse caso, transforma-se para dar conta de acolher e resguardar a
necessdria abertura do humano para um outro corpo humano, na maioria das vezes, diverso
por meio de suas velhas e novas tecnologias. Nesse processo, as tecnologias educativas, sejam
elas o computador ou a boneca de pano, ndo sdo meros instrumentos ou objetos. Sdo
extensdes de nosso corpo, transubstanciadas, com a func¢fo de auxiliar, alimentar, tornar
inteligente esse mesmo corpo, liberando-o para a relagdo. A boneca que Maircia oferta a
menina € prenincio de que o mais estranho na relagdo ndo € o outro, mas sim, eu mesmo. A
académica-professora confronta a menina para com sua prépria condicdo de estar-vinculada
ao outro; da sua condicdo de ser préximo do outro. Madrcia qui¢d esteja ensinando a

compaixao.

4.3 DA ORGANIZACAO DE AMBIENTES DE CUIDADO

— Méde, isso aqui € uma escola?

— Sim, meu filho. Aqui é uma escola.

— Mas maie, ta tudo sujo e riscado. Tem classes e cadeiras
quebradas. E no patio nao tem brinquedo nem arvores. Por
que essa escola td assim?

O didlogo com meu filho Henrique, de 10 anos, datado de outubro de 2004, ocorreu no
dia em que fui votar na escola que abriga minha se¢éo eleitoral. Suas questdes também sio
minhas e de muitas pessoas. Como pode alguém brincar num lugar, chamado escola, sem ter

ali uma tnica arvore? Ou, como aprender algo numa sala em que os vidros das janelas estdo
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quebrados, as classes enferrujadas, os livros trancados nos armarios, as paredes riscadas?
Como se sentir bem num lugar onde os vasos sanitdrios estdo sem acento ou, no refeitério, os
alimentos s@o servidos em meio a algazarra grotesca e com poucos cuidados higiénicos?

Lembro da pergunta de Henrique: as professoras e elas, as criangas, ndo cuidam da
escola? Imagino que muitos interlocutores diriam que essa ndo é uma tarefa a ser
desempenhada por uma professora. Outros, talvez, remeteriam a dire¢do da escola, que ndo
cria mecanismos eficientes de controle e manutencdo do espaco fisico. Ainda haveria aqueles
que diriam que a escola estd assim porque as criancas sdo da periferia e que ndo sabem
valorizar o patrimo6nio publico ou que seus pais ndo lhes ensinaram a comportar-se como
gente na escola. Com certeza, todas sio respostas legitimas a partir do que cada um considera
atribuicdo da professora, da dire¢do, da escola, da comunidade. Enfim, o didlogo com
Henrique leva-me a pensar sobre o0 modo como as professoras realizam seu movimento de
perceber os diferentes contextos em que hd um ambiente escolar.

Na trajetéria de hominizagdo, o ambiente determinou aspectos que foram essenciais
para esse processo. A mudanga climatica interferiu na mudanca do relevo e no crescimento
das vegetacdes fazendo com que o homem daquele periodo reinventasse a forma de existir
naquele lugar. No inicio da Idade Moderna, com a inven¢do da escola moderna, inimeras
Pedagogias também se ocuparam em demarcar orientacdes que definissem de que modo o
ambiente escolar deveria ser organizado, desde a separacdo em classes multietdrias ou ndo,
por género, por classe social, com mais ou menos recursos visuais, sonoros, graficos.

O ambiente exerce tremenda forca sobre nossa forma de sentir e apreender o que estd ao
nosso redor. Conseqiientemente, influencia o desenvolvimento de nossas percepgdes sobre a
vida e as relacdes; interfere na criacdo e atribui¢do de sentido ao que se experimenta; estimula

ou ndo o aprendizado de determinadas habilidades e competéncias.

Fui verificar a parte fisica da escola... me chamou atencdo a biblioteca estar fechada,
por este motivo, mais tarde, perguntei para a professora Angélica por que a
biblioteca ndo estava aberta. Ela me disse que tem uma professora que “cuida” da
biblioteca e que ela trabalha trés vezes por semana. Perguntei como as criancas
faziam para realizar empréstimos de livros. A professora me informou que isto ndo €
possivel e que a leitura s6 pode ser realizada dentro da biblioteca (Relatério de
Estdgio de Luciane, 2006, p. 20-21).

“Tudo isto me intrigou, pois como uma escola com tantos alunos ndo tem alguém
responsdvel pela biblioteca?” - continua Luciane (Relatério de Estiagio, 2006, p. 21),
demonstrando insatisfacdo e irritagdo em relacdo a situacdo constatada. “Como os alunos
ficam sem biblioteca? Como promover cidadania sem acesso a leitura?” (Relatério de Estigio

de Luciane, 2006, p. 21). Luciane demonstra uma atitude de Cuidado para com a formacio
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cidadad das criancas, que deverd, segundo seus registros, ser garantido mediante a efetiva
participagdo das criancas no espago da biblioteca escolar.
Maria, ap0s observar a estrutura da sala de aula da turma com quem iria estagiar, fez o

seguinte registro reflexivo:

Sei que as coisas podem até piorar, mas sei também que € possivel intervir para
melhord-las. Deixar as coisas como estdo ndo ajudard em nada o crescimento dos
educandos que parecem tdo alheios em relacio a sua sala de aula. E como se essa
sala ndo fosse mais que uma sala de qualquer lugar. A necessidade de muda-la, de
torna-la mais interessante e atrativa com certeza despertard mais estimulo e interesse
durante a aprendizagem (Relatério de Estagio Maria, 2005, p. 12).

A preocupagdo de Maria volta-se para um modo de estar-ali que possui a
responsabilidade de gerar, de criar, de fazer algo para que os educandos possam reconhecer o
espaco da sala de aula como um lugar proprio, pessoal e coletivo. Maria acredita que a
mudanga na sala de aula fomentara a aprendizagem e a construcdo de uma outra forma de
estar-junto. Seu registro inicia reconhecendo as adversidades como constitutivas do ato
educativo, “mas (sei) também” - afirma Maria — indicando a necessidade de que é preciso
confiar, acreditar e, conseqiientemente, “é possivel intervir para melhora-las”. Ao longo de
seus registros, Maria mostra diferentes atividades que foram realizadas com o intuito de
mobilizar as criancas em relacdo a construgdo de um lugar na sala de aula. Em um dos

registros posteriores, assim escreve:

Ao entrarmos na sala de aula vimos o quanto ela estd bonita, colorida e
aconchegante. Os alunos sorriem e conversam fazendo observacdes como: “a sala
estd cada dia mais linda, todos os dias colocamos alguma coisa para deixd-la mais
bonita, a professora tem novidades todos os dias”, e vdo ajeitando os cartazes,
arrumando as coisas para ficar tudo bem e assim iniciarmos nossas atividades
(Relatério de Estagio Maria, 2005, p. 44).

Maria demonstra uma atitude ética em relacdo a funglo organizativa do ambiente
quando afirma: “arrumando as coisas para ficar tudo bem”. Ficar tudo bem funciona tanto
como elemento teleoldgico, mas, principalmente, como articulador de um determinado espaco
que pode ser alterado com pequenos detalhes que fazem diferenca. Arrumar as coisas para
ficar tudo bem remete a dimensao estética do estar-junto, que se faz mediante o que estd a
mao, nesse caso, o lugar e os objetos que estdo na sala de aula e no ambiente escolar.

Maffesoli (1996, p. 54) informa que “o titil favorece o que estd préximo (proxemia), o
cotidiano, o concreto. E nesse sentido que se pode compreender a estética, é nesse sentido que
se pode ligar a estética a preocupagdo com o presente que tende a prevalecer hoje em dia”. O
paradigma estético permite compreender e justificar uma constelacio de acdes, sentimentos e

ambientes especificos destes tempos que se infiltram no meio escolar, cujo ponto comum
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dessas diversas formas e elementos € a fung@o de religacdo, manifesta pelo prazer e alegria de
estar ali.

A idéia de um ambiente bem cuidado como estimulador do processo de aprendizagem e
construtor de relacdes no interior da escola também é verificavel no registro de Jilia, que
afirma a importancia de olhar a escola com atencdo: “Olhar a escola, com outro olhar, com
atengdo aos detalhes, os elementos de cada parte do todo, antes ndo percebidos, nos estimulam
a ver o ambiente escolar como o espago de construcio, de motivacio, que atenda os interesses
coletivos e individuais”. (Relatério de Estigio de Julia, 2005, p. 9). Ao refletir sobre as
manifestagdes das criangas em relagdo a organizacdo da sala — “todos os dias fizemos um
enfeite diferente para nossa sala” — Jilia faz a seguinte reflexdo sobre o cuidado para com o

ambiente da sala de aula:

O aluno deve ver a sala de aula como um local aconchegante, onde tenha sentido ele
estar ali, de sentir-se orgulhoso de pertencer aquele meio. A escola deve estar
inserida como espaco de acolhida, para que os alunos tenham olhares diferentes para
este espago e participem ativamente, felizes no processo da aprendizagem (Relatdrio
de Estagio de Jilia, 2005, p.38).

A perspectiva registrada por Juilia mostra a for¢a que o lugar da morada exerce sobre o
nosso modo de viver, na medida em que a pre-senga se abre no espaco que habitamos, o que
Heidegger descreve como aquilo que se forma entre o céu e a terra, entre os divinos € 0s
mortais. A casa, oikos, torna-se assim ponto de encontro para pre-sencas que podem se abrir
em suas possibilidades existenciais. Dessa forma, como lembra Maturana (1999), ambientes
marcados pela hostilidade criam modos de ser agressivos, irritados, inseguros. Maturana
também nos adverte que o mais 6bvio e o mais proximo sdo sempre dificeis de perceber e,
mesmo assim, exercem tremenda forca na constitui¢do do que somos e fazemos.

Num mundo em que a dimensdo da estética - como descrigdo ndo s6 de uma forma de
estar, mas também de ver e agir - é cada vez mais valorizada, a beleza das formas e a
arquitetura dos espagos tornam-se elementos centrais para a organizacio de agdes voltadas
para a criagdo de ambientes acolhedores e promotores de outros modos de viver uns com 0s
outros. Mas, como alertam Maria e Jilia, € preciso que os espagos sejam lugares onde todos
se sintam bem, o que reafirma a dimensdo da sala de aula como um lugar onde se vive a
experiéncia da vida em comunidade.

Cabe ressaltar que essa percepg¢ao registrada pelas académicas-professoras constituiu-se
desde a manifestag¢do das criancas sobre o ambiente escolar. H4 outros estudos realizados que
indicam a forga estética da escola como lugar de religa¢do. Zucchetti (2003) redne, em seu
estudo realizado com jovens na periferia de Novo Hamburgo, diversas falas em que, para

além das mazelas pedagdgicas que os levam a desistir da escola, os jovens afirmam, a cada
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novo ano letivo, a importancia e o motivo de retornar ao ambiente escolar como lugar que
garante um trabalho. Em outro estudo, coordenado por Bernard Charlot (2001), a equipe do
Cenpec e Litteris'®' realizou uma investigacdo que se constituiu a partir da escuta de jovens
que vivem em bairros de baixa renda em S@o Paulo e estudam em escolas ptiblicas. Para esses
jovens, a escola é “lugar do encontro, um dos poucos lugares onde podem ir e vir, ji que a
familia, na tentativa de garantir-lhes um futuro melhor, tenta ‘prendé-los’, protegé-los das
drogas, da violéncia urbana e das ‘més companhias’” (Charlot, 2001, p. 45).

Para além do ambiente fisico, é preciso ocupar-se com o que a literatura na drea da
Pedagogia denomina interacdo entre contextos ou o que, na drea da gestdo educacional,
denominou-se de clima institucional. Oliveira-Formosinho (2007, p. 24) explica que “os
habitos de grupo e os habitos individuais s6 podem ser compreendidos como resultados do
organismo e do seu espago vital, do grupo e do seu contexto”. Os contextos sociais € as
relacdes ali tecidas tornam-se uma categoria importante para descrever os diferentes modos-
de-estar-junto no cotidiano das escolas em que as acad&micas-professoras realizaram suas
atividades de estagio.

Marcia, em seu relatério, anota vdrias situacdes relacionadas as atitudes e posturas da
professora regente e da professora de classe paralela. Palavras como invasdo, caos, confusdo

sdo termos que Marcia utiliza para descrever a situagdo vivida:

Houve uma invasdo em minha sala, a professora da outra turma veio com seus
alunos e colocou um filme da Xuxa para todas as criangas, foi um verdadeiro caos;
ela e a professora titular da minha turma ndo pararam um minuto de conversar,
falavam alto demais nem as criangas estavam agiientando a confusdo criada na sala,
que pediram para nio olhar mais o filme (Relatério de Estdgio de Marcia, 2006, p.
595).

O tom da escrita e as palavras utilizadas por Mdrcia mostram sua indignag¢ao em relacdo
a atitude das colegas. Respeito e preocupacdo com a vontade e a necessidade das criangas sdo
dois termos que descrevem o tipo de sensibilidade que Maércia demonstra; sdo palavras
orientadoras de sua forma de agir. A partir de seu registro, marcado pela finalidade da acdo
docente voltada para o reconhecimento das criangas como pessoas e indicado pela
perturbacdo frente as atitudes das professoras regentes, o relato de Mdarcia mostra as formas
disjuntivas com que muitas vezes as relacdes sdo construidas no interior das salas de aula dos
espacos educacionais. As criangas estdo ali, mas ndo sdo vistas, sentidas, respeitadas em sua

pre-senga.

1% Cenpec: Centro de Estudos e Pesquisas em Educacio, cultura e A¢io Comunitaria. Litteris: Instituto de
Assessoria e Pesquisa em Linguagem.
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Seu registro permite-me constatar um modo de ver e estar junto as criangas que se pauta
pela preocupacdo em ver as criangas felizes, o que passa pela necessidade de ocupar-se com a
criacdo de atividades que possam auxilid-las a conhecer e entender o entorno da comunidade
escolar que freqiientam. Para isso, Méarcia organiza um projeto de estudo que se ocupa com o
que faz parte do dia-a-dia das atividades da Base Aérea de Canoas, “tendo em vista que estas
situacdes fazem parte de seu cotidiano” (Relatorio de Estagio de Marcia, 2006, p. 26). Entre
as vdrias atividades previstas, uma delas consistia na constru¢do de um avido em tamanho que
permitisse a entrada das criangas em seu interior. Num dos registros feitos, Marcia faz um
pequeno comentdrio em relagdo a atitude da professora frente ao que ela e as criangas estavam

fazendo:

A professora parecia ansiosa com a bagunga da pintura e com a tinta na roupa das
criancas dizendo que as maes ndo iam gostar que manchassem a roupa. Eu falei para
ela que tinha avisado as mies para que mandassem as criangas com roupas mais
velhas ou com avental porque irfamos trabalhar com tinta por alguns dias, as maes
disseram que ndo tinha problema porque essa tinta ndo mancha (Relatério de Estagio
de Mircia, 2006, p. 45).

A reflexdo construida registra um comportamento que parece disseminar-se nos espagos
educacionais, contaminando e minando atitudes criativas e inventivas. Uma (im)possivel
atitude de repudio por parte dos pais e das maes € utilizada como argumento para justificar o
perigo de realizar determinadas atividades. Demarcam o comportamento docente do ndo-agir
que quer sempre evitar possiveis problemas, o que leva a pensar sobre quantos sdo, realmente,
os pais e maes que preferem ver seu filho sair da escola sempre limpo, sem areia nos ténis,
sem cal¢as manchadas de tinta, sem unhas cheias de terra?! Quantas sdo as criancgas que ficam
sem acdo ou atividade porque suas professoras evitam realizar algo que poderd, quem sabe,
vir a incomodar os pais e ser motivo de uma (im)provdvel reclamacido? Por que a fala dos pais
sempre € tomada desde o lugar da reclamatéria?

Shirley também se ocupa em seu relatério com a transcricdo de sentimentos
experimentados na relacdo truncada que teve com a professora regente. Descreve esse contato
como frio e alheio a sua presenga, por vezes, até indiferente ao que ela fazia enquanto
estagidria de sua classe; outras, com um olhar controlador ao que ali acontecia: “De vez em
quando, entrava na sala de aula para pegar alguma coisa no armario e sempre olhava os
cadernos de alguns alunos. Em um determinado dia expressou seu desdnimo em relagdo aos
conflitos que a turma apresenta” (Relatério de Estdgio de Shirley, 2003, p.16). Na seqiiéncia,
Shirley conclui seu registro com uma reflexdo:

A partir da experiéncia que tenho feito na educacdo, elenco essa dificuldade de
comunhdo como um dos grandes entraves do trabalho conjunto do corpo docente.
Nao € possivel delinear projetos comuns se vejo 0 outro como uma ameaga para
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mim. As idéias, assim, ndo sdo somadas, mas divididas (Relatério de Estagio de
Shirley, 2003, p. 16).

O mesmo registro permite uma reflexdo sobre um sentimento que, em segredo, se
apresenta como mal secreto no interior das instituigdes que, geralmente, opera de forma
dissimulada e na obscuridade (Bedin, 2006, p. 209): a inveja. Elster (1997) conclui que a
inveja € a primeira das motivagdes humanas, funcionando como cimento na sociedade,
juntamente com o oportunismo ou auto-interesse com ma intencdo e os codigos de honra ou a
capacidade de fazer ameacas e promessas criveis. Para o autor, “la envidia es la herrumbre del
alma” (Elster, 1997, p. 285) e somente torna-se nociva quando chega a acdo, porque ninguém
pode ser responsabilizado pelo que sente, apenas pelos seus atos (Elster, 1997, p. 290). Na
escola, parece que a inveja ndo fica apenas na esfera privada do que se sente porque, enquanto
sentimento, a inveja € potencializada, de fato, na opinido que € feita ou mediante a expressio
de um gesto corporal, como o olhar desdenhoso ou indiferente. Esse sentimento estd presente
na forma como uma colega fala sobre o trabalho realizado com as criangas, captado por
Mircia:

Enquanto brincavam com o avido a professora da outra turma comentava: “- Até que
enfim ficou pronto! Mas que trabalho deu”. Eu concordei que deu um pouco de
trabalho porque levou mais tempo do que era esperado impossibilitando as vezes de
realizar outra tarefa, mas o objetivo € ver as criangas felizes e perceber a importancia
deste trabalho para elas, pois este projeto faz parte do contexto deles (Relatério de
Estdgio de Mdrcia, 2006, p. 48).

Silvia organizou com as criangas um projeto de estudo sobre a histéria e os valores de
Canoas, que culminou com a organizagdo de um Vernissage. Em seu relatdrio, atenta as

emocdes que guiam as atitudes dos colegas professores, registra:

No dltimo dia enquanto a grande maioria do grupo de professores olhava a
organizacdo com certo desdém, as criancas se esforcam ao mdximo. Tinhamos
muitas tarefas a cumprir: encher baldes, organizar os expositores, colocar as obras,
as fotos, os textos, as cartas, ensaiar a abertura do evento. Nada poderia dar errado!
Era uma proposta nova e diferente, e que ndo recebia apoio do grande grupo
(Relatério de Estagio de Silvia, 2005, p. 49).

. 102
Silvia, em seu texto

, lembra nominalmente pessoas da escola que apoiaram
emocional e estruturalmente a realizacdo do projeto. Menciona, inclusive, pessoas que nao
faziam parte da equipe de trabalho da escola e, em especial, agradece o empenho e o

envolvimento das criancas da turma 31. Seu relato é carregado por um misto de alegria e

102 «Algumas pessoas foram muito importantes para a realiza¢io deste evento: a professora de Educacio fisica
Lia que ao saber da proposta envolveu-se e planejou a abertura do evento; a titular da turma Leticia que se
envolveu no passeio, na idéia dos trabalhos e passou a manha toda do vernissage comigo a organizar o espago; o
meu noivo Daniel que dedicou esse dia e me auxiliar antes e durante o evento, mesmo ndo tendo ligacdo
nenhuma com a escola; a equipe diretiva da escola, em especial a Nair, o Edson e a Roseli que acreditaram na
idéia e incentivaram antes e durante a exposi¢do. E em especial as criangas da turma 31 que se envolveram e
deram a maior aula aos pais, alunos e professores de outras turmas que foram convidados e as autoridades que
compareceram para prestigiar o grande evento” (Relatério de Estdgio de Silvia, 2005, p. 49-50).
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tristeza. Alegria pelos resultados que alcangava naquele momento, fruto de pequenas acdes
realizadas ao longo das atividades de docéncia realizadas. Tristeza causada pela dor que se
materializava pelo olhar de inveja mostrado por Silvia no desabafo que faz no texto em que
realiza uma auto-avaliagdo: “Talvez a parte mais dificil seja a que incomoda os outros
colegas, ou pior, que eles sempre acham que isso ¢é feito para “aparecer”. Fiquei muito triste
com alguns retornos que tive” (Relatério de Estidgio de Silvia, 2005, p. 55). Porém, a
confianga de que sua disposi¢@o e dedicacdo junto ao que organizou com as criangas foi mais
importante; Silvia ainda tem energia para registrar que “a alegria de ver meus sonhos se
realizando foi maior que qualquer transtorno” (Relatdrio de Estdgio de Silvia, 2005, p. 55).

Bedin (2006, p. 209) mostra que uma das formas de manifestacio da inveja estd no
controle obsessivo dos passos do outro, o que geralmente acontece “quando alguém
sobressai-se do circulo corporativo, passando a usufruir de tratamento diferenciado dos
demais”. Recorrendo a Elster (1997, p. 296), pode-se dizer que os atos decorrentes do
sentimento de inveja possuem, de modo ambiguo e contraditdrio, a funcdo de reprimir aquele
que se desvia de uma determinada acdo considerada normal. Marcia e Silvia suscitaram
sentimentos de inveja porque romperam com a normalidade das préticas de ensino realizadas
no interior de suas escolas, despertando o reconhecimento por parte de alguns colegas, mas
também a ira de outros.

Desde que ingressei como docente no Ensino Superior, acompanho académicas em
estagio durante a sua formacdo, seja nas disciplinas que ministro, seja no préprio estigio na
area da supervisdo educacional. Cada vez mais percebo um crescente registro de situacdes que
delatam atitudes desagregadoras ou geradoras de mal estar no interior das escolas, ou um
sentimento de espanto das académicas em estidgio ao perceberem a acomodac¢do dos docentes
em relagdo aos processos de planejamento e execugdo das atividades de ensino. A partir de
algumas falas ouvidas ao longo das sessdes de orientag@o, evidencia-se o oportunismo ou o
descaso das docentes em servico em relacido as académicas-professoras em estigio, o que
denota a total despreocupacdo em relacio a sua condicdo de docente-aprendiz. No registro de

Marcia, ha algo que se insere dentro dessa perspectiva:

Houve algumas situa¢des das quais ndo gostei neste dia, primeiro a professora titular
pegou meu plano de aula e outros materiais que levei e comecou a copiar tudo; mais
tarde a professora de outra turma ficou na rua conversando e deixou seus alunos em
minha sala comigo. Ndo pelo fato de estarem comigo, mas pelo desinteresse que
mostrou com as criancas de sua turma e da minha (Relatério de Estdgio de Marcia,
2006, p. 36).

Préprio do movimento ambiguo que tais motivagdes suscitam, a atitude oportunista da

professora fez com que Mércia se mantivesse atenta. Mas, no dia seguinte, Mdarcia faz um



119

pequeno registro, em outro tom, referente a mesma atitude da professora: “a professora titular
da turma ficou junto o tempo todo acompanhando e dizendo que queria aprender a fazer eu
observava que era uma novidade para ela, pois anotava tudo em seu caderno” (Relatério de
Estdgio de Marcia, 2006, p. 39). Ora Marcia incomoda-se com a atitude da professora, ora
admira-se, o que mostra a contradi¢@o inerente aos atos que decorrem tanto da inveja como do
oportunismo. A ambigiiidade desse movimento reitera a contradicdo que impera nas formas
de comunicacdo e relacionamento entre os professores no que se refere a circulagdo dos
saberes na escola. H4 sempre um elemento de duplicidade nesse processo porque, muito mais
velha do que a escrita, a lingua é a melhor ou a pior das coisas ao proferir sua palavra,
advertia a velha formulacdo de Esopo.

Serres (2003, p. 182) indica que a duplicidade dessa primeira via de comunicagido que
passa pela lingua generaliza-se a todas as formas de comunicacdo, pois “nenhuma tecnologia
escapa dessa dupla logica que se situa além do bem e do mal, do falso e do verdadeiro, da
vida e da morte”. Sua reflexdo mostra que a ambigiiidade do teorema de Esopo aplica-se
também quando ha auséncia de um aparato tecnoldgico, porque essas situacdes foram
estabelecidas bem antes delas e sem elas.

Silvia € interceptada por se valer de novas tecnologias de ensino para qualificar sua
relacdo com as criangas e dessas com o conhecimento. Sua forma de estar em comunicacgio
relacional com as criancas e o conhecimento afrontam as outras professoras. Marcia mostra-se
em situacdo de alerta frente as atitudes da professora, mas comove-se pelo seu gesto de
observar, copiar e comentar que estava aprendendo algo novo. Enfim, entre um misto de
ciimes e curiosidade, impoténcia e disposi¢do para aprender, as professoras desvelam suas
praticas relacionais e iniciam o tdo necessario espago-tempo para a troca de saberes. A mesma
lingua que € capaz de deteriorar formas construtivas de ensino, em funcio da inveja e da
impoténcia tedrico-pratica que se apresentam como imobilizadores da ag@o, também € a que
permite buscar e saborear novos saberes quando assim o faz movida por uma emogdo que
busca reunir, criar, aprender.

Todavia, os contextos sociais que sustentam as relagdes na escola ndo se cimentam
somente a partir da inveja e do oportunismo. H4 outros sentimentos que caracterizam seu
vitalismo. Nela pulsam coragdes ternos e entranhas se contraem frente as situacdes da miséria
humana, exalando sentimentos acolhedores e vinculadores, geradores de mobilizagdo, de
apoio mutuo, de agdo compartilhada.

Jaqueline descreve em seus registros a dificuldade iminente em relacdo a realidade da

turma com que estagiou, pois se tratava de um grupo agitado, dispersivo e extremamente
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esperto, devido a variedade da faixa etdria. Conforme registra: “foi preciso sensibilidade,
observacdo e ‘pulso firme’ para conquistar a confianca, o respeito dos alunos” (Relatdrio de
Estagio de Jaqueline, 2006, p. 19). Sua sensibilidade e pulso firme parecem ter sido ampliados
em fungdo da forma como os colegas reagiram a situacio em que se encontrava: “Felizmente,
pude contar com o apoio e a calorosa acolhida dos professores, funciondrios e diretor da
escola; o que me transmitiu a seguranca necessaria para enfrentar o desafio” (Relatério de
Estdgio de Jaqueline, 2006, p. 19).

Tais situagdes remetem a forga da lingua, da palavra, como forma opositiva, disjuntiva,
desmobilizadora de atitudes e agdes, mas também de modo conjuntivo, religador,
mobilizador. Maturana (1999, p. 29) adverte que o educar ocorre todo o tempo e de maneira
reciproca na histéria do devir, que se faz mediante o conviver, o que resulta que as pessoas
aprendem a viver de acordo com a maneira como se configura o conviver na comunidade em
que vivem. Os relatos de Marcia, Silvia e Jaqueline remetem as emocdes que orientam o
clima relacional que existe entre as pessoas das comunidades onde vivem e trabalham. Em
ambos os registros, sdo as emog¢des manifestas - seja pelo sentimento de inveja, seja pelo
sentimento de confianca — que as mobilizam de diferentes formas.

Volto a Serres (2003) para pensar sobre estes sujeitos humanos parasitas que
interceptam ou inibem as formas de comunica¢@o de conhecimentos na escola quando exalam
sentimentos advindos de emogdes disjuntivas. Por um lado, o autor indica que ndo existe vida
sem comunicacio; por outro lado, mostra que ndo existe ser vivo, mono ou pluricelular,
espécie, reproducdo de linhagem, de desenvolvimento nem de evolugdo, sem uma
multiplicidade sempre decisiva de operagdes parasitarias. O humano parasita produz rupturas,
as vezes maléficas e daninhas; outras vezes, instiga ao restabelecimento de novas formas de
organizagdo e, até mesmo, de evolucdo. “O parasita controla a vida e a morte, a origem € o
fim, a troca e o dom, o tempo e a composicdo, o bem e o mal, o falso e o verdadeiro, a ordem
e a desordem” (Serres, 2003, p. 183).

Na escola, s@o as formas parasitdrias que parecem animar transformacgdes tanto para
melhor, para o bem comum, como para pior, para a fragmentagio da convivéncia. Gosto de
pensar que a indisciplina do aluno ou a apatia da professora também podem ser formas de
resisténcia a uma légica que insiste em primar pela exclusdo, pela concorréncia, pela
competicdo desonesta e desumana. Serd que as atitudes de ndo-adesdo de algumas criancas
aos processos pedagdgicos que sdo propostos ndo significaria, de algum modo, uma
sinalizacdo de que nem tudo que se faz porque sempre foi assim, realmente seja formativo?!

Serd que a atitude das professoras que copiam os materiais das estagidrias também ndo seria
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um indicio de que é preciso compartilhar e trocar o que se faz no ambiente escolar,
fomentando as necessdrias praticas de trabalho coletivo?! Serd que ndo sdo sinalizacdes de
algum tipo de pedido de ajuda?! Afinal, no mundo em que se vive hoje, o simples fato de
dizer ndo sei ou preciso de sua ajuda, muitas vezes, tem sido captado como fraqueza ou
incompeténcia.

Quicd sejam as formas parasitidrias as que ampliario a disponibilidade para a
convivéncia, o sentimento de confianca e a cooperagdo, posturas necessarias aos processos
educativos na medida em que provocardo a necessidade de restabelecer aqueles sentimentos e
situagcdes pelas quais vale a pena viver. Quem sabe sdo essas mesmas formas parasitarias que
apontam o desafio da educag@o: ampliar as formas de comunicacdo desde dentro dos

coragdes, mentes e entranhas daquilo que cada um é.

4.4 DO CUIDADO ENQUANTO SENSIBILIDADE QUE ACOLHE EXISTENCIAS

No semestre anterior, numa das orienta¢des de estdgio, uma
aluna daqui do curso contou a situagdo de um aluno que nao
tinha trazido a folha da atividade. A aluna perguntou porqué e
ele contou que os irmaos tinham pegado a folha para limpar a
bunda. Dai eu perguntei o que ela tinha feito. A aluna tinha dito
baixinho pro aluno: ndo faz mal, a profe te dé outra folha, dai
tu faz a atividade. Eu acho que isso é uma forma de cuidado, é
um cuidado que ela teve de ndo expor o aluno na turma.
(Didrio de Reunido, 2007)'"

Nos relatérios das académicas-professoras, é possivel captar situacdes complexas de
sofrimento, e algumas vezes até hildrias, que as criangas vivem na escola ou no ambiente
familiar. A partir da forma como sdo descritas, emerge uma sensibilidade para com a situagio
que, com certeza, mobiliza a académica-professora para agir a partir de uma razdo sensivel.

Luciane, em particular, revelou especial sensibilidade na forma de descrever vérias
situacdes complexas com as quais se deparou no cotidiano da sala de aula. Uma delas ocorreu
enquanto as criancas estudavam sobre a familia e organizavam uma atividade para o Dia das
Maes. Ela levou um fantoche para a sala de aula, que deveria contar uma histéria para as
criangas: “A histéria que deveria ser contada pelo Romeu teve de ser um pouco alterada, pois
diante das curiosidades das criangas pude explorar mais suas vidas e me aproximar deles”
(Relatério de Estiagio de Luciane, 2006, p. 31). Seu registro mostra sua capacidade de

perceber e alterar sua acdo tendo em vista o interesse e a curiosidade das criangas. No grupo,

3 . . s . .~
13 Relato feito por uma professora-supervisora de estigio numa das reunides de professoras do curso de
Pedagogia do Unilasalle.
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havia uma crianga com uma histéria de morte de um familiar, algo que gerava ansiedade e

preocupacao para Luciane.

Foi muito interessante, pois havia uma menina que a professora ji havia me
adiantado que seria um pouco dificil esta questdo do dia das mées porque sua mae
era morta e ela morava com uma irmd que ficou responsdvel por ela e mais um
irmdo um pouco mais velho. Porém esta menina perguntou se o Romeu tinha
irmdos, mae, pai, etc. O Romeu disse que sim mas que ele tinha um amiguinho que
j& ndo tinha mde e que morava com sua vovd. Diante disso a menina contou para
todos os colegas que a sua histéria e disse que hoje quem cuidava dela como se fosse
sua mde era sua irma (Relatério de Estdgio de Luciane, 2006, p. 31).

A académica-professora mantém-se dedicada e ocupada com as falas, as atitudes, as
indagacdes, as disposi¢des das criangas. Seu registro permite inferir que esteve atenta e
disponivel para acolher e abrigar qualquer que fosse a angustia que pudesse ser contada pelas
criangas. Luciane mantém-se ocupada desde a organizacdo e selecdo cuidadosa do tipo de
recurso que utilizaria. Sobretudo, deixa seu coragéo livre para ouvir e seu corpo disponivel
para ser presenga junto as criangas. A atitude da crianga revela uma professora humana,
sensivel as angustias presentes: “Isto para mim foi um presente, pois acredito que a forma que
a histéria foi conduzida permitiu que a menina se sentisse a vontade para falar e assim como
esta menina falou tiveram outras criangas que comentaram como eram as suas vidas e
familias, especialmente suas maes” (Relatério de Estagio de Luciane, 2006, p. 31).

Indicar sensibilidades que estdo a flor da pele e sdo experimentadas no interior da escola
mobiliza outras formas de reconstituir o ato educativo. Ao mesmo tempo, permite olhar o que
faz parte do mundo da infincia e do préprio universo do que se sente quando crianca de forma
mais proximal, revitalizando uma razdo que orienta sua pratica desde um conhecimento que
possui uma dimensdo sensivel que, desde sua etimologia, permite nascer com (Maffesoli,
2005b, p. 90). Tal sensibilidade permite ver a crianga como crianga, mas, também, ver na
crianga a crianga que fui e, assim, ao olha-la, descobrir dores, medos, ansiedades que também
ja foram minhas, quando crianca. Quando somos capazes de reativar essa sensibilidade
passamos a ver a crianga como legitima na convivéncia e ndo mais como alguém que é, mas
ainda ndo; que sente, mas tdo logo esquece.

Nosso mundo de relagdes também é marcado pela auséncia do reconhecimento do outro
como legitimo, principalmente quando esse outro € uma crianga. Luciane registra mais uma
situacdo geradora de sofrimento, captada mediante seu olhar e coracdo atentos aos

movimentos das criangas:

Uma menina falou que estava muito triste, mas que ndo gostaria de contar para a
turma o motivo. Perguntei se ela ndo achava melhor dividir o que estava deixando-a
assim, ela me respondeu que gostaria de falar comigo em particular. Entdo, pedi
licenca para a turma e fui conversar com ela fora da sala de aula, s6 entdo ela me
falou o motivo de sua tristeza; ela estava com suas pernas doloridas porque sua mae
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havia batido nela na noite anterior. Perguntei o que levou a mae dela a fazer isto, me
respondeu que foi porque ela (a menina) ndo arrumou a casa como deveria. Disse
para a menina que embora o que aconteceu com ela tenha sido algo ruim, eu estava
feliz por ela ter dividido isto comigo e que sempre que sentisse necessidade poderia
me chamar, assim como a professora Angélica, para conversar (Relatdrio de Estigio
de Luciane, 2006, p. 80).

Luciane abre-se e acolhe a menina quando pdra para escutd-la. Mas sua acdo serd
apenas a de escutar, porque, na escola, cultiva-se certa impoténcia quando se trata de lidar
com as adversidades que chegam oriundas do espaco privado das relagdes familiares. A
prépria Luciane indica tal limitacdo quando, na hora do recreio, vai ao encontro da professora
regente para contar-lhe sobre o relato da menina: “a professora me disse que isto é bastante
freqiiente entre os alunos e que a escola ndo tem estrutura para se posicionar diante destes
fatos, pois ndo hd trabalho em equipe envolvendo as professoras, a orientacio e a supervisao”
(Relatério de Estdgio de Luciane, 2006, p. 80). Mesmo reconhecendo que ndo sabe o que
pensar ou dizer — “sinceramente ndo sei como deveria agir diante destas questdes, mas
acredito que algo deveria ser feito” (Relatdrio de Estagio de Luciane, 2006, p. 80) —, Luciane
mantém-se ciente da responsabilidade que tem como professora.

A reflexdo sobre a situacdo relatada por Luciane mostra a fragilidade da légica que
sustenta a escola moderna. Ao se desmantelar a vinculagdo da escola com as formas de
convivéncia comunitdria, retira-se da escola e das familias a possibilidade de conversarem e
organizarem a convivéncia de modo articulado e mutuamente implicado. A escola estd
inserida numa determinada comunidade, mas j4 ndo mais se constitui como um espaco
legitimo de discussdao dos modos de viver, seja na propria comunidade, seja no interior dos
lares. Por outro lado, muitas vezes, € a mesma escola que permite a experiéncia de outros
modos de estar junto e, também, dela se reivindica a tarefa de atuar, enquanto instituigdo,
como lugar da vida em comunidade.

Um gesto brusco, uma omissdo, uma escuta atenta, um abrago, um olhar terno, agdes
que produzem marcas em nossa existencialidade, formas que expressam um determinado
modo de ser junto ao outro. Denaide percebe a forca de tais manifestacdes como
organizadoras do modo de estar das criancas em sala de aula ao realizar o seguinte registro
sobre as aprendizagens que colheu por meio da convivéncia com as criangas: “Repensando a
aula de hoje vejo como as criancas sdo seres sensiveis capazes de perceber cada gesto, cada
palavra, em outra aula abordo Mateus tentando pular por cima da classe. Segurei-o firme e
perguntei e ele: — Onde vais meu pula-pula?” (Relatério de Estdgio de Denaide, 2005, p. 37.

Grifo meu). Denaide intercepta a acdo do menino, mas ndo o interrompe enquanto pessoa,
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porque o faz de forma sensivel. Seu registro ainda indica mais uma fala que a incita a

valorizar a importincia do sensivel como forma de captar a existéncia do outro:

Hoje ele me disse vou sentir falta e a senhora ndo vai mais me chamar de meu pula-
pula. Penso o quanto a passagem de um professor pode ou nio ser importante na
vida de um aluno. Este é mais um motivo que repenso minha pratica, acho que o
professor deve ter a sensibilidade para perceber quando o aluno estd pedindo ajuda,
seja num olhar, num gesto e até num ato indisciplinado, e quando o professor
consegue ter esse posicionamento ele traz o aluno para seu lado e tudo acaba ficando
mais fécil (Relatério de Estagio de Denaide, 2005, p. 37).

O registro ainda instiga a um atrevimento interpretativo: o aluno pula-pula é quem traz
para junto de si a professora Denaide. O registro “quando o professor consegue ter esse
posicionamento ele traz o aluno para seu lado e tudo acaba ficando mais facil” permite uma
reflexdo sobre um outro aspecto do processo educativo: a crenga de que a escola e a
professora devem convergir os outros corpos, em especifico, o das criancas. A escola e seu
corpo docente parecem ainda operar apenas a partir da perspectiva cristd do vinde a mim os
cansados e sobrecarregados, de forma unilateral, reafirmando a crenca em uma forma de
estar na escola segundo a qual criancas e jovens devem sempre ir ao encontro dos professores.
Entretanto, com a complexidade dos modos de vida das criangas e seu transbordamento para
dentro da escola, tal crenga ndo se torna eficiente para garantir os processos de convivéncia e
aprendizagem. E preciso deslocar-se em direcio de; é vital ser e estar préximo do outro.

Dispor-se a0 movimento de acolher existéncias, frageis e inteiras, alegres e tristes, é o
desafio que se abre ao ser docente na atualidade. Se, durante muito tempo, o aspecto sisudo, o
distanciamento corporal e a rigidez das acdes eram descricdes do tipo de postura corporal e
relacional que a professora deveria manter com as criancas e jovens, hoje é a forca da
afetividade que aparece como elemento mobilizador do processo de ensino e aprendizagem,
como indica Denaide: “o relacionamento é na verdade uma ponte entre o ensinar € o
aprender” (Relatério de Estagio, 2005, p. 37).

Julia se ocupa com tal preceito em seus registros, advertindo sobre as conseqiiéncias da

auséncia do afetivo no ambiente educativo:

Ao observar as aulas verifiquei que a professora tem afetividade com poucos alunos,
ndo desenvolvendo e criando o vinculo afetivo com os demais alunos. O
distanciamento da professora com seus alunos deixa-os sem alegria, sem vontade de
aprender, de virem a escola (Relatdrio de estagio de Julia, 2005, p. 14).

Jalia também evidencia, em seu registro, apreensdo tanto sobre a escola e o professor
como sobre aqueles a quem as criangas devem convergir. Entretanto, o seu registro anuncia
uma percep¢do que ndo imobiliza o professor, mas reivindica seu deslocamento a partir
daquilo que nos constitui como humanos: a capacidade de emocionar-se. “Professor é

emogdo, quer que seu aluno aprenda com amor, afeto, participacdo e que tenha sucesso.
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Professor terd que ser referencial para seu aluno, capaz de auxilid-lo quando necessitado, de
ser o porto seguro onde ele possa ancorar” (Relatério de Estagio de Julia, 2005, p. 14). Para
Jalia, as agdes decorrentes da capacidade de emocionar-se e sentir sdo caracteristicas
fundamentais que uma pessoa deve possuir para tornar-se professor: “Ha pessoas que nao
conseguem elogiar, abragar, sorrir, ndo pode ser o professor, que deve buscar quebrar essas
barreiras criando competéncias para que os alunos vivam felizes, com gosto pela vida e pela
convivéncia” (Relatdrio de Estdgio de Julia, 2005, p. 14).

Os registros de Luciane, Denaide e Jdlia re-atualizam um saber que, oriundo do
cotidiano doméstico, durante muito tempo, orientou jovens-mulheres a ingressarem no mundo
do magistério, chegando a ser ridicularizado nos ambitos académicos. Por muito tempo, a
expressdo para ser professor é preciso gostar de crianca, de gente foi banalizado. Em
contraposi¢do, julgava-se prudente e profissional o gosto pela ci€ncia e seus aparatos
tecnoldgicos. Contudo, gostar de gente torna-se fator essencial para o restabelecimento da
prépria relac@o dos sujeitos aprendizes - seja ele o professor seja a crianga - com o mundo do
conhecimento. Gostar de gente torna-se preceito necessdrio para o agir docente quando cada
vez mais a diferenca marca as formas de ser que se retinem nos espagos educativos. Gostar do
cheiro, da cor, do aspecto do outro sdo aprendizagens que se apresentam como fundamentais
para dar conta dos inimeros processos de exclusdo existentes e, talvez, como possibilidade de

revitalizar nossa condicdo de humanos.

4.5 DO CUIDADO POR MEIO DO EDUCAR E DO ENSINAR

Compreender € pensar e aqui com flexibilidade em
qualquer circunstancia a partir do que se sabe a respeito de
algo. Ensinar para a compreensao requer uma nova
organizacgdo das salas de aula e das escolas para que
comportem diferentes modos de ensinar.

(Relatério de Estagio de Julia, 2005, p. 38)

Pequenos gestos decorrentes de atitudes agregadoras garantem o aprendizado de saberes
que compdem a tarefa da educacdo que consiste no reconhecimento de que a animalidade e a
humanidade constituem - juntas - nossa condi¢do humana. Para tanto, é preciso educar para a
compreensdo humana (Morin, 2000b). As idéias de Morin sdo produtivas para interpretar os
registros das académicas-professoras na medida em que permitem, num primeiro momento,
uma reflexdo a partir dos circuitos cérebro/mente/cultura, razdo/afeto/pulsio e

individuo/sociedade/espécie. Num segundo momento, remetem a dimensdo da construgdo de
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ambientes e praticas de compreensdo como formas de superagdo de agdes disjuntivas e
fragmentadas, algo que decorre da falta de comunicag@o dos conhecimentos produzidos pelos
humanos desde as diferentes ciéncias, mas, também, aquelas compreensdes que se originam
dos impulsos de morte, expressos e revitalizados nas sociedades modernas mediante o
fortalecimento de valores individualistas e agdes egocéntricas.

Ensinar a condicdo humana significa conhecer o humano, situando-o no universo e néo
o separando dele. Por isso, o Quem somos? & inseparavel de Onde estamos?, De onde
viemos?, Para onde vamos? Mas o humano ainda continua esquartejado (Morin, 2000b, p. 47-
50), o que apresenta um duplo problema, que ndo € s6 epistemoldgico (de conhecimento), mas
também de destino. Na medida em que reconhecemos que somos fruto da didspora césmica e,
como tal, nossa condi¢do de destino é reconhecer-se como ser vivo deste planeta, dependente
vital da biosfera terrestre e de suas multiplas formas de vida, torna-se decisivo constituir a
identidade terrena, fisica e bioldgica como tarefa necessaria para garantir a continuidade do
destino humano na esfera terrestre e cosmica.

O problema epistemoldgico nos remete a necessiria conjungdo por meio da
complementaridade das diferentes apreensdes que se fizeram e se vém fazendo sobre o
humano. Para isso, é necessario grande remembramento dos conhecimentos oriundos das
ciéncias naturais, das ciéncias humanas e a inestimavel contribui¢do das humanidades (a
filosofia, a literatura, a arte, a poesia, a musica). As diferentes formas de apreender o humano
- seja o das ciéncias naturais, das humanas ou das humanidades - precisam operar em
complementaridade, pois é justamente no que se forma entre as diferentes compreensdes que
estdo as possibilidades de ampliar o sentido do humano e de seu destino comum.

O problema do destino comum da humanidade situa-se na tragédia paradoxal de que o
humano traz em si, de modo bipolarizado, marcas de sua complexidade antropoldgica que
possui caracteres antagonistas104, o que é proprio da complexidade do humano que €, ao
mesmo tempo, singular e multiplo (Morin, 2000b, p. 57). Assim, a educacido deveria mostrar e
ilustrar o destino multifacetado do humano: o destino da espécie humana, o destino
individual, o destino social, o destino histérico, todos entrelagcados e insepardveis, o que
levaria ao conhecimento, & consciéncia e ao necessdrio reconhecimento da diversidade dos
individuos, povos, culturas, ideologias; de nosso modo de estar enraizado como espécie e

individuo no terrestre cdsmico (Morin, 2000b, p. 61).

104 Sapiens e demens (sabio e louco); faber e ludens (trabalhador e lddico); empiricus e imaginarius (empirico e
imagindrio); economicus e consumans (econdmico e consumista); prosaicus e poeticus (prosaico e poético).
(Morin, 2002b, p. 58).
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Somente nos realizamos plenamente como ser humano pela cultura. Na e pela cultura
podemos acessar e compreender as marcas da complexidade do humano. A cultura decorre de
nossas producdes cerebrais, e nossa mente emerge e se afirma na relacdo cérebro-cultura.
“Nao ha cultura sem cérebro humano (...), mas ndo ha mente (mind), isto é, capacidade de
consciéncia e pensamento, sem cultura” (Morin, 2000b, p. 52). E cultura engloba os artefatos,
0s costumes, 0s gestos, 0s jeitos e trejeitos que as pessoas imprimem e manifestam em sua
forma de estar nos diferentes grupos sociais.

Jalia apresenta elementos relacionados a essa perspectiva quando registra que “muitas
vezes a qualidade do elogio ndo estd nas palavras, mas num pequeno gesto, um afago, um
toque da professora no aluno desperta nele o gosto pelo aprender” (Relatério de Estdgio de
Jalia, 2005, p. 14). Seu entendimento mostra a relevincia e a for¢ca do que manifestamos nos
ambientes em que convivemos. E Julia continua sua reflexdo escrevendo que “o
distanciamento da professora com seus alunos deixa-os sem alegria, sem vontade de aprender,
de virem a escola” (Relatério de Estdgio de Julia, 2005, p. 14). Humanos produzem
ambientes, que produzem cultura, que, recursivamente, produz humanos, que reproduzem
ambientes, renovando praticas culturais, espacos e modos de ser e estar uns com 0s outros.

No campo das neurociéncias, Mac Lean (apud Morin, 2000b, p. 53) concebe o cérebro
humano de forma tritinica: o paleocéfalo, que provém do cérebro reptiliano, é a fonte das
pulsdes primadrias; o mesocéfalo, proveniente dos antigos mamiferos, estd vinculado ao
desenvolvimento da afetividade e da memoria de longo prazo; por fim, o cértex hipertrofia-se
nos humanos no neocértex, sediando as aptiddes analiticas, 16gicas e estratégicas. As relacdes
entre essas trés instancias sdo complementares e antagOnicas; origem dos conflitos que
emergem entre pulsdo, coracdo e razdo; a razdo ndo exerce forca sobre as duas outras,
deixando por terra o argumento da supremacia da razdo e seus derivados operativos. Movidos
por uma pulsdo, podemos realizar acdes daninhas ou favoréveis, utilizando ou construindo
tecnologias que permitam alcangar o feito pretendido. Denaide segura o menino movida por
uma pulsdo. Mesmo nao indicando caracteristicas de tal pulsdo, sua acdo subseqiiente ndo
rompe com um vinculo previamente ja estabelecido, o que ela afirma ao registrar a reacio do
menino, num momento posterior.

Os registros das académicas-professoras, ao trazerem dimensdes relacionadas ao campo
da afetividade, reafirmam a centralidade que as situacdes decorrentes de nossas pulsdes e
afetacdes possuem no ambiente escolar. A escola ndo opera somente a partir da razdo. Nos
registros das acad@micas-professoras, percebe-se que o0s processos estruturados desde a

perspectiva da racionalidade técnica sdao cada vez mais fragilizados e contestados. As vezes,
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chegam a ser ineficientes para dar conta da complexidade humana, o que leva a repensar as
formas que estruturam e organizam as relacdes do circuito individuo sociedade espécie para
além dos aspectos racionais e legais, requerendo o lddico, a arte, a imaginagéo, o simbdlico, o
mistico, a magia.

Shirley registra que, ao final da primeira semana de aula, realizou uma conversa com as
criangas, visto que sentia a necessidade de fazer uma avaliagdo da caminhada feita. “Os
alunos verbalizaram que foi muito legal, porém, ndo tinham aprendido nada e quase nem
tinham usado o caderno, apenas brincaram, aprenderam musicas e que tudo tinha sido muito
divertido” (Relatério de Estdgio de Shirley, 2003, p. 9). Serd possivel uma sala de aula em
que brincar, cantar, divertir-se também sejam validados como aprendizagens? Ha que se olhar
cada vez com mais atencdo para a pregnancia das formas e artefatos escolares que impregnam
os espiritos até daqueles que estdo no inicio de sua vida escolar, como algo fatidico, que
continua fazendo valer a oposicdo entre cuidar & educar, estudar & brincar, razdo & emocéo,
alegria & seriedade, trabalho escolar & brincadeira.

Sensivel a fragmentacdo existente nos processos de ensino e a centralidade nos
conteudos, Shirley buscou, mediante uma atividade desencadeadora, o desenvolvimento dos
conteddos. Para isso, utilizou como referéncia uma obra de literatura infantil, intitulada Caixa
Surpresa, e construiu uma caixa de onde surgiam os temas e conteidos de ensino a fim de
proporcionar “aos alunos o desenvolvimento da imaginagéo, da investigacdo, da fantasia e da
construcdo de seu préprio conhecimento a partir da leitura” (Relatério de Estiagio de Shirley,
2003, p. 18). Ao longo das atividades, as criangas comentavam sobre algo que gostariam que
saisse da caixa. Para a culminincia do projeto, ela prevé uma confraterniza¢gdo em que, na
Caixa Surpresa, estardo fantasias, fantoches e acessdrios para que as criangas criem uma pega
teatral. Apés, as criancas sdo reunidas no refeitério para conclusdo do projeto, celebrar e

receber uma mensagem e doces. Assim explica em seu plano:

Retirar de dentro da caixa de cada turma, um bolo de chocolate, pois ao longo do
estdgio, foi uma fantasia despertada por eles através da histéria da Caixa Surpresa,
de saborearem um delicioso bolo. Retirar da Caixa da turma, uma caixinha surpresa
para cada aluno, com uma mensagem e doces. Esta serd uma lembranca concreta da
experiéncia vivida a partir da proposta do projeto (Relatério de Estdgio de Shirley,
2003, p. 32).

Nesse momento, entusiasmada com a sensibilidade e mobilizagdo de Silvia, de Shirley e
de tantas outras académicas-professoras, lembrei-me de diferentes tedricos que buscaram
colocar a curiosidade, a imaginacdo, o desejo, a inventividade, proprias do ser crianga, no

centro de suas pedagogias. Em especial, pensei em Malaguzzi, que buscava uma pedagogia
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que respeitasse a necessidade de a crianga sentir-se inteira. Nas palavras de Faria (in Oliveira-

Formosinho et al., 2007, p. 281), “uma pedagogia com as roupas de domingo, todos os dias”.

A arte aprende-se fora da arte, o desenho ndo se aprende somente desenhando.
Certamente hd necessidade de aprendizagem de técnicas, porém se aprende tanto
desenhando quanto fazendo outras coisas... e, por outro lado, a l6gica se aprende
também pelo desenho, projetando e construindo... A arte usa as roupas de todos os
dias, ndo a roupa de domingo (Malaguzzi apud Rabitti, 1999, p. 149).

Enquanto herdeira do pensamento racional moderno, a escola sustenta a logica da
autonomia do sujeito. Chega, muitas vezes, ao exagero dessa férmula ao preconizar, por meio
de suas estratégias de ensino e avaliacdo, aspectos que acentuam praticas individualistas e
isoladas de um sujeito em relacdo ao grupo a que pertence. No processo educativo, nio se
pode tornar o individuo absoluto, tornando-o fim supremo dele mesmo e do préprio circuito
individuo/sociedade/espécie. Assim explica Morin (2000b, p. 54): “No nivel antropoldgico, a
sociedade vive para o individuo, o qual vive para a sociedade; a sociedade e o individuo
vivem para a espécie, que vive para o individuo e para a sociedade”. Também na escola cada
um desses termos é meio e fim, algo que Jilia indica quando aponta que a relagcdo que se
estabelece na sala de aula, como decorréncia de um determinado tipo de pulsdo, induz ao
gosto pelo aprender e, sobretudo, pelo aprender junto, além de indicar a centralidade da

funcdo do professor nesse processo:

O professor ndo deve se apegar a um método determinado, deve mudar a relagdo
com o saber, mudando a linguagem para que o método e o conteido tenham
significados e sejam prazerosos para o aluno. (...) Pensar a pratica como docente, ¢
procurar melhorar a préxima pratica, questionando conhecimento e explorando o
desconhecido a fim de responder as necessidades basicas do educando (Relatério de
Estagio de Jilia, 2005, p. 16).

Shirley também fala da centralidade da ac¢do do professor desde o lugar que ocupa a
tarefa de auto-avaliar e refletir sobre a acdo realizada no cotidiano da sala de aula:

Como ¢ fundamental manter uma atitude de auto-avaliacdo. Percebi isso depois de
retomar a minha postura pedagdgica, até mesmo meus sonhos e o que tinha
idealizado para essa pratica. Percebi que o importante € saber lidar com as
frustracdes, os conflitos, a aprendizagem, as imprevisibilidades que surgem com
aquilo que ndo tinha sido planejado mas o importante € ter sempre presente 0s
objetivos e finalidades da proposta do projeto. Nao dd para educar de forma
espontdnea, descomprometida, desanimada, sem garra, esforco e muita andlise e
clareza do processo que desejo construir (Relatério de Estagio de Shirley, 2003, p.
9).

Ao reconfigurar o lugar do individuo nessa triade, colocando-o numa mesma condi¢éo
de importancia, ndo se estd reduzindo o mérito do desenvolvimento em plenitude e livre
expressdo dos individuos-sujeitos, que € sempre o propdsito ético e politico da educagdo. O
que se fomenta é o desenvolvimento do humano, afinal “todo desenvolvimento

verdadeiramente humano significa o desenvolvimento conjunto das autonomias individuais,
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das participagcdes comunitirias e do sentimento de pertencer a espécie humana” (Morin,
2000b, p. 55).

Jualia registra a centralidade da convivéncia e das a¢gdes do professor, que devem estar
voltadas para a constru¢do das relacdes. Para ela, estas sdo fundamentais no processo de
aprendizagem e desenvolvimento daquilo que se é enquanto pessoa e daquilo que se deseja

construir enquanto forma de estar em coletividade.

E através da convivéncia com o outro, que as criancas aprendem a fazer amigos, a
descobrir a solidariedade preparando-se para a convivéncia social. A acdo do
professor deve ser continua, atendendo sempre para que haja integracio,
aumentando a relevancia e a motivacdo para aprender. E através do didlogo, aberto,
curioso e indagador e ndo passivo ao falar e ouvir, que professores e alunos buscam
conhecimentos no caminho progressivo das diferenciacdes (Relatério de estdgio de
Jilia, 2005, p. 30).

Ao introduzir o termo diferenciacdes, Julia abre-se para a percep¢do sobre um dos
aspectos que balizard a educacdo nos préoximos tempos: o reconhecimento da diversidade
como constitutiva da vida e o respeito a diferenca. Constituir priticas que salvaguardem a
unidade da espécie ndo significa banir a diversidade. Buscar conhecimento no caminho
progressivo das diferenciacdes significa dar-se conta de que, para compreender o humano, é
preciso compreender sua unidade na diversidade e sua diversidade na unidade (Morin, 2000b,
p- 55). Tal preceito deverd orientar todas as tarefas que forem propostas nos diversos
processos educativos a fim de garantir que todas as esferas, desde a individual até as sécio-
culturais, sejam estudadas desde tal perspectiva compreensiva.

Assim, chega-se a segunda dimensao interpretativa proposta: a constru¢do de ambientes
e préticas de compreensdo como forma de superacio de ac¢des disjuntivas e fragmentadas que
ndo permitem compreender o destino multifacetado do humano, da espécie humana e das
sociedades humanas. Serd preciso abandonar a vis@o unilateral que define o humano pela
racionalidade (homo sapiens), pela técnica (homo faber), pelas atividades utilitarias (homo
economicus), pelas necessidades obrigatérias (homo prosaicus). Serd preciso recuperar a
no¢cdo de que o humano também traz consigo a deméncia, o lddico, o prazer, a emocgdo
desenfreada, a paixd@o, a pulsdo do desejo de amor e pertenga. Para tanto, os ambientes e
préticas precisam garantir um olhar e uma apreensdo sobre tais aspectos, observando-os e
entendendo-os de modo entrelagcado e insepardvel entre si. Compreender a complexidade
humana torna-se, portanto, tarefa precipua da educagdo contemporanea.

As académicas-professoras parecem intuir tal dimensdo em seus registros quando
reivindicam a centralidade da afetividade ou inserem préticas vinculadas ao imagindrio, ao

lddico, a festa, como agOes igualmente educativas e instrutivas. Quando Denaide ndo vé€ na
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acdo do menino pula-pula somente uma contravengdo, mas também uma forma lidica de
estar na escola, reivindica e acolhe o exercicio da transgressdo como aprendizagem necessaria
para a construgdo do conhecimento de si, do outro e do mundo.

“Ensinar a compreensao entre as pessoas como condi¢do e garantia da solidariedade
intelectual e moral da humanidade” torna-se, para Morin (2000a, p. 93), a missao espiritual da
educacdo. Ha dois pdlos sobre os quais devem repousar as preocupacdes e ocupagdes do fazer
educativo. Um deles relaciona-se ao polo planetirio que envolve os processos de
compreensdo entre os humanos, decorrente dos multiplos e diversos meios de encontros e
relacdes que se originam da circulagdo de informagdes provenientes de diferentes origens
culturais. Processos que sdo favorecidos pelo amplo desenvolvimento das tecnologias de
comunicagdo e interatividade. O segundo pdlo compreende as relagdes particulares entre os
individuos que estdo préximos. Diz o axioma que “quanto mais proximos estamos, melhor
compreendemos” o que é uma verdade relativa, conforme adverte Morin, pois € bem verdade
que quanto mais préximos estamos, menos compreendemos, porque a proximidade alimenta,
muitas vezes, mal-entendidos, inveja, ciumes, agressividade, mesmo entre pessoas ou em
ambientes considerados mais evoluidos intelectualmente, como as escolas e as
universidades'®.

Maria registra que “muitas vezes pensamos que o que estd bom para nds, estd bom para
os outros, mas ndo é assim” (Relatdrio de Estagio de Maria, 2005, p. 31). Além de indicar a
reflexdo e o repensar como uma agdo central, Maria também aponta para a “necessidade de
interagir e ver que as relagdes que estabelecemos para despertar o interesse e a motivagio
deve ser algo pensado e refletido antes de colocar em prética” (Relatdrio de Estagio de Maria,
2005, p. 31). Ou seja, a atitude reflexiva torna-se ferramenta de apoio e orientacdo do fazer
pedagégico da professora, sinalizando a intencionalidade que € inerente aos processos de
ensino. Ao fazer tais constatacdes, Maria toma ciéncia de que algo falta, pois estd receptiva as
suas sensagOes e emogdes como lugares de onde emergem elementos que podem ser
incorporados a intencionalidade educativa: “Senti durante a pritica de hoje, de repente uma
distancia que me fez refletir e partir para uma nova maneira de agir, penso que faltou mais

didlogo entre nés” (Relatério de Estdgio de Maria, 2005, p. 31).

19 Tguti (2002) organizou um ensaio-tedrico reflexivo sobre a traigio nas relagdes de trabalho na Universidade.
A autora indica, entre as possibilidades do porqué de sua ocorréncia, as questdes de inveja e poder, que acabam
por degradar as relagdes humanas, reafirmando perspectivas individualistas em detrimento de praticas de
solidariedade e agdes coletivas de trabalho. Codo (2002) em pesquisa realizado em vérios Estados brasileiros
também indicou questdes relacionadas as condig¢des de trabalho, apontando aspectos prejudiciais a construcio de
ambientes sauddveis de aprendizagem, sobretudo mediante a negagdo da afetividade e do carinho nos espagos

escolares. Mostra também o adoecimento das pessoas que cuidam do outro quando lhes é negado lugar e
condi¢des que lhes permitam experimentar relacdes de respeito e cordialidade.
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Em outro momento, Maria reflete sobre as situagdes oriundas da convivéncia entre os
alunos na sala de aula: “Fiquei pensando demoradamente sobre a dificuldade de se
relacionarem quando ndo podem escolher os colegas para formar o grupo. O que cada aluno
traz na sua bagagem a respeito desse conceito de convivéncia, que por vezes tdo complicado
se torna” (Relatdrio de Estdgio de Maria, 2005, p. 34-35).

Maria ocupa-se em pensar formas de fazé-lo, tomando para a educacdo escolar tal

tarefa, algo que muitas vezes tem sido negado ou negligenciado em tais ambientes educativos:

De que maneira eu, professora, posso trabalhar essa questdo que parece simples, mas
ndo é, pois trata-se da aceitagdo e da formagdo de cada um. Como fazé-lo entender a
importancia do trabalho em grupo, onde todos devem se respeitados pelas suas
diferencas (Relatdrio de Estdgio de Maria, 2005, p. 35).

Maria, além de trazer para a acdo docente tal tarefa, também a considera como funcéo
da instituicdo: “Hoje me perguntei no final da manha qual € o aluno que queremos formar?”
(Relatério de Estagio de Maria, 2005, p. 34). Ao fazer tal indagac@o a partir das situagdes
vividas, Maria amplia o sentido tradicionalmente atribuido a escola como lugar de ensino e
instrugdo e do professor como aquele que ensina. Ao mesmo tempo, ela relata situagcdes da
sala de aula que reproduzem relagdes individualistas e instrumentais na forma com que as
criangas relacionam-se entre si. Tais situagGes aparecem como geradoras de processos de
negacdo do outro e, conseqiientemente, produtoras de incompreensao e violéncia, aparecendo
como formas de estar na escola que se organizam a partir do modo como as relagdes ali sdo

estabelecidas:

Como posso formar alunos socializados, sensiveis, compreensiveis, dindmicos,
perceptivos e educados se a concepgdo deles ao meu ver, s6 importa o individual,
porque o coletivo € sé por conveniéncia. Digo isso, porque observei e escutei nas
falas durante as dinamicas de grupo onde ndo tiveram oportunidade de escolher os
colegas de costume. Queriam trocar os colegas entre si para o grupo ter melhor
aproveitamento. Diziam, entre si, que o (a) colega era burro(a) e ndo sabia nada dos
conteidos, ou era fedorenta, mal cheirosa, pobre, feiosa e mal vestida. Essas
questdes nos fazem refletir muito e tentar resolver isso € complicado, mas € preciso
ter coragem e forca para realizar um trabalho diferente com tantas diferencas
presentes na sala de aula (Relatério de Estdgio de Maria, 2005, p. 35).

A preocupacgdo de Maria traz, primeiramente, a indicacdo de que a escola se estabelece
como lugar de constru¢do de priticas que visam a consolida¢gdo de um modo de viver
democrético, que se estrutura desde a experiéncia de relagdes que ndo negam a relagdo
corporal, lidica e estética, mas a tomam como formas que permitem o desenvolvimento do
humano. Nés conhecemos algo sobre participagdo, equanimidade e cooperacdo por meio de

nossa infancia matristica e, por isso, desejamos viver em democracia para recuperar a esséncia
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de tal infancia'®. Num segundo aspecto, Maria indica a responsabilidade da professora como
animadora e articuladora de espacos em que as relagdes entre as criangas, e dessas com 0s
adultos, se pautem pelo reconhecimento do outro na convivéncia. A forma como as relagoes
se estabelecem entre os adultos também s@o modos orientadores das atitudes que as criancas
desempenham e realizam na sua forma de conviver umas com as outras, afinal somos seres
miméticos.

A reflexdo que Maria realiza permite discorrer sobre certa ambigiiidade que cerca as
compreensdes sobre a funcdo da escola na sociedade contemporinea e da prépria acdo
docente em relagdo as tarefas de educar para a convivéncia. Tradicionalmente se tinha essa
tarefa como atribui¢do exclusiva da familia, algo que bem conhecemos pelas expressoes
cotidianas educagdo vem de casa ou em casa é que se aprende a ser gente. Ao se operar dessa
forma na escola, nega-se espaco para a constru¢do da convivéncia e, ainda, nega-se as
criangas a possibilidade de viverem a experiéncia da aceitagcdo e da confianga, na medida em
que as proprias professoras ndo assumem a tarefa de orientd-las e com elas estabelecer
vinculos que permitam a construcio de consensos e modos de conviver em aceitagdo mutua, o
que lhes permitira crescer com dignidade e com respeito por si mesmas e pelos outros.

As atuais condi¢des de existéncia exigem dos responsdveis longas horas de trabalho ao
longo do dia. As situacdes de precariedade e miserabilidade deterioram as préprias dimensdes
do que se acreditou ser expressio de um comportamento humano e educado, ou seja, as
formas deterioradas de existéncia, marcadas pela negligéncia, pelo sofrimento, pela negacdo,
trazem, para o terreno da escola, demandas ainda pouco evidenciadas como de
responsabilidade da instituicdo escolar e suas respectivas professoras. Em meio a essas e
outras situacdes, a escola e as professoras manifestam compreensdes e agdes ambiguas, por
vezes, contraditérias, e outras até mesmo negligentes, ao ndo assumirem responsabilidade
sobre determinadas situagdes que chegam ao ambiente educativo. Por outro lado, ha todo um
sistema educativo e assistencial que é inoperante na garantia dos direitos das criancas e
jovens, bem como na oferta de servigos de apoio preventivo e terapéutico. Nesse contexto,
professoras reclamam que ja fazem de tudo, menos ensinar, o que € reivindicado como sua
funcdo primordial e exclusiva.

Ao mesmo tempo, considerando a propria trajetoria das institui¢cdes escolares, o ensino

de atitudes e comportamentos para o bem viver sempre estiveram atrelados a fungdo docente.

106 “Queremos a democracia quando desejamos recuperar a dignidade, o auto-respeito e o respeito pelos outros.

Também afirmo que queremos recuperar tudo isso somente a propor¢do que ja o vivemos em nossa infancia”
(Maturana, 2004, p. 109).
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Mesmo que tenham sido realizados de forma disciplinadora'”’, 2 escola, mediante as acdes
desenvolvidas pela professora, cabia tal tarefa. Por outro lado, os indices de desenvolvimento
humano mostram a importancia que a escola ocupa como instituicdo propicia para o
desenvolvimento da solidariedade e da evolugéo intelectual da humanidade. A essa mesma
instituicdo, também € atribuida a responsabilidade pela garantia e melhoria da qualidade de
vida. Um exemplo estd na constatacdo de que, nos paises miserdveis, os indices de
mortalidade infantil sdo diminuidos quando as meninas freqiientam a escola por mais tempo.
Educar para a compreensio exige a ampliacido do sentido e das fungdes do agir docente
nos ambientes educativos. Sensibilizada pela andlise dos cadernos dos alunos e pela
observacdo de algumas aulas ministradas pela professora regente, Julia ocupa-se com tal
aspecto: “Cabe ao professor que abandone o papel de transmissor de conteido e busque o
despertar no aluno por novos conhecimentos, onde o didlogo, a participagdo e a cooperagio
sejam um elo nas inovacdes pedagdgicas e desperte o interesse coletivo” (Relatério de Estagio
de Julia, 2005, p. 13). Em sua reflexdo, segue advertindo sobre a necessidade que temos de

mudar a compreensio sobre o que orienta as praticas em sala de aula:

Nio podemos continuar trabalhando em sala de aula como se pensdssemos que

aprender € repetir e recordar ou que ensinar € ‘dar aula’. Temos que ensinar para a
compreensdo, para o pensar e agir, para uma nova organizagio das salas de aula e
das escolas. A valorizacdo dos saberes construidos cria condigdes para que a
aprendizagem possa ocorrer, estimulando as criancas a fazerem descobertas e
desenvolvendo suas habilidades (Relatério de Estdgio de Jilia, 2005, p. 13).

As reflexdes de Jilia remetem a uma distingdo entre os processos de educagdo enquanto
atos de assisténcia e cuidados necessarios ao pleno desenvolvimento da pessoa ou enquanto
meros atos de ensino e ou instrug¢do. A educagdo tem um sentido forte, e o ensino, um sentido
cognitivo, adverte Morin (2001, p. 10-11). A primeira comporta excesso e caréncia; a
segunda, restricdo, na medida em que € associada a transmissdo e reproducdo dos
conhecimentos cientificos. Por isso, € necessdrio deslizar entre os dois termos, tendo em
mente um ensino educativo que, no contexto aqui proposto, coagula-se mediante o Cuidado,
visto que a educagdo e o ensino, a0 mesmo tempo em que se confundem, distanciam-se

igualmente, pois s6 assim se constitui a missdo de transmitir ndo o mero saber, mas a abertura

"7 Ver os estudos realizados por Dornelles (2005) que, apoiando-se em Foucault, mostra como a educagio
escolar ocupou-se ao longo da modernidade em educar corpos e mentes das criangas por meio de tecnologias de
disciplinamento. Na tradi¢cdo da escola nova, Dewey também reflete sobre tal aspecto. A histéria da pedagogia
registra que Dewey, ao tentar encontrar mobilidrio adequado as necessidades das criangas, ouviu a seguinte
expressdo de um comerciante: “Receio bem ndo ter o que vocés desejam. Vocés querem carteiras onde as
criangas possam trabalhar, todas estas sdo para ouvir’. Dewey comenta que isso resume toda a histéria da
educacio tradicional, onde tudo é concebido para colocar a crianga apenas a ouvir (Oliveira-Formosinho, 2007,
p. 21-22).
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de uma instituicio que permita e favoreca o compreender nossa condicdo de humano,
auxiliando-nos a viver, estimulando, a0 mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre.
Para Dorneles (2003, p. 11), “a educagdo torna-se lugar de um novo tipo de
humanismo” mediante uma formacgdo apropriada que atenda as exigéncias destes novos
tempos em que “o mundo emerge entre a pluralidade complexa e a unidade aberta, onde
nenhum dos diferentes e concomitantes niveis de realidade constitui um lugar privilegiado
para compreender todos os outros”. Para isso, também € necessdrio ampliar o entendimento da
natureza da educacdo “considerando-a nao apenas como um lugar de producado e aprendizado
de conhecimentos, como também de cultura, arte, espiritualidade”. E preciso considerar a
educacdo “como um processo intercultural, humano e humanizador, que se constitui e se
expressa como movimento e no movimento de producfo, organizacdo e gestdo da vida e do

viver; como gestao do Cuidado”.

4.6 DO CUIDADO ENTRE O RESGUARDAR E O CONTROLAR

— Podem ir lavar as maos para o lanche, fala a
professora. Marcos sai da sala correndo em
dire¢do ao banheiro. Ao retornar, pira um
colega que também corre em direcdo ao
banheiro, dizendo: — Ei, cuida que tem um
espantalho ali naquela porta.108

O modo humano de efetivar a intencionalidade de seu fazer existencial se fez mediante
a organizacio das instituicdes. “E pelo fato de existir com os outros que o homem
institucionaliza, e institucionaliza ja esta primeira experi€ncia concreta da sua existéncia: o
encontro com o outro” (Novaski, 1991, p. 22).

Acontece que a complexificagdo da organizacdo e funcionamento das institui¢des
dificulta o encontro entre os humanos. Muitas vezes, no espago escolar, principalmente
naqueles onde a intermediacdo estd muito centrada no adulto, o encontro ocorre de modo
utilitirio, em funcdo da crenga e prescricdo dos fins pedagdgicos; ou, também, em funcdo do
aumento considerdvel da crenca na eficiéncia da burocratizacdo dos processos institucionais

como necessarios para orientar os processos educativos. A conseqiiéncia de tais crengas € a

108 . 4 . . L . o .

Esse registro € fruto de uma observacao realizada numa turma de primeiro ano (Nornberg, Didrio de pesquisa,
2007). O espantalho era a diretora que chamou a aten¢do da crianga porque estava correndo. Segundo
informaram as criangas, a diretora sempre fica naquele lugar, parada, chamando a atenc@o das criancas durante o
recreio.
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diminuicdo da aposta na gratuidade fortuita do estar-junto por ele mesmo e a singeleza do
compartilhar a vida em coletividade.

Ao referir que sdo os homens que institucionalizam seus atos, Novaski (1991, p. 22)
toma emprestadas as construgdes conceituais postas por Merleau-Ponty para explicar que
“uma sociedade vale o que nela valem as relacdes do homem com o homem”. Portanto, s6
podemos conhecer e julgar uma sociedade ou instituicio quando chegamos a sua esséncia
profunda, ou seja, aquilo da qual é feita, o que a torna o que €. Para isso, serd preciso
conhecer suas relacdes juridicas, pedagdgicas, administrativas, assim como suas formas de
trabalhar e gozar, de amar e brincar, de viver e morrer.

Se as institui¢des resultam da intencionalidade humana porque se constituem como
expressao do sentido existencial humano, materializando o modo de fazer humano mediante a
linguagem, a palavra, a fala, elas também cumprem uma fun¢do instrumental: concretizar a
abertura primordial da existéncia humana. O instrumental aponta para o fato de que o homem
surgiu e ndo ha hiato entre a total abertura que € a existéncia humana e a concretizacio do seu
encargo de ser fundadora e instauradora do sentido, feita mediante o que perfaz o
instrumental. Novaski (1991, p. 21) alerta que o “instrumental ja surge carregado de
facticidade, pois o peso da inautenticidade da palavra humana pode torna-lo um principio de
escraviddo”, o que pode vir a ser exacerbado quando se atribui ao instrumental um s6 sentido.
Por isso, torna-se fundamental pensar sobre as formas educativas que passam a estruturar-se
no interior das instituicdes, primordialmente aquelas que decorrem do exagero da
instrumentalidade legal ou pedagdgica em detrimento das formas relacionais e auto-
compreensivas. Do préprio Novaski, extraio uma adverténcia sobre o perigo de a instituicao

escolar passar a ser considerada meramente como um instrumento:

A escola, como instrumento que privilegia o aspecto ensino-aprendizagem, verd
frustrada a sua tarefa de ser uma das manifestacdes da existéncia se ela se ativer
exclusivamente ao processo ensino-aprendizagem de contetdos intelectuais, ou a
outros processos mais escusos, esquecendo-se de que ha outro sentido para ela, e
que propriamente a define, que é o de promover o encontro inter-humano, na
profundidade e amplidao que esse existencial exige (Novaski, 1991, p. 21).

Nos registros das académicas-professoras, percebe-se uma ocupagdo ansiosa em relacdo
as condutas comportamentais das criangas em sala de aula e em relacdo aos conflitos que
surgem no viver conjunto. A reflexdo que proponho sustenta-se, por um lado, na constatacéo
de que hé certo exagero dedicado ao instrumental pedagdgico e legal em detrimento de uma
experi€ncia que permita ampliar as formas relacionais inter-humanas como decorréncia do

fato fortuito e gratuito do estar-junto-afetivo.
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Parto da idéia de que, ao se inaugurar uma forma de garantir a funcionalidade e a
efetividade dos processos institucionais e relacionais, mediante a instauracido de regras e
regulamentos, visando o controle e a execugdo das mesmas, constitui-se um espaco de
convivéncia onde € possivel aprender a negagdo do outro. Exemplos desse processo sdo
encontrados nas salas de aula e na dindmica que orienta as formas de as criancas ocuparem os
diferentes espagos escolares: ndo pode correr; ndo pode gritar; ndo pode sentar; ndo pode
levantar; ndo pode escrever na parede; ndo pode subir na drvore; ndo pode virar dgua no
chdo; ndo pode chegar mais tarde; ndo pode falar com o colega; ndo pode ir ao banheiro
depois do recreio; ndo pode rir; ndo pode ajudar o colega; ndo pode emprestar material.
Enfim, o movimento de constitui¢do individual e coletiva se estrutura pela via da negagdo, ao
mesmo tempo, de si mesmo e do outro, mediada pela regulacio e indicacdo da agdo que se
pode e deve fazer ou ndo, porém ndao em decorréncia de uma forma comunitria consensual,
mas oriunda da produgao heterondmica adultocéntrica.

No cotidiano, quando os conflitos surgem, a primeira acdo, geralmente proposta pela
professora, é a de compor uma lista de regras a serem respeitadas e cumpridas para o bom
andamento dos trabalhos e o bom relacionamento na sala. Antes mesmo de se propor uma
reflex@o sobre as formas que cada um manifesta como modo de estar no ambiente da sala de
aula, toma-se a necessidade do regramento como elemento necessirio para efetivamente
garantir o bom andamento dos trabalhos escolares e a boa convivéncia, essa ultima
geralmente qualificada como sindnimo do apaziguamento, do aquietar-se.

A discussdo que se estabelece em torno da construgdo de tais normas e regras, na
maioria dos casos, é legitima e produtiva. Contudo, no dia-a-dia, em meio ao turbilhdo das
relacdes que se entrelagcam na escola, o cumprimento dos preceitos estabelecidos nem sempre
ocorre, o que acaba gerando o descrédito e a falta de confianca das préprias criangas em
relacdo a capacidade da professora - e delas proprias - de lidarem com as situagdes de conflito
e indisciplina decorrentes do ato de viver juntos na mesma sala de aula.

Nessa perspectiva, a construcdo do regramento como forma de disciplinar e controlar
determinadas manifestagdes comportamentais desviantes ou prejudiciais ao coletivo acaba
impedindo e inibindo o didlogo e a troca, atos que deveriam ser permanentes no contexto da
sala de aula sempre que um comportamento ou atitude remeta a uma acfo de negacdo da outra
pessoa, de um pequeno grupo ou mesmo da coletividade. Nesse processo, a gradativa
limitacdo do espago para a constru¢do do auto-respeito, essencial para a aprendizagem do

viver-junto-com-o-outro, acaba se constituindo como o elemento mais inibidor, porque o que
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se aprende € viver em fun¢do das ordens e mandos dos outros e ndo de uma autoconsciéncia
capaz de perceber-se como parte legitima em co-existéncia com outras formas de vida.

Quando se aprende a viver e a organizar as formas de convivéncia em funcdo de regras,
aprende-se o peso da obediéncia & autoridade como forma de ordenamento restritivo e
normativo. Eu faco porque tem que ser assim ou porque ela mandou, eu obedegco sdo
exemplos de uma mente que se torna dependente do mando alheio. A regra funciona e opera
mecanicamente, o que impede a construcio de vinculo, de comunidade e, conseqiientemente,
introduz a idéia de que na convivéncia diaria cada um é responsdvel por si mesmo e Deus por
todos.

No relato da epigrafe, o menino rompe com essa logica ao advertir o colega e, de
alguma forma, tira a diretora de seu suposto lugar de autoridade definidora das formas de
convivéncia entre as criangas e do uso que elas podem ou ndo fazer do ambiente escolar. O
menino, que foi advertido pelo colega, dirige-se ao banheiro; mas, ao retornar, volta correndo
pelo patio que ladeia o corredor, afrontando a diretora, enquanto aquela que figura como
definidora das formas atitudinais e comportamentais do modo de ser das criangas. Tal cena
me permite pensar sobre as formas infantis de mover-se no interior das instituicdes como
resguardos parasitirios que desofuscam os modos de fazer dos adultos que se pautam
predominantemente pela perspectiva do ordenamento e do controle sobre o outro,
caracteristicas basicas que compdem a herancga da cultura patriarcal.

Esses dois modos distintos de agir, o dos meninos e o da diretora, podem ser inscritos
em duas formas culturais que orientam o viver em sociedade. Maturana & Verden-Zoller
(2004) explicam que hé duas formas de cultura que orientam as relagdes sociais: a primeira é
constituida por aqueles elementos decorrentes da cultura matristica; a segunda se orienta pelas
formas procedentes da cultura patriarcal. Ambas constituem modos diferentes de viver as
relacdes humanas.

A cultura matristica'®, mais presente na forma de as criangas viverem as relagdes
humanas, basicamente orientava-se pela vida em comunidade, em permanente harmonia com
o mundo natural, marca de uma perspectiva existencial amparada pela compreensio da Terra

como doadora e geradora de vida. O que se verifica é que as conversagdes de tal rede foram

1% Conforme os estudos de Maturana & Verden-Zoller, apoiados nas pesquisas de Gimbutas e Eisler, a cultura

matristica foi uma experiéncia vivida pelos povos da Europa entre sete e cinco mil anos antes de Cristo. Eram
povos agricultores e coletores que nao fortificavam seus povoados e ndo estabeleciam diferencas hierdrquicas
entre os timulos dos homens e das mulheres. Com base nos resquicios arqueoldégicos, mesmo nas ocasides de
dor, enfado e agressdo, os povos da cultura matristica ndo viviam a agressdo, a luta e a competi¢do como
aspectos definidores de sua maneira de viver. “O respeito mituo, ndo a nega¢do suspensa da tolerdncia ou da
competi¢@o oculta, deve ter sido o seu modo cotidiano de coexisténcia“ (Maturana & Verden-Zoller, 2004, p.41).
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marcadas pela participacdo, inclusdo, colaboragdo, compreensdo, acordo, respeito e co-
inspiragao.

A cultura matristica se constituiu a partir de uma experiéncia mistica de conexdo com a
concretude da vida didria, demarcando uma espiritualidade inerentemente terrestre, mostrando
uma forma de viver “numa rede mais ampla de existéncia ciclica que englobava tudo o que
estava vivo e nao-vivo no fluxo de nascimento e morte” (Maturana & Verden-Zoller, 2004,
p-67), implicando o auto-respeito e a dignidade da confianga e da aceitagdo mutua.

J4 na experiéncia patriarcaluo, vive-se na desconfiangca e na busca por certezas que
permitam o controle do mundo natural, dos outros seres humanos e, inclusive, de nds
mesmos. Controlar emocdes, condutas, impulsos sdo acdes continuas, realizadas nos
diferentes ambientes sociais onde se estd. Na cultura patriarcal, o desacordo ndo € aceito
como situacdo legitima que se constitui de “pontos de partida para uma agdo combinada
diante de um propdsito comum” (Maturana & Verden-Zoller, 2004, p. 37), mas como
elemento perturbador da ordem, e por isso, deve ser evitado, controlado, disciplinado por
meio do convencer e corrigir uns aos outros, o que nos leva a aprender a tolerar o diferente
apenas para que se possa ter tempo e condi¢gdes de leva-lo a fazer o que é do nosso agrado ou
elimina-lo sob a justificativa de que estd equivocado. Assim, aprende-se a viver na hierarquia,
0 que exige obediéncia e o uso da competicdo, que consiste “na negacdo mitua como a
maneira de estabelecer a hierarquia dos privilégios, sob a afirmacdo de que a competicio
promove o progresso social, ao permitir que o melhor apareca e prospere” (Maturana &
Verden-Zoller, 2004, p. 38).

Desse modo, a cultura patlriarcal111 se caracteriza como uma rede fechada de
conversagdes, que ocorre em fungdo da gradativa perda da confiangca na coeréncia e no
equilibrio natural da existéncia, que, em suas origens, decorreu do crescimento dos rebanhos

que passaram a exigir uma outra forma de relagdo com o ambiente. Hoje, é a sede pela

"9 Tydo indica que a experiéncia patriarcal foi trazida 2 Europa por povos pastores, hé cerca de sete ou seis mil
anos. Seus ancestrais haviam-se tornado patriarcais no curso de sua prépria histéria de mudangas culturais em
alguma outra parte, de maneira independente das culturas matristicas européias que, gradativamente, havia se
tornado sedentdrias, coletoras e agricultoras. Mesmo alguns povos que seguiam as manadas de animais
silvestres, que ndo se constituifam como pastores, pois ndo viviam como proprietarios desses rebanhos e tdo
pouco restringiam o acesso de outros animais, como os lobos, as manadas, para se alimentarem, viviam sob o
emocionar da cultura matristica. A cultura patriarcal se caracteriza por um “modo de coexisténcia que valoriza a
guerra, a competi¢ao, a luta, as hierarquias, a autoridade, o poder, a procriacdo, o crescimento, a apropriacdo de
recursos e a justificacéo racional do controle e da dominagdo dos outros por meio da apropriacdo da verdade”
(Maturana & Verden-Z6oller, 2004, p. 37).

""" Maturana & Verden-Zoller (2004, p.60) expdem que tal modo de organizar as relagdes sociais produziu trés
modificacdes na dindmica do emocionar de nossos ancestrais, transmitidas de pai para filho até os nossos
tempos: (I) o desejo constante por mais, levando a acumulacé@o de coisas como forma de sentir seguranca; (II) a
valorizag@o da procriagdo, como forma de obter seguranga por meio do crescimento da manada e dos préprios
grupos familiares; (III) o temor da morte, como fonte de dor e perda total.
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acumulagdo de objetos e bens que leva a construcdo de verdadeiras fortalezas com o fim de
proteger da ameaca, ndo mais dos lobos, mas de outros humanos menos humanos, voltados
para a légica da acumulacdo e do consumismo, proprias da sociedade capitalista neoliberal.
Ou, na escola, a idéia de que € preciso controlar as criangas para que elas ndo se tornem
indisciplinadas e desrespeitosas, como se elas estivessem predestinadas a desenvolver
somente esse tipo de atitude. Como resultado, aprende-se a viver a dindmica da apropriacdo
de coisas e pessoas e a necessidade da desconfianca como modo de proteger e defender tudo o
que se tem como propriedade.

Quantos de nds ainda nos lembramos de nossas maes ou pais dizendo: ndo fale com
estranhos, ou, na escola, a adverténcia de ndo ficar perto dos meninos ou das criangas que nao
conhecemos. Ou ainda a indicagdo da professora para sair de perto daquele que é nosso
melhor amigo, mas que volta e meia realiza uma acdo incorreta. Aprende-se a desconfiar e
acreditar que o inusitado, o diferente e o estranho sempre s@o, antes que se prove ao contrario,
ameacas a estabilidade das relacdes. Nessa logica, a harmonia serd sempre cada vez mais
tomada como sindnimo de pacifico, o que, conseqiientemente, impedird a percepcao de que a
diversidade é geradora de vida, o que inclui reconhecer, também, que os desacordos e a
diferenca sdo fundamentais no processo de abertura da existéncia humana.

Retomo a situacdo do relato em epigrafe, pois permite compreender essas duas formas
de construir as relacdes no cotidiano. Para as criangas, a escola é um espacgo de liberdade, de
convivio, de mitua exploracdo e construgfo; ja para a diretora, ha formas consolidadas que
prescrevem o modo de utilizar o espago, demarcadas pelos adultos, as professoras. Nossa
geracdo ainda experimenta resquicios da cultura matristica na relacdo mae-filho e quica,
algumas vezes, na relagcdo professora-aluno. Na experiéncia patriarcal, aprende-se a viver na
luta entre o que é o bem e o mal, ao contrdrio da cultura matristica, onde “ndo ha bem nem
mal, pois nada é algo em si mesmo e cada coisa é o que € nas relacdes que a constituem”
(Maturana & Verden-Zoller, 2004, p.80) algo que fortemente experimentamos no inicio de
nossa infancia e vamos, gradativamente, alterando mediante as formas de convivéncia.

Nos registros analisados, as académicas-professoras investiram em reflexdes tanto sobre
o aspecto da afetividade, enquanto lugar do resguardo, quanto sobre a disciplina como lugar
do controle. Ora de modo disjuntivo, ora de modo articulado, em ambas as formas, indica-se a
centralidade da presenga da professora.

Luciane faz o seguinte registro sobre uma situacdo da sala de aula em que o controle

esta presente mediante o uso de regras que prescrevem direitos e deveres das criancgas:
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Ao término do recreio fomos todos para a sala de aula. Um dos meninos estava com
uma flor e outro contou para a professora, que diante do fato falou: - Fulano, eu ja
avisei que ndo ¢é legal arrancar as flores. O menino respondeu: - Mas € para minha
mae! A professora falou: - Tudo bem, agora ja estd feito, mas quero que todos
saibam que isto ndo ¢ legal, pois depois que arrancamos uma flor, logo ela morre,
por este motivo devemos somente admird-las. De repente, um dos meninos gritou
com uma colega, xingando-a com palavras ofensivas. A professora perguntou o que
estava acontecendo e o menino explicou: - Essa (...) roubou a flor que eu vou levar
para minha mae! A menina mal deixou ele terminar de falar e ja comegou a gritar,
dizendo que ela estava somente olhando a flor. A professora perguntou o que ela
estava fazendo de pé, pois deveria estar copiando o que estava no quadro afinal seu
caderno estava sempre incompleto. Quanto ao menino, a professora também chamou
sua atengdo, pois ele deveria ter falado e ndo gritado. Além do mais nas regras da
turma estd registrado que ndo se pode dizer palavrdes. Por este motivo eles deveriam
pensar que no final da aula ela conversaria com os dois. Enquanto a professora
falava, os demais alunos cochichavam que os dois mereciam ficar sem recreio. A
professora pediu para todos se acalmarem e trabalharem (Relatério de Estigio de
Luciane, 2006, p. 23).

Quando a questdo da dignidade e do respeito reciproco nas relagdes sociais € vivida na
forma de direitos e deveres - no caso da sala de aula, obedecendo a regras - reafirma-se a
perspectiva da patriarcalidade (Maturana & Verden-Zéller, 2004, p. 110), ou seja, aquela em
que o modo de fazer se estrutura a partir de uma autoridade que detém o poder e, por isso,
manda e determina. A professora exerce esse poder, que é endossado pela atitude das demais
criangas que, mesmo ndo estando diretamente envolvidas na contenda, aprovam a atitude da
professora pelo cochicho que estimula uma maior puni¢@o aos dois: o ficar sem recreio. Em
decorréncia dessa logica, a san¢do ao outro sempre € tomada como motivo de gozo para
aqueles que ficam isentos da puni¢do. Por isso, ver o outro em situa¢do de puni¢do € algo
prestigiado com certa satisfacdo. Aprende-se, assim, a viver em tensdo e exigéncia porque
queremos sempre ser os melhores, mesmo que isso custe usar os outros. Fazemos isso porque
acreditamos que a competi¢cdo leva ao progresso e ao desenvolvimento da humanidade...

Nas relacdes institucionais, os processos de credibilidade também estao articulados com
a confiancga, a integridade e a honradez. Segundo Elster, “la confianza va mas alld de la mera
credibilidad y abarca la creencia de que la otra parte obrard honorablemente aun en
circunstancias no previstas en el contrato o en las promesas” (1997, p. 319). Contudo, nem
sempre isso ocorre, porque muito do que acontece ndo estd previsto no regramento, o que
resultard no ndo cumprimento de algo que se supde de modo subentendido. Do ponto de vista
da obediéncia ao regramento, a professora age coerentemente ao cobrar a postura do menino
que gritou, pois € uma regra da turma; mas, neste ordenamento, ndo ha regramento nem
sancdo para a acdo da menina. Por isso, adverti-la de sua negligéncia em relacdo as atividades
que deveria realizar funciona como uma forma de controle por parte da professora. Entretanto,

para as outras criangas, uma puni¢@o indicada pela professora teria uma maior credibilidade,
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visto que realizar as tarefas é algo que deve ser cumprido por todos, logo, ndo € punigdo, é
responsabilidade, afinal “las normas sociales, al referirse directamente a la accion em lugar de
a sus consecuencias, resultan mas utiles” (Elster, 1997, p.321). E possivel inferir que a
professora age a partir de uma emocdo que se pauta pela intervencdo atenta, mediante o
didlogo. Sua atitude nfo se limita apenas a puni¢do; é seguida de uma orientag¢do para a agao,
mas o faz sob o dominio de uma emog¢do que rege as acdes de controle.

Elster mostra que a mobilidade social e geografica faz com que as normas sociais
percam forca e efetividade no mundo moderno. “Cuando las personas pasan la mayor parte
del tiempo com extrafios, las sanciones exteriores, que son tan importantes para sostener las
normas, pierden su fuerza” (Elster, 1997, p. 322). Sua adverténcia leva-me a pensar sobre o
tipo de vinculo que se estabelece na escola, de um lado, e que emocdo orienta as relacdes
humanas ali vividas, de outro. Serd que a indisciplina, tdo reclamada pelo corpo docente, é
decorréncia da falta de vinculo? Se tal indicacdo interpretativa procede, significa reconhecer
que as professoras sdo vistas como estranhas ao tipo de convivéncia e relagdo que ocorre entre
as criancas. Tal questionamento leva a constatar que ndo € somente por forca de um
ordenamento legal ou de um regramento que determinadas a¢des ou atitudes sdo realizadas.

Os aspectos relacionados ao ambito do afetivo nas relagdes humanas introduzem uma
outra forma de garantir a convivéncia. Uma forma que busca resguardar as diferentes formas
de ser e que se ocupa em readequar o modo de agir quando este ndo garante o respeito e a
reciprocidade na convivéncia social. Tal aspecto estd anunciado no registro de Jilia: “E
importante que o professor crie lagos afetivos entre as criancas, para uma melhor socializagdo,
tornando as atividades mais proveitosas” (Relatério de Estigio de Jdlia, 2005, p. 30). A
criacdo dos lacos afetivos tem a funcdo de socializagdo com uma meta voltada para a
realizacdo das atividades de forma mais proveitosa.

O registro de Jdlia indica duas questdes importantes para a construcdo da proposta
pedagdgica e das préprias praticas educativas. Primeiro, mostra a importancia dos afetos
como mobilizadores da acdo de conhecer, conviver e produzir conhecimento. Segundo,
assinalam a centralidade da presenca da professora e das criancas como individuos que
precisam operar no ambito da reciprocidade e das coordenagdes consensuais de agles e
conversagdes. Entretanto, para Julia, ao professor, compete a tarefa de criar os lagos afetivos.
Em outras palavras, ao professor, compete a tarefa de organizar um ambiente em que acontega
o reconhecimento do outro como um legitimo outro na convivéncia e a mutua aceitagio

mediante o respeito reciproco.
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Por outro lado, ao afirmar a importincia das relacdes afetivas como necessarias ao
processo de socializagdo, objetivando a realizacdo das atividades de forma mais proveitosa,
Jdlia aponta, subscritamente, para aquela concepg¢do de educagdo que coloca como finalidade
educacional a formacdo do sujeito para o futuro e para o mundo do trabalho. E evidente que
ndo desconstituimos tal crenca. Entretanto, a formagdo do sujeito exige ser realizada desde
uma forma mais cooperativa e acolhedora, ao contriario dos modos competitivos e
desagregadores que geram a exclusdao e a miséria humana. Na contemporaneidade, se tem
buscado essa forma de agir, incansavelmente, mediante os processos de democratiza¢do da
educacio.

Maturana & Verden-Zoller (2004, p. 85) advertem que o aparecimento da democracia
de fato constituiu-se, concretamente, como ameaga ao patriarcado na medida em que permitiu
expandir as conversagdes matristicas da infancia como modo de construir e viver as relagdes
humanas. Explicam que a democracia nio nega de todo o patriarcado, mas “o modo de pensar
implicito na democracia expande a todos os dominios das relacdes humanas, as emocgdes,
acoes e reflexdes” (Maturana & Verden-Zoller, 2004, p.90) quando se criam espacos onde a
cooperagdo, o acordo, a reflexdo e a compreensdo substituem a autoridade, o controle e a
obediéncia como formas de coexisténcia humana. Por isso, a democracia é uma forma de
viver neomatristica.

Contudo, construir relagcdes marcadas pela cooperagdo, respeito e compreensdo nao €
tarefa facil. Jdlia escreve sobre essa dificuldade e o quanto tal tarefa, atribuicdo por ela

tomada como propria do professor, € laboriosa.

Hoje o nosso desafio foi a importiancia dos alunos aprenderem a trabalhar em
grupos. A dificuldade de interagirem com os colegas para que os grupos fossem
formados, deixou-me apreensiva no que se refere ao relacionamento entre eles,
porque para eles s6 importa a individualidade e o coletivo s6 por conveniéncia
(Relatdrio de Estagio de Jilia, 2005, p. 29).

Ela caracteriza essa tarefa como desafiante. Porém também a toma como fundamental
quando assim registra: “E através da convivéncia com o outro que as criangas aprendem a
fazer amigos, a descobrir a solidariedade preparando-se para a convivéncia social” (Relatério
de Estagio de Julia, 2005, p. 30).

H4 momentos em sala de aula em que as situacdes simplesmente escapam ao nosso
controle e as nossas possibilidades compreensivas e ativas. Num primeiro momento, parecem
ir de encontro ao que se estabelece enquanto coletivo; mas, a0 mesmo tempo, essas mesmas
situacdes sdo tomadas como diferencial e com amplo significado para um outro grupo ou até

mesmo para uma tnica pessoa. Shirley faz um registro em que tal aspecto estd presente:
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No dia em que trabalhei as plantas, fizemos inimeras atividades e até uma pesquisa
no patio das partes das plantas que tinhamos em nossa escola. Eles estavam muito
envolvidos na aula. Eu havia levado uma planta, que retirei de dentro da caixa
surpresa, para introduzir o conteido e aos poucos a planta foi murchando, foi entdo
que surgiu a idéia de plantar. S6 que naquele momento a merendeira nos chamou
para o lanche, entdo combinamos que apds a merenda, irfamos fazer o plantio. Para
minha surpresa, quando chegamos na sala de aula, a planta nio estava mais. Um
aluno tinha pegado ela escondido, e durante o lanche foi 14 e plantou sozinho. Foi
uma decepgdo total da turma. Precisei lidar com esse conflito, pois queriam bater no
Leandro. S6 que o que mais me chamou aten¢do foi que na avaliacdo final ele
escreveu: “A professora Shirley foi bem legal comigo e com os meus coleguinhas.
Fizemos teatros nés fizemos muitas coisas para mim, ... fizemos uma flor para nossa
mae, a professora ligou o rddio para nos escutar ela deu uma planta para mim plantar
no colégio,...” Tocou-me profundamente a mudanca de atitude que esse aluno foi
realizando ao longo do estagio (Relatério de Estdgio de Shirley, 2003, p. 14).

Em tais momentos, os recursos que temos, enquanto professores, parecem insuficientes.
Por outro lado, tais insuficiéncias interpretativas nos jogam para o ininterrupto movimento de
conversar. Aline realiza um registro em que a construgdo de praticas de didlogo € tomada
como forma produtiva de restabelecer outros modos de estar, tdo necessarios ao bem com-

viver:

Sempre procuro priorizar o didlogo, como forma de resolver conflitos e para isto,
muitas vezes, dispenso tempo da aula, pois considero que a boa convivéncia e o
didlogo também sdo aprendizagens tdo importantes quanto os ditos “conhecimentos
formais”. Pensando nisso, hd tempo me preocupo em ser um referencial de ser
humano para meus alunos, de mostrar a eles através ndo sé de palavras que existem
formas de proceder e de resolver problemas com os outros diferentes das que
demonstram conhecer (Relatério de Estagio de Aline, 2005, p. 18).

Dar tempo ao didlogo, dialogar; experimentar a conversacdo, o conversar. Dar tempo
para que o emocionar e o racionar se constituam ndo em oposi¢des, mas em articulacgoes,
permitindo assim que o emocionar que nos impulsiona conduza ao restabelecimento e a
ampliacdo das formas relacionais. Quantas de nés, mulheres-professoras, no afd de uma briga
entre os meninos na hora do futebol, ja reivindicaram uma conversa? Conversar significa
acolher as emocdes geradoras da intriga, da discérdia, mas também significa abrir, mediante
as conversagoes, a mudanca dessas mesmas emocgoes.

Enquanto caracteristica fundamental do linguajar humano, a conversacdo se did no
entrelacamento do racional com o emocional. “A palavra conversar vem da unido de duas
raizes: cum, que quer dizer ‘com’, e versare que quer dizer ‘dar voltas com’ o outro”
(Maturana, 1997, p. 167). Na roda de conversa ficamos dando voltas com aquilo que nosso
corpo, em especial nossa lingua, anuncia, profere; e, nesse gesto continuo de proferir a
palavra que o corpo articula, acontece que, mediante nossas emocdes, linguagem e razio, nds
mudamos nosso modo de agir, dando-nos conta do que queremos ou nio e das conseqiiéncias
de nossas acdes. Assim, percebemos que podemos mudar o desejar ou ndo desejar tais

conseqiiéncias.
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Larrosa (2004, p. 359) chega a opor a conversagdo ao didlogo; para ele, uma palavra
“completamente vazia e enormemente tramposa”’. Ele associa a conversa a amizade, a
capacidade de falar o que se pensa e o que se sente, mas também de ouvir o que o outro estd
dizendo, manifestando. O didlogo estd associado ao debate e as discussdes racionais e
cientificas. Conversar € dar voltas com alguém, fortalecendo a convivéncia.

No registro de Aline, a palavra didlogo € utilizada para demonstrar o tipo de recurso
utilizado para organizar e reorientar as relacdes sociais no ambito da sala de aula. A partir da
adverténcia posta por Larrosa, quantas vezes nao estamos considerando a forma como agimos
em relacdo as criancas, enquanto adultos professores, reafirmando a centralidade de nossa
perspectiva como definidora dos modos de estar uns com os outros e, assim, reforcando o
modo patriarcal em detrimento das formas matristicas, caracteristico do modo das criangas
construirem suas relacdes? Enfim, ao primar pela centralidade do adulto, ndo como mediador,
interlocutor, intérprete, mas como definidor e controlador, a maquinaria escolar acaba por
suplantar processos hierarquicos e de subordinacgdo, inviabilizando a construcdo de relagées
democriéticas desde o0 modo matristico de com-viver.

“Ha tempo me preocupo em ser um referencial de ser humano para meus alunos” indica
a centralidade da presenca docente de Aline. Contudo, € preciso advertir que, devido as atuais
situacdes que sustentam os processos educacionais e as demandas contextuais que o0s
configuram, ser um referencial de ser humano, enquanto docente, remete a uma
multiplicidade de questdes. Com base nos registros analisados, a primeira inferéncia feita
apresenta a centralidade da fala verbal, manifesta pela professora que organiza, articula e
comanda os processos de ensino, fortemente pautados pela l6gica do controle. A segunda
questdo, depreendida do que as académicas-professoras registram em seus relatorios, amplia,
modifica e reestrutura os processos educativos quando, gradativamente, abre-se para o
reconhecimento de que existem outras formas legitimas de expressdo do linguajar, o que,
conseqilentemente, instaura um espaco propicio para a roda de conversa, permitindo o
reencantamento da relacdo mediante o reconhecimento das legitimidades existenciais.

A primeira reporta-se a ldgica que orienta os processos educativos desenvolvidos pelos
docentes, que ainda se estrutura mantendo resquicios da légica da distribui¢do do ensino,
mediante a pratica de uma pedagogia da transmissdo. Na educacdo brasileira, Freire (1993),
em sua obra Pedagogia do Oprimido, € quem primeiro ird incisivamente indicar tal aspecto na
compreensdo e acdo dos docentes nas inimeras escolas do Brasil adentro, reivindicando um
modo de agir que se paute pela construcdo e autoria de saberes e conhecimentos que se faz

com, junto com as criancas e jovens como possibilidade de constituir uma educacdo que
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efetivamente permite a emancipagdo. Na logica da distribuicdo do ensino, hd alguém que sabe
e alguém que ndo sabe.

No registro de Aline, ha centralidade da professora. Aline apresenta a si mesma como
presenca dada a relagdo, como referéncia, porque se sente chamada a estabelecer com as
criangas uma interlocucdo que lhes permita trocar saberes de vida e reconstruir novos
conhecimentos, que lhes permitam novas experiéncias vitais. Ao falar dos processos de
inclusdao escolar, Mantoan (2003, p. 77) lembra que a professora que gera e participa
conjuntamente na caminhada do saber com seus alunos entende as dificuldades e possui maior
sensibilidade afetiva e técnica para perceber e vislumbrar as possibilidades de cada um. Além
disso, sente-se chamada e motivada para provocar a constru¢cdo do conhecimento com maior
adequacdo. A prépria Aline torna evidente tal compreensdo quando a torna textual: “apds a
leitura do texto de Barden (2004) na disciplina de estdgio supervisionado I refleti muito em
meu papel como professora no sentido de contribuir para a formag@o da autonomia moral dos
meus alunos” (Relatério de Estagio de Aline, 2005, p. 18).

Tomando-se como quem sabe de si e como alguém que deve ocupar-se com 0s outros,
Aline segue indicando sua decisdo de mudar sua acdo: “Decidi colocar em pratica os
resultados das reflexdes que fiz e o primeiro passo foi fazer novas combinacdes sobre os
lugares que ocupariam, fazendo trocas e buscando responsabilizd-los mais” (Relatério de
Estagio de Aline, 2005, p. 18). E, ao mudar sua a¢do, em decorréncia de uma alteracdo do
fluxo de seu emocionar, muda sua razdo sobre o sentido que atribui a escola na relacdo com as
criangcas. Ao mesmo tempo, Aline também atesta os limites e a morosidade que fard parte
dessa mudanga de concep¢do, mas se mostra firme e confiante: “Sei que qualquer agdo que
contenha a intencionalidade de promover a autonomia vai levar tempo e dar trabalho, mas
tenho procurado investir nisso” (Relatdrio de Estdgio de Aline, 2005, p. 18).

Chega-se, assim, a uma segunda questdo: a ampliacio das formas de linguajar do
humano, que nio se fazem unicamente por meio do proferir a palavra na forma verbal, mas
mediante a atitude que se manifesta na forma corporal e existencial de se ser o que se é no
cotidiano das relacdes. Ao anotar a palavra mostrar, seguida da adverténcia através ndo so de
palavras, € possivel depreender que Aline, mesmo que ndo o tenha explicitado textualmente,
considera sua postura e atitude corpdreo-existencial como forma propicia de articular o
processo educativo e relacional com as criangas. Sua atitude de decidir continuar investindo e
a consciéncia sobre a necessidade de ter tempo e de que isso demandara trabalho também sao
marcas de uma existéncia que confia, que aposta, que reconhece que nos tornamos o que

somos mediante as experiéncias vividas, o que requer tempo e espago.
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Nos registros de Julia, Luciane, Maria, tal aspecto também ¢ sinalizado; as vezes,
mediante a aposta de que tudo ficard bem ou dard certo; outras, pela indignaco e inquietagéo,
sinalizada pela expressdo ¢ preciso fazer alguma coisa; outras, pela certeza de que é preciso
mudar e, consequentemente, para mudar, € preciso acreditar, confiar que tudo ficard bem, de
que tudo ficard melhor! Parece que essas formas existenciais expressas textualmente, mas que
carregam sentimentos que as sustentam, buscam mostrar que ha nesse modo de perceber e
agir uma Espiritualidade que continua apostando na necessdria revitalizacdo de uma
experiéncia peculiar: a percepcdo de sentir-se pertencente e parte de uma coletividade
(sociedade/espécie) e de que € preciso continuar vivendo juntos, e bem.

Por fim, uma terceira questdo: a ampliacdo e a mudanga das formas de conviver em
funcdo do ato de conversar, do dar voltas com, proprio da conversagdo. Na relagdo,
especificamente na conversagio, acontece o entrelacamento do emocionar e do linguajar nela
implicado. Assim, no fluxo do conversar, as coordenagdes de acdes e emogdes implicadas
mudam porque o “fluxo do emocionar muda com o fluir das coordenagdes de a¢des. Portanto,
ao mudar o significado das palavras, modifica-se o fluxo do emocionar” (Maturana &
Verden-Zoller, 2004, p. 30-34). Ou ainda, ao mudar a atitude corpéreo-existencial, muda-se o
emocionar e as coordenagdes de agdes até entdo experimentadas.

Quando Aline registra que deseja mostrar que existem outras formas de proceder e de
resolver problemas, diferentes das que demonstram conhecer, ela apresenta uma forma
intuitiva de perceber que o modo como nos colocamos define um tipo e uma forma de
construir as relacdes sociais. E, ao experimentar outras emocdes e acdes delas decorrentes,
outros modos de ‘“coordenacdes de acdes” serdo estabelecidos. Serres (2003) ilustra tal
situagdo quando apresenta o terreiro da fazenda como o espaco onde as formas corporais de
humanos e animais foram re-significando emocdes, acdes e relagdes.

Desde a perspectiva reflexiva anunciada nos registros destas académicas-professoras, o
controle, o resguardo e a centralidade da docente sdo apresentados como elementos
articulados, mas em constante tensdo. A propria idéia do controle como meramente imposicao
da vontade do adulto-professor sobre a crianga-aluno mostra-se em tensionamento. A partir de
seus registros, pode-se dizer que as académicas-professoras buscam re-significar e reconstruir
a relacdo com as criangas mediante a instauracdo do didlogo como instrumento essencial que
permite a abertura das existéncias e a constitui¢do de espacos democraticos no interior da sala
de aula.

O que depreendo dos registros de Luciane, Julia e Aline insere-se no que Maffesoli

(2000, p. 169-208) denomina “unicidade da comunidade”, que permite a manifestacdo de uma
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ética do instante, a0 mesmo tempo em que também permite reconciliar a estdtica
(materializada pelos espacos e suas estruturas) e a dindmica (explicitada pelas histérias e
descontinuidades existenciais de cada um). Juntas, de modo contraditorial, introduzem a
centralidade da proxemia. O autor mostra que, ao lado de “conjuntos civilizacionais, que
serdo ‘reaciondrios’, isto é, privilegiardo o passado, a tradi¢d@o, a inscri¢do espacial, e ao lado
de conjuntos ‘progressistas’, que acentuardo os tempos vindouros, o progresso e a corrida para
o futuro”, podem ser imaginadas as agregacdes sociais que reunirdo contraditoriamente essas
duas perspectivas porque fardo da “‘conquista do presente’ seu valor essencial” (Maffesoli,
2000, p. 176).

A escola é uma dessas agregacdes sociais que bem parece, atualmente, materializar
essas formas sociais de estar no cotidiano, por vezes, reafirmando a centralidade da proxemia,
outras, negando-a em fun¢do das op¢des que faz em relacdo aos conjuntos civilizacionais.
Contudo, a for¢a do cotidiano traz consigo e explicita um genius loci, um “génio do lugar”,
que também permite “uma maneira de viver no presente e coletivamente a angustia do tempo
que passa” (Maffesoli, 2000, p.179); mostra que a centralidade da escola estd justamente no
viver intensamente uma histéria que se abrevia em histérias vividas intensamente no aqui e
agora. E, tomando a expressdo “altar doméstico”, de Maffesoli, a escola passa a ser um lar
que se torna o que € mediante aquilo que faz de sol a sol. “Lar, onde o espago e o tempo de
uma comunidade se deixam ler. Lar, que legitima, sempre e de novo, o fato de estar junto”
(Maftesoli, 2000, p. 180).

Todavia, hd que se reconhecer que a escola, em seu conjunto, esta longe de
efetivamente incorporar as dindmicas proprias das histérias de vida de cada um como
centralidades constitutivas da dindmica comunitdria do que significa reconhecer-se como
lugar que exprime um vitalismo préprio. Lugar onde ndo se vive em fungio exclusiva de seus
construtos tecnolégicos ou politico-pedagdgicos, mas, especialmente, onde se vive o
compartilhar um territério comum em que se vive uma ética do presente origindrio de uma
experiéncia partilhada desde uma estética existencial.

Dessa forma, muitas vezes, na contramio, “a proxemia simbdlica e espacial privilegia o
cuidado de deixar seus rastros, quer dizer, de testemunhar sua perenidade* (Maffesoli, 2000,
p- 190) algo que se dilui na escola, de forma osmética, no que é encontravel nos eventos
festivos e recreativos. Trata-se da alegria da festa, da celebragdo, onde a partilha do pdo, do
riso, dos afetos torna-se fator de socialidade porque traduz o enraizamento dinimico

caracteristico de toda sociedade, ritualizado por meio do uso de simbolos e espagos que
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multiplicam e vivificam os fatores de agregacao, permitindo o compartilhamento de uma aura

especifica da qual todos participam enquanto existéncias que se cuidam mutuamente na festa.

3.7 DA FESTA ENQUANTO LUGAR DE CUIDADO

— O que tu mais gostas na escola?

— O recreio, respondeu-me ele. Antes de bater
e depois da aula também porque a gente joga
bola, as brincadeiras no dia do Colégio, o Lego
Zoom, a educacio fisica, a biblioteca.

— E os teus amigos? O que eles mais gostam?
— Maie, todo mundo gosta do recreio.''?

Durante a leitura dos relatérios, em dado momento, dei-me conta de um evento que se
apresentava em todos eles: a festa. Desde a mesa farta de doces e guloseimas a simplicidade
de um ch4, as académicas-professoras concluiam seus registros fazendo meng¢édo a algum tipo
de celebragdo festiva ao final do periodo de docéncia. Fiquei indagando-me sobre a finalidade
de tais eventos festivos em relacdo ao que havia sido estudado nos projetos propostos.
Retornei a leitura, buscando elos que permitissem tal culminéncia. Senti-me pré-vocada, no
sentido do ser chamada a, convocada a pensar sobre tal evento. Pus-me a pensar sobre o
evento da festa na escola, buscando compreendé-la desde um possivel sentido pedagdgico,
mas, principalmente, em sua dimensao sécio-antropoldgica e ontoldgica.

A festa carrega a poténcia de condensar necessidades vitais, sejam fisicas, psiquicas ou
sociais. A forca das necessidades existenciais tem funcdo antropolégica porque sdo carregadas
de emogdo e tornam vidvel a comunicagdo. Enquanto constitutivas do viver humano, elas
permitem mostrar elementos que envolvem e caracterizam as pessoas que tomam parte de
uma determinada forma de estar-junto.

Maffesoli (2005b, p. 93-98) anuncia que a mesa e a culindria estdo ai para nos lembrar
da magnitude da comunicacdo, porque € na mesa que se apresentam 0s vivos, 0S mortos e as
divindades. E por meio da comida e do ato de comer que se atualiza a necessaria comunicago
que, conforme indica, “ndo é somente verbal, embora a palavra ocupe nela um lugar
destacado, mas um sistema total, uma mescla de palavras, objetos e gestos que reclama uma
poética globalizante” (Maffesoli, 2005b, p. 98).

Se a comunicagdo torna-se vidvel na mesa da festa é porque ha uma emocio que a funda

nessa perspectiva, “desprezando a separacdo e os processos de distingdo e privilegiando a

112 . ) .. .
Conversa entre meu filho e eu, enquanto retorndvamos da escola, no frio inverno de junho de 2007.



150

correspondéncia” (Maffesoli, 2005b, p. 15). Assim, parece que, na festa em que se celebrava
o encerramento das atividades de docéncia, se ritualizava, desse modo, a possibilidade de nio
mais haver distingdo e separacdo entre os papéis desempenhados pela professora e pelos
alunos, postos pela logica que organiza os processos de escolarizagdo, que distingue as
funcdes e as posturas daquele que ensina e daquele que aprende, mediante a acentuacdo dada
a nocdo de individuo como sujeito dissociado de um coletivo. Na festa, juntos, professora e
alunos rememoram aquilo que parece ter sido esquecido, mas primordial: o “ser-conjunto”.

Buscando compreender a forca da festa, Maffesoli (1996, p. 73) indica que, em
determinados momentos, por causa de ‘“um impulso da base, percebe-se que a sociedade ndo é
apenas um sistema mecanico de relagdes econdmico-politicas ou sociais, mas um conjunto de
relacdes interativas” que se movem pela pulsdo do afeto, da emocdo, da sensagdo, porque
permitem viver a euforia do sentir-se parte de um corpo coletivo. Tais relagcdes acontecem de
modo espontineo nos diferentes eventos que sdo experimentados no cotidiano: as refeicdes
em conjunto, o recreio, oS campeonatos esportivos, os shows musicais, as apresentacdes
artisticas e festivas aos familiares. Enfim, nesses momentos se reproduzem fortemente
elementos do cotidiano da vida, tais como aqueles que provém do espago das relacdes
familiares e comunitarias, da escola ou do trabalho. Dessa maneira, experimenta-se, em
conjunto, o sentir-se parte de um todo, o corpo coletivo, porque se reativa emo¢des comuns
que se manifestam por sentimentos como alegria, comocao, fervor, confiancga.

O olhar atento aos registros das alunas permitiu depreender que ha gestos e agdes que ja
ndo podem ser vistos como sem importincia ou frivolos na vida escolar. Citamos apenas
alguns: o compartilhar a comida na hora da merenda ou o préprio ato de comer, todos juntos,
na escola, a merenda que é oferecida; o empréstimo ou o roubo de material; a venda de
cosméticos e de produtos domésticos; os momentos celebrativos de aniversarios; o abraco na
chegada ou na saida do periodo escolar. Esses elementos sdo expressdes de emogdes coletivas
que constituem uma “verdadeira centralidade subterranea, um querer viver irreprimivel que
deve ser analisado” (Maffesoli, 2005b, p. 12-13) porque apresenta ‘“um efeito de composi¢ao
entre a razdo e a paixdo” (Maffesoli, 1996, p. 74) que ndo pode ser apenas enquadrado dentro
de referenciais instrumentais. A intima relacdo que esses eventos produzem entre razao e
paixdo e a articulagdo com situagdes que sdo proprias do cuidar do outro, reafirmam uma ética
que ¢é estética, que compreende o laco social também a partir de pardmetros ndo racionais
como o sonho, o lidico, o imagindrio e o prazer dos sentidos, na maioria das vezes,

vivenciados e vivificados nos eventos festivos € de comunh3o.
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Ao analisar e olhar para tais situacdes registradas nos relatdrios, percebe-se que elas
funcionam como vetor de criacdo porque, mais cedo ou mais tarde, passam a ocupar a
centralidade das relagdes que se constituem no interior dos espagos formativos, na medida em
que ativam ou reavivam a capacidade de sentir em comum, compreensdo primeira do que vem
a ser a estética do viver e aprender juntos, do cuidar do outro. Dessa forma, a ética da estética
funda e alimenta a ligacdo entre emocdo, razdo, solidariedade e complexidade e permite que o
tonus social seja orientado pelo principio da simpatia que se torna operante de diferentes
formas. Tudo isso é possivel porque, conforme explica Maffesoli (2005b, p. 18), “a estética
tem por funcdo fomentar a eficicia das formas de simpatia e o papel delas como cimento
social num paradigma novo em esboco. Aceita a conex@o organica que liga as pessoas, as
palavras e as coisas”. A ética da estética aceita a idéia de que todos estdo em permanente
atividade comunicacional, voltados para viver o estar-junto e, quem sabe, compreender a
ventura do devir humano.

Talvez a finalizacdo dos projetos com um evento festivo queira ser um momento em que
se experimenta a relativizagcdo das praticas e rotinas que historicamente foram asseguradas
como caracteristicas do ambiente escolar. Tais praticas e rotinas tomadas como essenciais
levam aqueles elementos vinculados ao lidico, ao imagindrio, a festa, ao prazer dos sentidos a
serem expulsos ou subordinados ao que € visto como artefatos proprios da educacio escolar:
ler, escrever, resolver, calcular. Um exemplo tipico dessa subordinacdo estd presente nas
classicas perguntas que a professora-supervisora de estigio' " faz 2 estagidria ao analisar os
planos de ensino: “qual é o objetivo dessa festa?”’; “Que contetdos serdo desenvolvidos com
este jogo ou a partir dele?”’. Enfim, questdes que apenas visam demarcar uma vinculacdo
direta com concepgdes e artefatos que sdo considerados préprios dos processos educativos
que, historicamente, tem a marca do produtivismo, em que o trabalho e o progresso operam
como imperativos categéricos de primeira envergadura.

As académicas-professoras parecem romper essa marca produtivista quando ddo vazdo
aos elementos ludicos, musicais, simbdlicos, afetivos, deleitosos, imagindrios que
desabrocham na festa, algo que se mantém resistente, potente, mas geralmente invisibilizado
nas praticas pedagdgicas. A escola, tdo devedora da légica do trabalho, do disciplinamento e
do progresso, torna-se palco que acolhe e deleita-se com o que resulta das agdes festivas ali

vividas decorrentes da paixao de estar-junto.

3 P ~ . .
'3 Enquanto construia essa reflexdo, perguntei a uma das professoras-supervisoras o que pensava sobre as festas
que as académicas-professoras organizavam ao final do tempo de estdgio. As questdes indicadas sdo as que
apareceram como descri¢do da forma como orientava as académicas-professoras.
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Maffesoli (2005b, p. 21) lembra que a irrup¢do da paixdo merece ser analisada em si
mesma como portadora de valores especificos, na medida em que, ao irromper, ultrapassa o
individualismo, resgatando o simbdlico ou mitico, o que permite que as sociedades se digam e
se sintam de outra maneira. Portanto, que sentidos tais eventos propostos pelas académicas-
professoras estdo indicando? Resisténcia das académicas-professoras a ldgica racional que
impera na escola? Percepcdo de que na festa se dd vazdo ao sentimento de cumplicidade e de
convergéncia de afetos?

No conjunto dos registros, hd algumas reflexdes sobre o que se experimentou na festa.
Muito do que encontrei consiste em relatos sobre o que constituiu esse momento festivo.
Maria (Relatério de Estidgio de Maria, 2005, p. 48) e Julia (Relatério de Estigio de Jilia,
2005, p.40) indicam que no dltimo dia de aula as criangas foram levadas para a biblioteca para
assistirem um filme. Apés, retornaram para a sala, onde se despediram entregando um cartéo
com uma mensagem e um pirulito (pao e palavra). No Relatério de Estagio de Maria (2005, p.
48 e 51), ha duas fotos: a primeira mostra as criangas assistindo ao filme; na segunda, as
criangas estdo sentadas ao redor de uma grande mesa, feita pela juncdo das classes, com
sanduiches, bolo de chocolate e bebida. No Relatério de Estagio de Judlia (2005, s/n), ha uma
foto em que ela serve o bolo de chocolate as criancas, onde estd escrita a seguinte frase: “o
bolo de chocolate estava gostoso”.

Jaqueline (Relatério de Estigio de Jaqueline, 2006, s/n) organizou, no dltimo dia de
aula, uma exposicao de livros onde as criangas apreciavam as obras por elas confeccionadas.
Nesse momento, as criangas-autoras entregavam como lembranca um marcador de paginas
que elas préprias haviam confeccionado. Cada crianga recebia um marcador de pdgina e podia
solicitar um autégrafo da crianca-autora. Um momento de reflexdo foi proposto, mediante a
organizagdo das cadeiras em circulo, onde as criangas deveriam falar sobre alguma descoberta
significativa em relagdo a leitura, indicando as atividades de leitura que mais lhes agradaram.
No final dessa atividade, Jaqueline ofereceu aos alunos um marcador de paginas, por ela
confeccionado, e um pirulito.

Na foto que registra esse evento festivo, Jaqueline segura um presente recebido das
criangas, assim como, nos anexos de seu relatdrio, hd um cartdo confeccionado pelas criancas
que lhe foi ofertado. Ao refletir sobre o vivido, o registro de Jaqueline parece indicar que a
atividade mais festiva permitiu um lugar propicio para que as criangas se expressassem com

mais leveza:

Na atividade de fechamento, todos relataram, cada um ao seu modo, o que
vivenciaram, neste periodo, do que tinham gostado ou ndo. Percebi que em geral, os
alunos estavam abertos naquele momento; capazes de expressar, de forma muito
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clara, até que pontos deixaram-se alcancar pela proposta do projeto e que foi
possivel construir através dela (Relatdrio de Estdgio de Jaqueline, 2006, s/n).

z

Dos trés registros acima indicados, € interessante destacar dois elementos: o pdo
(pirulito, bolo de chocolate) e a palavra (cartio com mensagem, marcador de pigina). Em o
Mistério da Conjuncdo, Maffesoli lembra que a importincia de uma cerimdnia com um jantar
estd fadada a subsistir e fala do comer junto como uma forma de enfrentar a morte, que passa,
antes, pelo confronto com os outros. H4 nesse momento toda uma encenacdo teatral vilida
pela qualidade de seus atores, que o praticam como um fato social que lembra a todos que a
sociedade é uma ordem fundada sobre a diferenca. “Durante um jantar, os guardanapos, os
talheres, o lugar dos convidados, os ritos da mesa, as conversas e o servi¢o, tudo isso cria, ao
mesmo tempo, proximidade e distincia: estd-se sentado com os outros, mas de uma maneira
que fortalece a diferenca e a hierarquia” (Maffesoli, 2005b, p. 94). Na foto que consta no
relatdrio de Julia, fica evidente que quem serve o bolo de chocolate € a professora.

Partilhar pdo e palavra nunca foram atos eminentemente pacificos ao longo da
experiéncia humana. Em torno da mesa, ao mesmo tempo em que compartilhamos palavras
doces, também hd, a cada instante, a possibilidade de explodirem contendas e discérdias.
Muitas vezes, a preocupacdo das coordenagdes pedagdgicas ou das professoras supervisoras
de estdgio ndo € va. Quantos jd foram os eventos festivos na escola em que, apds um breve
periodo de regozijo e partilha, surgem brigas, desavencas ou a correria desmedida, que
acabam por instalar a violéncia e a discdrdia- signos de morte - no espaco escolar. A festa,
portadora da mesa que contém pdo e palavra, sempre é trono do ambiguo e perturbador
Dionisio, adverte Maffesoli (2005b, p. 95).

O projeto de ensino organizado por Alexsandra ocupou-se com a temdtica da violéncia
urbana. Sem ter uma consciéncia sobre a nog@o antropoldgica de seu feito, mas com certeza
animada por uma percepg¢do intuitiva, no ultimo encontro, Alexsandra programou um lanche
comunitdrio: “Lanche comunitdrio de encerramento para estimular a solidariedade. Cada
aluno trard um lanche (bolo, pastel, etc.) para compartilhar com os colegas.” (Relatdrio de
Estidgio de Alexsandra, 2006, s/n). Estimular a solidariedade num ambiente marcado pela
violéncia, partilhando o pdo, onde toda uma encenacdo se faz ai presente, lembrando a
ambivaléncia fundamental dos eventos festivos que, pela ritualizagdo, permite a negociagdo
com o lado de sombra, a morte, a fim de domina-la, suavizi-la. Toda essa teatralidade que se
faz no partilhar a comida 2 mesa une os contririos, pois mediante sua fun¢do ritual, das
maneiras a mesa, inicia o jogo da conversagao, do amor e da comunicagao (Maffesoli, 2005b,

p- 97).
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A mesa também se configura como um lugar em que se experimenta o ser da mesma
espécie, o ser igual ao outro, que tem fome e sede de pio e de palavra. E na mesa, no ato de
comer e beber, que descubro de quem sou proximo, quem sdo os que partilham comida de
modo mais semelhante do jeito que faco. Ou dito de outra forma, trata-se de ver “como é que
a partir do outro se determina o ‘eu’” (Maffesoli, 2005b, p. 13). Quem de nds ja ndo
experimentou ou viu uma crianga comendo do mesmo modo que um cachorro? Quem de nés
consegue permanecer indiferente a0 homem que revira o lixo, tal qual o cachorro vira-lata, a
procura de comida?

Do relatério de estdgio de Shirley (2003), extraio o registro que ela faz de uma atividade
festiva relacionada a Pidscoa. Nesse momento, Shirley encontra-se observando as atividades
da turma. Nos paragrafos que antecedem o relato que destaco, a académica-professora tece
reflexdes sobre as atividades que observou até o momento: atividades fragmentadas em
disciplinas, os alunos tém cadernos separados por matérias; predominancia de atividades com
copia do quadro; atividades realizadas de forma individual (Relatério de Estagio de Shirley,

2003, p. 7). Ap6s essas anotacdes, Shirley registra:

Presenciei também a celebracdo de Pascoa. Todas as turmas da escola prepararam
uma apresenta¢do e no patio aconteceu a celebracdo. Percebi que do siléncio do
conteddo pronto, surgiu alegria e vibragdo em ensaiar com os colegas, apesar desse
ensaio se dar em apenas um dia e a apresentacdo ter vindo pronta, pensada e
preparada pela professora. As apresentacdes foram quase na sua totalidade
compostas de jogral e os simbolos da Pascoa, sem muita participagdo dos alunos.
Chamou-me a atencdo o fato da escola dispor desse tempo para despertar nos alunos
a dimensdo espiritual, porém nao basta fazer cumprir uma regra e dizer que estamos
fazendo, é preciso envolvimento e um querer coletivo. Neste dia sé vieram 13
alunos, o que me fez refletir que isso ndo é importante para eles, ou melhor,
ninguém os incentivou para essa participagdo. Senti que as professoras fizeram s6
porque a diretora pediu e ndo conseguiram contagiar os alunos para tal atividade, se
tornando uma atividade quase até sem sentido (Relatério de Estigio de Shirley,
2003, p. 7).

Do extenso relato de Shirley, é possivel inferir trés idéias. A primeira relaciona-se ao
que a prépria Shirley destaca quando registra “percebi que do siléncio do contetido pronto,
surgiu alegria e vibracdo em ensaiar com os colegas”. Quando no cotidiano da sala de aula se
rompe com o siléncio do conteiido, mudando o foco para a celebracdo, onde ha elementos
mais criativos e festivos, a alegria e o envolvimento se instalam. Entretanto, as prdprias
criangas parecem perceber que essa festa ndo € festa da partilha, onde se pode construi-la a
partir de si mesma, mas € uma festa em que se reproduz um roteiro que ja estd pronto, e a
forma de resistir é desagregar-se desse evento. Por fim, um terceiro aspecto esta relacionado a
propria atitude das professoras, que, na percep¢do de Shirley, também ndo se sentem
envolvidas; a fizeram porque lhes foi solicitado. Assim, a festa, quando é do outro, também

ndo € festa, é tarefa, € mais uma meta a ser cumprida entre as tantas que hid no ambiente
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escolar. Por outro lado, ndo basta apenas alterar a perspectiva metodolégica. E preciso
constituir esse espaco de confianga e participacdo que a festa proporciona.

As académicas-professoras brincaram, cantaram, dancaram, festejaram com as criangas.
Deixaram-se contaminar pela imaginacio infantil. E bem verdade que também resistiram 2
contaminag¢do infantil quando tiveram medo de perder o controle, ou quando sentiram o olhar
malicioso e invejoso, ou, ainda, ao verem-se usadas pela equipe diretiva, que tomava suas
acoes como modelo e forma de pressionar as demais professoras. Enfim, em medidas distintas
permitiram-se experimentar a possibilidade de constituir espagos mais criadores de
aprendizagem quando safam da légica da racionalidade, do progresso e da producgdo escolar e
se permitiam experimentar o prazer dos sentidos pelo fluir das emogdes, por meio de uma
razdo sensivel, vividos nos momentos festivos, nas brincadeiras, na partilha da comida, no
cantar uma musica.

Por outro lado, nos registros das professoras, hd vdrias atividades propostas para as
criangas que sdo meramente reprodutivistas, transmissivas, conteudistas. No entanto, ao
refletirem sobre as aulas que realizaram, elas mesmas demonstram sofrimento ou infelicidade
com tais praticas quando relatam sobre as dificuldades das criangas em aprender ou ficar
quietas; porém, sdo poucas vezes em que refletem sobre a necessidade de repensar as
atividades e o planejamento proposto. O que € que gera o fracasso, a angustia, a insatisfacéo,
o peso arduo que acompanha as atividades escolares, principalmente aquelas que envolvem as
situacdes de ensino? Serd a fragilidade da capacitagio pedagdgica das docentes? Serd a
auséncia de uma bagagem cultural e cientifica? Serd a insatisfacio em relacdo a escolha
profissional? Serd uma resisténcia ao tipo de escolariza¢do que vem se constituindo ao longo
dos ultimos tempos? Serd a falta de elementos que permita a construcdo de estratégias de
ensino apropriadas aos contetidos?

Ja quando chega a hora de falar sobre as situa¢gdes da convivéncia no dia-a-dia da escola
bem como sobre a festa, a alegria e o prazer retornam perceptiveis no tom da escrita. Nesse
sentido, fiquei pensando que a festa funciona como adverténcia de que algo vai mal, mas de
que algo também vai bem ou pode ficar bem quando se muda o foco da atencdo. Ao brincar,
ao festejar, criancas e adultos se alegram, compreendem-se mutuamente, conseguem
comunicar-se.

A festa parece promover um lugar propicio para que uma forma de cuidado se abra em
sua existencialidade. Nao mais a partir da felicidade, essa idéia que bem mais cheira a
abstrac@o, mas pelo viver e ndo ter a vergonha de ser feliz manifesta pela alegria que tem no

riso a expressao fisico-existencial de um génio que goza o fortuito e gratuito tempo de viver.
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5. DO QUE AINDA-SEMPRE SE PODE FAZER: O CUIDADO EM EDUCACAO

A Reflexdo, como a prépria palavra o indica, é
o poder adquirido por uma consciéncia de se
dobrar sobre si mesma, e de tomar posse de si
mesma como de um objeto dotado de sua
prépria consisténcia e de seu préprio valor:
ndo mais apenas conhecer, — mas conhecer-se;
ndo mais apenas saber, mas saber que se sabe.
(Chardin, 2003, p. 186)

A de-cisdo constitui a fidelidade da existéncia ao seu
proprio si-mesmo.
(Heidegger, 1998, p. 197)

O lugar do Cuidado na formag¢do de professores estd e se manifesta nas minudéncias do
cotidiano, lugar calido, onde a vida vale por si mesma, onde é acentuado o que me liga ao
outro. Estd e se manifesta no que resulta da experiéncia de algumas inteligéncias que néo se
dobram aos dominios da mente racional. Estd e se manifesta na experiéncia cotidiana porque
ali repousam vitalismos que permanecem, mesmo quando velados, animando um irreprimivel
querer viver as formas banais da existéncia, manifestando-se como palpitacdes indiziveis aos
e nos processos formativos.

As disposicoes manifestas por determinadas atitudes sdo realizadas, consolidadas ou
abandonadas em func¢do do tipo de idéia que as orienta, da palpitacdo que as anima. Com elas
se vislumbram tentativas que permitem a formulagdo de perguntas que auxiliam saber o que
orienta as agOes nos diferentes ambientes de formagdo de professores. O exercicio de
identificacdo das palpitacdes constituintes da matriz corpérea e reflexiva de uma professora
abre, com certeza, tempo e lugar para reconstruir praticas e formas de ser e estar na Educacio,
revelando, assim, outras possibilidades de Cuidado. Palpitagdes que tanto podem se
apresentar como mobilizadoras quanto como desmobilizadoras. Palpitacdes que compdem e
organizam o modo de ver o lugar do Cuidado na formagdo de professores. Palpitacdes que

ativam o Cuidado nos tempos da convivéncia escolar.
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Palpitagées indiziveis estd vinculado ao que move o éthos do Cuidado em Educacdo
como o éthos da pre-senga docente, como expressdo de um jeito de fazer a tarefa docente. A
palpitacdo forte e animadora coloca em disposicdo para a Cura, dimensdo ético-estética do
existir que se desdobra em muiltiplos existenciais de ser e estar demasiado humano. Cuidado
que se manifesta nas atitudes de ocupacdo, preocupagdo e responsabilidade consigo e com o
outro. Cuidado que se materializa, em especial, mediante a Educacéo e a Escola. Cuidado que
se estrutura enquanto uma inteligéncia e sabedoria que se alegra com o viver, mas que
também se ocupa com as tecnologias de acdo, interacao e intervencdo no mundo e na Escola.

Ao longo do processo de andlise dos Relatérios de Estdgio, fortaleci um olhar que
valorizou conexdes e relacdes entre Espiritualidade e Cuidado, especificamente no que diz
respeito a acdo das académicas-professoras em seu cotidiano escolar. Varios foram os
registros em que as académicas-professoras confessaram suas frustracdes; mas, tdo logo,
também registraram a disposicdo de continuarem persistentes e decididas a contribuirem para
a mudancga de tais situacdes. Demarcaram, também, aspectos relacionados a crenga ou a fé
potencializada na confianca de que a mudanca é possivel e realizavel. Percebi também um
vitalismo decidido a compreender as criangas em suas situagdes existenciais, demarcando um
modo de ser Cuidado constituido desde a compaixdo e simpatia para com tudo o que existe.

Nio raras vezes, encontrei registros que descreviam o quanto a académica-professora
havia aprendido, durante o processo de escrita, o que a constituia como educadora e,
sobretudo, o que compunha sua idéia e concepcdo do que significa ensinar e educar. Tal
movimento reafirma que o humano acontece porque nele estd a capacidade da reflexdo, essa
habilidade de exercitar o lancar-se sobre si mesmo para resgatar aquilo que ha em si, mas que
somente é reativado mediante o estar-lancado junto ao mundo, junto ao outro. Nessa
perspectiva, a Espiritualidade e o Cuidado, para além de vetores que permitiram entender os
elementos que organizaram o conhecimento e a acdo da académica-professora, também
auxiliaram a conhecer exterioridades e interioridades registradas que potencializam os
processos de formagdo de professores.

Esta tese reflete a pre-senca de sensibilidades dispostas a perceber a centralidade da
instituicdo Escola como forma decorrente da agdo humana que se organiza enquanto ambiente
de Cuidado para acolher existéncias. O Cuidado esta nas multiplas formas de acolhimento da
existéncia do outro que se revela por meio da essencialidade do educar e do ensinar como
tarefas da Escola e da professora. Ao mesmo tempo, revela o Cuidado que se constitui na
complexidade e ambivaléncia das diferentes formas que encontramos tanto para controlar

quanto para resguardar o outro na institui¢do. O lugar do Cuidado na formagdo de professores



158

se consolida mediante a celebragcdo da convivéncia que, dia a dia, na escola, se faz na festa, no
recreio e nos jogos, no abraco e no braco que suspende e susta.

A andlise interpretativa dos Relatorios de Estagio permite a afirmacdo de que o Cuidado
na formacdo de professores se da no dia-a-dia, nos encontros e desencontros com as criangas,
com as familias, com as professoras das classes e, sobretudo, com a amplitude das situagdes
encontradas e vividas na escola. As idéias depreendidas desse modo de ser, ver, estar, contar
os diferentes aspectos vinculados ao processo de formagdo de professores mostram formas de
acdo e reflexdo docente que se fazem no em-se-fazendo-professora-na-da-escola.

A partir do aqui explicitado, em tese, trata-se de uma compreensao sobre o Cuidado que
ndo ¢ ensinado na Faculdade. Trata-se do ser professora que se faz no exercicio de estar e
fazer algo na Escola. E um Cuidado constituido e aprendido desde a acio, desde a reflexdo.
Trata-se de uma formacdo que se faz e estd para além dos cadnones preconizados e
apresentados durante um curso superior. Trata-se de uma formagdo que amplia e projeta a
académica-professora a partir de um saber sobre si mesma que concede tempo para captar as
sutilezas e mazelas do que é proprio da agdo educativa na escola, mesmo quando ja se € ou se
estd professora nesse lugar. Trata-se de uma formacdo que manifesta uma sensibilidade
ensinada e apreendida no ambiente do curso de Pedagogia, que se expressa pela e na forma de
ver o vivido desde a reflexdo, por meio da escrita que retne cuidadosamente o que se passou
durante a experiéncia de Estagio.

O registro do vivido, feito Relatério de Estidgio, revela-se para além do aspecto da
formalizacdo de um processo académico, lugar propicio para o evento da reflexdo. Nesse
sentido, a insistente desarticulacdo teoria-prética, propria dos processos de formagdo de
professores, € questionada na medida em que a capacidade descritiva e reflexiva é exercitada
pela académica-professora. O ato de narrar o estar-se-fazendo-professora-na-da-escola abre
espaco para a defini¢do de sentidos sobre o que se faz, definindo a centralidade da experiéncia
daquilo que se passa no exercicio do estar-sendo-académica-professora.

No exercicio da escrita, a académica-professora abre-se em sua existéncia. E somente o
Cuidado que permite ao professor tomar-se como aquele que é porque aprende; somente o
Cuidado, dimensdo ontoldgica, permite a experiéncia do tempo para que “as coisas’ nos
acontecam. Na situacdo de ensino na escola, a técnica, o experimento, a explicacdo de forma
articulada a relaco de troca e de interacdo com o outro permitem a construcdo da reflexo.

O lugar do Cuidado na formagdo de professores anuncia, por sua vez, a emergéncia de
uma acdo que se compde desde a articulacdo de uma gramatica pedagdgica que ampara e

organiza um conjunto de nog¢des técnicas que sustentam o que se faz na escola. E preciso
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saber dizer sobre o que se faz; é preciso saber o que e como desenvolver a tarefa de Cuidado e
de Ensino na Escola. Um simples olhar sobre as descri¢des das atividades registradas nos
Relatérios de Estagio mostra o quanto a qualidade e a eficiéncia dos processos educacionais
depende da ampliacdo da capacidade de articular dimensdes tedricas e praticas nos processos
de planejamento das situacdes de ensino. Tal critica tampouco desqualifica ou despreza o que
elas apresentam e manifestam em sua reflexdo. E justamente mediante o aprendizado das
letras e dos ndmeros, das férmulas e dos simbolos, do rito e da misica, do jogo e da danga
que cuidamos da vida.

O Cuidado ocupa o sutil lugar do simbdlico, do lidico, do estético, do afetivo, do
necessdrio, do contingencial. Por isso, o Cuidado permite reviver aspectos proprios do existir
humano. Com cada crianga que nasce, chega a possibilidade de um novo contato com a
condicdo daqueles que se lancam nessa relacéo, o que se faz mediante a necessdria formagdo.
A acfo soliddria e envolvida com as criangas torna-se possivel também em fungdo do
empenho e disposicdo das académicas-professoras em organizar, realizar e atuar em sala de
aula.

E o que é formagdo?

Formagdo é feito-efeito de um ato ou modo de constituir algo; criacdo-constituicao do
préprio em-se-fazendo-professora, tecido-esculpido na escola, que traz em si a poténcia do
que se faz e se gera enquanto académica-professora. A formagdo explicita a maneira como se
€ criado, origem de um tipo, de uma determinada condicdo de ser pessoa, de um modo de ser
presenca no mundo. A formagdo agrega e organiza conhecimentos em conjuntos de preceitos
e de técnicas que podem potencializar a atividade educativa. A formagdo acredita e credita
tempo e lugar propicio para a troca e a construg@o de saberes. A formagdo extrapola a simples
nocao de certificacdo porque indica que hd bem mais, a saber, sobre o viver as formas de estar
e fazer a docéncia na escola na medida em que hd um tanto de disposi¢do, anunciada cada vez
que se reclama a incapacidade de dar conta de tudo que constitui o universo do outro em sua
existéncia, algo que ainda foge aos canones da Pedagogia.

E o que dizer aos espacos de formagdo de professores?

Cultivar o tempo do exercicio de fazer-se professora desde a acdo, desde a reflexdo.
Compor e ampliar um cendrio metodolégico que permita a académica-professora refletir sobre
sua acdo e sobre seus saberes, desde o seu lugar de pessoa, presenca inteira e fraturada, que é
dada por meio das relacdes que se estabelecem ao longo de sua existéncia. Preservar a escuta
e o olhar das formas de estar-académica-professora que se ddo desde a relagdo, o que exige

espaco para narrar sua histdria, pois o outro, a professora-formadora, precisa estar ali, a
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disposi¢do, para ouvir e, assim, restituir, trazer algo. Dedicar tempo para captar as premissas
escritas que sistematizam e sustentam o planejamento e a organizacdo das atividades
geradoras das experiéncias que se passam nesse tempo de estar académica-professora junto as
criancas da Escola. Destinar tempo para acolher registros de vidas que anunciam
possibilidades de um vir-a-ser de outras formas de estar-sendo-professora que fazem a
docéncia desde uma existéncia ético-estética.

A existéncia ético-estética de um estar-se-fazendo-professora-na-da-escola procura
brechas para romper com a racionalidade do planejamento, sustenticulo dos espagos de
formacao de professores, que tende a encerrar o outro dentro dos pardmetros da logica
identitdria e os controlar por meio da organizacdo dos conteidos a serem ministrados. A
existéncia ético-estética reinventa a forma de ser e estar académica-professora-formadora
mediante a compreensdo de que ¢ bem mais humano estar-em-relagdo. A existéncia ético-
estética capta e projeta tempos de vida que ndo se encerram na dureza do previamente
projetado.

A existéncia ético-estética se abre para um modo de planejar em movimento justamente
porque percebe que onde cresce a relacdo diminui a distancia, permitindo vazdo a razio
sensivel, aquela que justamente tece uma educacdo que medeia o movimento de ordem-
desordem proprio do estar-no-mundo-uns-com-os-outros. O movimento permite lugar para o
ludico, para a festa, para a alegria. O movimento acolhe certeza e divida como criadores da
acdo que é capaz de dobrar-se sobre si mesma mediante a reflexdo. O movimento faz do
exercicio de imaginacdo campo fértil, propicio e gerador de virtudes e virtualidades do vir-a-
ser. O movimento € movimento da crenca na mudanca que enseja lugares propicios ao feito
criador e criativo.

Sustento, por fim, que os espacos de formagdo de professores, assim como a Escola ja o
parece ser, necessitam abrir-se como lugar singelo, que retne e acolhe as dguas que nele se
derramam. Lugar singelo que resguarda o “Espirito do Vale” (Morin, 2002a), aquele que
exige da pessoa, seja enquanto académica-professora seja enquanto professora-formadora-
pesquisadora, o envolver-se com a nobre tarefa de pensar sobre tudo isso desde aquilo que se
¢é no estar-lancado da presenca dada ao mundo da Escola. Lugar onde Presencgas teimam em
acreditar, pensar e continuar a experiéncia de tornar-se humano mediante uma das mais

nobres formas de respeito e reveréncia a vida: o Cuidado em Educacdo.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Estimada Colega:

Nos tltimos anos, tenho me dedicado ao estudo da temdtica do Cuidado em Educacao,
em especial, aquelas questdes que se relacionam com a formagcdo docente. Nas leituras e
reflexdes realizadas, estudo a temdtica do Cuidado e da Espiritualidade, o que me tem
permitido compreender o modo de ser e estar de professores em formagdo e, sobretudo,
produzir reflexdes que possam pensar a Educacdo para além do que historicamente se tem

realizado.

A pesquisa que ora desenvolvo, junto ao Curso de Doutorado em Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, tem como titulo “Palpita¢gdes Indiziveis. O Lugar

do Cuidado na Formagdo de Professores”. Seus objetivos sdo:

a) Investigar o lugar do Cuidado na Formac¢do de Professores;

b) Organizar um construto tedrico-conceitual que mostre possibilidades para os
processos de Formacgdo de Professores desde a perspectiva do Cuidado em Educagio;

c) Pensar a temdtica do Cuidado e da Espiritualidade como vetores centrais que
sustentam, organizam e estruturam a a¢do docente, delineada desde a complexidade ético-
estético-existencial do estar-juntos humano, materializando as diferentes dimensdes do
Cuidado como modo de ser presenga na vida e na educagdo escolar.

Durante o més de marco, aquele que marca o reinicio e o reencontro em tantos espagos
escolares, vocé recebeu uma mensagem eletronica convidando para participar desta pesquisa e
aceitou, alcancando-me o seu Relatdrio de Estdgio, realizado sob a supervisao do Curso de
Pedagogia do Centro Universitidrio La Salle/UNILASALLE. Seu Relatério de Estdgio serd
lido e acolhido como impulsionador da reflexdo que realizo, sendo seu registro textual um
poderoso aliado para a producdo da escrita da pesquisa, através de fragmentos de texto, por
mim selecionados, que compordo o corpo da Tese. Sinto-me feliz e agradecida com sua

disposi¢do em participar deste estudo.
Séo Leopoldo, Dezembro de 2007.

MARTA NORNBERG
CPF 699290090-00
Rua Castro Alves, 50/502
Bairro Jardim América
Sao Leopoldo/RS, Brasil
CEP: 93032-130
Telefone: 51 93316437 / 51 3592 4035
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Através deste, AUTORIZO que o meu Relatério de Estdgio, realizado sob a supervisdo
do Curso de Pedagogia do Centro Universitario La Salle/UNILASALLE, seja utilizado como
objeto de estudo por parte da Pesquisadora MARTA NORNBERG e por ela publicizado na
Tese “Palpitagdes Indiziveis. O Lugar do Cuidado na Formagdo de Professores”, bem como

em publicacdes dela decorrentes.

Sao Leopoldo, Dezembro de 2007.
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