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RESUMO

Nesta tese, narro alguns dos principais momentos de meus percursos na docéncia,
refletindo sobre certos lugares nos quais vivi, escolas em que atuei, e acerca das historias de
duas criangas que me marcaram. Meus objetivos com o presente estudo sdo os seguintes:
buscar fazer da escrita deste texto uma tentativa constante para intuir minhas memorias
docentes, reencontrar o elda de vida que me habita e, assim, restaurar meu devir como
pesquisador. A partir desses objetivos, eis meu problema de estudo: quais milhas naveguei na
formagao de meu devir docente e como a filosofia de Henri Bergson me auxilia a dar sentido
a elas? Para tanto, lanco mao da metodologia da conversa, tal como indicado por Ribeiro,
Souza e Sampaio (2018), que apostam na amalgama vidaconhecimento, bem como nas
derivas como formas de potencializar o pensamento; também me valho do método intuitivo
desenvolvido por Bergson (2005, 2006b), para quem o contato imediato com a temporalidade
subjetiva ¢ a fonte do conhecimento filoséfico. Ademais, procuro realizar conversagdes com
outros conceitos da teoria bergsoniana, os quais me auxiliam a ressignificar as experiéncias
pelas quais passei, sendo eles os de esperanga, riso, natureza, experiéncia, atengao, simpatia,
amizade, continuidade e transformacdo, bom senso, educacdo, inteligéncia ¢ movimento.
Concluo que as vivéncias relacionadas ao meu devir docente foram atravessadas por
esperancas ¢ desilusdes, simpatias e antipatias, mudangas e permanéncias, buscas e

descobertas.

Palavras-chave: Autoformagao. Docéncia. Conversa. Henri Bergson.



ABSTRACT

In this thesis, I narrate some of the key moments in my teaching journey, reflecting on
certain places where I have lived, schools where I have worked, and the stories of two
children who left a lasting impression on me. My objectives in this study are as follows: to
make the writing of this text a continuous attempt to intuit my teaching memories, to refind
the vital impulse that inhabits me, and thus to restore my becoming as a researcher. Based on
these objectives, my research question is: what miles have I navigated in shaping my
becoming a teacher, and how does Henri Bergson’s philosophy help me make sense of them?
To address this, I employ the methodology of conversation, as proposed by Ribeiro, Souza,
and Sampaio (2018), who advocate for the life-knowledge amalgam, as well as for drifts as
ways to enhance thought. I also draw on the intuitive method developed by Bergson (2005,
2006b), for whom immediate contact with subjective temporality is the source of
philosophical knowledge. Moreover, I seek to engage in conversations with other concepts
from Bergsonian theory that help me reframe the experiences I have undergone, namely those
of hope, laughter, nature, experience, attention, sympathy, friendship, continuity and
transformation, good sense, education, intelligence, and movement. I conclude that the
experiences related to my becoming a teacher were marked by hopes and disappointments,

sympathies and antipathies, changes and continuities, quests and discoveries.

Keywords: Self-formation. Teaching. Conversation. Henri Bergson.
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Figura 1 — O naufragio, de Willian Turner, 1805

Fonte: Wikiart (2025a).



12

1 INTRODUCAO: RECOMECANDO A NAVEGAR

Juiz de Fora, 7 de marco de 2025.

Mar da Vida

Ondas da vida carregam o barco,
Atracado no tempo ndo quer navegar
Naufraga em si mesmo temendo os monstros que existem no mar

O monstro da morte consegue sozinho
Fazer com que barcos prefiram parar
Mas monstros ndo existem sequer nas mentiras contadas no mar

Vai... enfrenta as tormentas do além-mar
Ica as velas da coragem pra lutar e ir além
(Mar da vida, 20255).

Prezado professor Bergson,

No momento no qual me dispus a escrever esta carta inicial, refleti muitas vezes sobre
0 que poderia dizer ao senhor. Ha alguns anos venho me aproximando de sua obra, todavia, na
exata ocasido em que pretendia comegar um didlogo, me faltaram as palavras. Confesso ter
hesitado por horas diante do papel em branco, escrevendo e apagando diversas vezes o texto,
sempre com a sensa¢do de que meus dizeres eram banais, simplérios, pueris. Por fim, depois
de muito pensar sobre os temas que gostaria de elencar nas conversas que pretendo
estabelecer com o senhor, acreditei ser oportuno trazer na epigrafe desta carta uma referéncia
poética que sirva, por um lado, de ponto de partida para minhas narrativas, e, por outro, de
imagem, ou metafora, relacionada as vivéncias que busco intuir. Alids, do ponto de vista de
uma filosofia intuitiva, creio, em concordancia com o senhor, que embora a linguagem
humana esteja vinculada a inteligéncia e possua uma orientagdo pragmatica, existe nela uma
margem pela qual a criagdo artistica consegue passar e produzir condi¢des para que o
pensamento se remeta mais concretamente a experiéncia fluida de nossa vida interior. Assim,
conforme o senhor pode notar, neste capitulo introdutério da tese escolhi uma epigrafe
diretamente relacionada ao universo semiotico da navega¢ao maritima. Tal escolha se justifica
por certos paralelos semanticos que tornam possivel indicar a direcdo de determinadas

vivéncias pessoais profundas que procuro intuir € comunicar.
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Dito isso, professor, vamos ao caso particular da epigrafe acima. Antes de mais nada,
quero destacar que os versos do poema citado constituem, na verdade, a letra de uma musica.
Mais precisamente, trata-se de uma composicao musical religiosa ligada a fé cristd — a que
professo. Inicialmente, tive duvidas se deveria utiliza-la como referéncia para minhas
primeiras consideragdes, pois, de um certo ponto de vista, a atividade cientifica e as crengas
religiosas parecem estar divorciadas quando o que estd em jogo ¢ a producdo de
conhecimentos académicos. A partir das reflexdes e pesquisas desenvolvidas pelos pensadores
Modernos, passando pela Revolucao Cientifica, pelo Iluminismo e chegando ao Positivismo,
vemos que a atitude cientifica se afastou gradativamente da religiosa, relegando-a, em ultima
analise, & posi¢do de mera opgdo subjetiva: seu valor no ambito de uma epistemologia
rigorosamente racional e empirica reduziu-se a zero. As causas desse afastamento sdo
perfeitamente justificaveis — ndo creio ser necessario citar todos os abusos cometidos ao longo
do tempo em nome da fé — e minha observagdo ndo constitui propriamente uma critica a
diferenciagdo epistemoldgica entre ciéncia e religido, mas apenas uma simples constatagao.

Senti-me encorajado a cita-la nesta carta — parte constituinte de uma tese académica —
porque, apesar do necessario distanciamento estabelecido na Modernidade entre a pratica
cientifica e a religiosa, para o senhor, professor, a religido constitui uma dimensdo da vida

humana para a qual o pensamento filoséfico ndo pode fechar os olhos. A rigor, vemos que em

o~

sua perspectiva os fenomenos religiosos constituem um campo de estudos pertencentes

(Y

experiéncia integral, quero dizer, ao conjunto de fatos e observacdes indispensdveis
realizagio de reflexdes mais amplas por parte da filosofia. E verdade que algumas décadas
antes de ti, William James, seu contemporaneo ¢ amigo, havia pensado sobre a experiéncia
religiosa em seus sentidos psicologico e filosofico. E também um fato conhecido que
anteriormente ao senhor, Lucien Lévy-Bruhl e Emile Durkheim desenvolveram estudos
socioldgicos e antropoldgicos acerca dos papéis desempenhados pelas religides em diferentes
sociedades. Todavia, indo para além dos limites que seus predecessores tragaram para a
analise do tema, o senhor viu nas manifestacdes religiosas mais do que um conjunto de
experiéncias psicologicas ou do que constructos simbodlicos resultantes das criagdes culturais
dos diversos povos; em sua obra, professor, elas se integram a uma reflexdo ontologica que
lhes desnuda os sentidos mais radicais. O que quero dizer ¢ que as ultimas pesquisas
desenvolvidas pelo senhor buscaram explicar a génese e as razdes de ser das religides a partir
da vinculagdo entre nossas atividades psiquico-sociais e a totalidade das tendéncias que
constituem o processo da evolucdo criadora: instinto, inteligéncia e intuicdo. Com isso, o

senhor demonstrou que as manifestacdes religiosas produzidas no seio das diferentes
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sociedades estdo, de modo geral, relacionadas ao é€lan vital imanente a todas as formas de
vida, incluindo a nossa. Nesse sentido, suas ideias contribuiram diretamente para a
compreensdo do que ha de mais fundamental nos fendmenos religiosos em si mesmos, mas
sobretudo para a reflexdo aprofundada sobre a condicdo de nossa espécie no mundo, isto €,
sobre os determinantes de nossa existéncia e de nossas possibilidades de desenvolvimento.

Seja como for, professor Bergson, antes mesmo de desenvolver as reflexdes que estou
compartilhando com o senhor nesta carta, no ambiente religioso em que conheci a letra da
musica citada, sempre a considerei tocante e significativa. Nela, os poetas Allan Filho e
Carlos Alexandre, naturais do Rio de Janeiro, tracam um paralelo entre as dificuldades por
vezes enfrentadas por embarcagdes em seus trajetos pelo alto mar e as fatalidades, ou reveses,
inerentes a existéncia humana. Penso que a figuracao utilizada pelos autores parece remeter o
leitor a imagem de um marinheiro supersticioso que evita langar-se a0 mar por temer que
monstros imaginarios afundem sua embarcagdo. Finalmente, o poema incita esse mesmo
marinheiro hipotético a observar aquilo que seus medos tém de excessivo e, portanto, de
ilusorio e a velejar para além do horizonte conhecido, assumindo os riscos inevitaveis da
navegacdo. No tocante a transposicdo dessa metafora para nossa existéncia, entendo que os
poetas se referem ao estado de aparente paralisia no qual a subjetividade pode permanecer
quando se deixa vencer pelos medos que engendra. Entdo, afinal, é possivel considerar que o
poema pretende conduzir o leitor que eventualmente se encontre na referida posicdo de
paralisia a uma reflexao sobre a natureza de seus temores, encontrando, assim, elementos para
superar possiveis ilusdes e retomar a marcha da vida, apesar dos obstaculos que
inevitavelmente surgirdo no caminho.

Sim, professor Bergson, sinto que a imagem apresentada na musica me leva
justamente a uma reflexdo sobre minhas paralisias. Gostaria, se o senhor permitir, de
compartilhar parte dessas experiéncias. Neste passo em que estou na escrita da tese de
doutorado, sinto-me como se tivesse que desatracar do cais e rumar na dire¢do do mar. A
primeira dificuldade que experimento consiste em vencer os sentimentos de inseguranca, de
temor, de descrenga. Levantar a ancora, i¢ar as velas e navegar para além dos limites do
horizonte significa cortar definitivamente os ultimos liames que me atam a ideia de que uma
repeticdo infeliz do passado pode ocorrer no presente e se estender ao futuro. Com base em
vivéncias anteriores, acredito, caro professor, que comegar algo novo, ou mesmo retomar
projetos moribundos, impde sempre um certo obstaculo, como se o recomeco de uma jornada
repleta de experiéncias insuspeitas se fizesse acompanhar de uma incerteza que pode ser

imobilizadora. Rumar na direcdo do mar aberto, como ressalta o poema, efetivamente evoca
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temores frente aos quais parece ser preferivel recuar. Talvez fosse mais seguro manter-me em
aguas ja conhecidas, ater-me a rotas ja tracadas e, por isso mesmo, menos arriscadas, mesmo
que isso representasse uma forma de conformismo e de derrota. Talvez...

Fato ¢, professor Bergson, que no decorrer dos ultimos quatro anos me vi diante de
uma paralisia da capacidade de escrever que nunca experimentei antes. O desejo ardente de
ler, pesquisar, trabalhar e produzir, que me mobilizou desde os tempos do curso de graduacao
em pedagogia, foi se extinguindo em uma €poca mais recente sem que eu me sentisse capaz
de reagir a altura. Muito embora tenha empreendido diversas tentativas para seguir adiante,
para continuar velejando, minhas for¢as acabaram arrefecendo e todas os esfor¢os que fui
capaz de realizar se revelaram infrutiferos. Nao sei dizer se adoeci psiquicamente e se esse
adoecimento perdura até hoje, mas me senti invadido por uma debilidade a partir da qual o
trabalho pelo qual nutria grande paixao e a vida académica na qual sempre estive ativo foram
se tornando insipidos, de maneira que eu ndo conseguia enxergar mais motivos para
prosseguir com o curso de doutorado. Me retirei do mundo universitario tanto quanto
possivel; deixei de estar presente nos corredores da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora, de frequentar os encontros do nucleo de pesquisa, de participar dos
eventos cientificos. Uma tristeza sem tamanho invadia minh’alma. Com efeito, ndo foram
poucas as vezes em que desistir se tornou uma opg¢do a qual quase aderi. Enfim, como
disseram os poetas, senti como se estivesse a ponto de naufragar em mim mesmo. Em face
disso, devo dizer ao senhor que recomegar a escrita desta tese nao foi uma tarefa facil.

Ao cabo de algumas vivéncias, prezado professor, depois de sentir que minha
embarcagdo estava prestes a afundar em meio a uma tempestade de espessas nuvens, um raio
de sol pareceu anunciar um caminho de saida em meio a tormenta, um clardo de esperanca
para a retomada do trabalho. Devo dizer que a claridade que veio ao meu encontro tinha o
nome desse substantivo abstrato chamado “amizade”, o qual, para mim, se corporifica
especialmente em dois substantivos proprios, denominados “Luciana” e “Alan”: foi ela quem
jamais deixou de acreditar que navegar estava ao meu alcance; foi ele quem contribuiu muito
para que eu entendesse que precisava explorar um oceano desconhecido, até entdo fora dos
meus mapas. Velejar poderia se tornar possivel novamente? Para que a esperanca anunciada
nao fosse va, eu precisaria esbogar a mim mesmo uma resposta a seguinte pergunta: Sob que
condi¢des eu seria capaz de recomecar? Antes de mais nada, foi necessario realizar um
esforco que me custou muito, pois passava por vencer as resisténcias de meu orgulho: tive que
reconhecer que eu estava a beira de um abismo maritimo, daqueles obscuros, cujo fundo nao

conseguimos enxergar. Digo que esse esfor¢o foi custoso porque a imagem que eu havia
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construido a meu proprio respeito dava conta de um “Luka” altivo, racional, produtivo;
desfazer-me dessa ilusdo talvez tenha sido a parte mais dura do processo.

Depois disso, estimado professor, precisei entender o que as palavras de meu amigo
Alan indicavam: ele sugeria que eu explorasse as aguas do oceano intimo, que eu navegasse
pelos mares de minhas proprias memorias € mapeasse as experiéncias que me constituiram
como professor e como ser humano. Quem sabe, assim, fosse possivel entender o que se
passava comigo? Pois bem, decidi tentar! Esses, entdo, seriam meus objetivos com os estudos

de doutorado: buscar honestamente fazer da escrita deste texto uma tentativa constante para

intuir minhas memorias docentes, reencontrar o eld de vida que me habita e, assim, restaurar

meu devir como pesquisador. A partir desses objetivos, eis meu problema de estudo: quais

milhas naveguei na formacao de meu devir docente e como a filosofia de Henri Bergson me

auxilia a dar sentido a elas?

E sob essa perspectiva, estimado professor, que o trabalho no qual agora me lango
pode ser considerado como o inicio de uma nova jornada. Assumir os pressupostos acima me
levou a ressignificar a maneira pela qual, neste momento, me relaciono com a teoria
desenvolvida pelo senhor. Até entdo, eu tinha a impressdo — justa, ou ndo — de que seus
conceitos filosoficos eram, para mim, como ferramentas com as quais buscava operar no real,
agir na sociedade e intervir no mundo. Contudo, agora minha abordagem seria outra. Assim,
neste texto de conclusdo do doutoramento, a relacdo que tentei estabelecer com sua filosofia ¢
mais intima, diz respeito ao ser humano que estou sendo. Em alguma medida, as narrativas e
conversas que escrevo revelam sempre algo da minha pessoa: nelas procuro delinear a propria
mobilidade de minhas vivéncias profundas. Ao abrir-me para a experiéncia que me inscreve
no proprio texto desta tese, sinto que as ideias do senhor me atingem intuitivamente, isto &,
elas se dirigem a minha capacidade de estabelecer contato direto com dimensdes do meu ser
que até entdo pareciam intocadas.

Em cada um dos textos que escrevi, caro professor Bergson, tentei trazer a tona
minhas memorias docentes e, tanto quanto possivel, conversar com o senhor a respeito delas.
Penso que a “metodologia da conversa” (Ribeiro; Souza; Sampaio, 2018) talvez tenha sido a
mais interessante para esse momento, € isso por algumas razdes. Em principio, como diz
Marques (2018, p. 16), porque ela permite a vinculagdo entre a constru¢do do conhecimento e
as experiéncias vividas pelos sujeitos: “A pesquisa, mais do que uma exigéncia académica de
constru¢do do conhecimento, se nos apresenta como um poderoso instrumento de agdo
transformadora da vida, na busca incessante de ultrapassagem das situagdes-limite existentes

no mundo. Como nao existe caminho pronto e fatalisticamente determinado, cabe a cada um
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de noés, pesquisadores, empreender a sua caminhada, sempre esperangosos de que um passo
adiante pode ser a materializagdo de um sonho possivel.” Em segundo lugar, como diz Skliar
(2018, p. 11), porque “uma conversa comec¢a quando pode, a qualquer momento, € nunca
termina enquanto a memoria tende, fragilmente, a recompd-la; uma conversa ¢ a unidade
minima de uma comunidade de amizades; uma conversa nao tem tema especifico, pois, se de
verdade se conversa, em seguida o tema deriva para a deriva”. O que quero dizer com essas
duas citagdes, professor, ¢ que por meio de tal metodologia posso conversar com minha
propria vida, tecer conhecimentos e reflexdes com minhas memorias, permitir que o
pensamento derive em derivas, onde as nogdes filosoficas desenvolvidas pelo senhor sdo
abordadas de chofre. E verdade que, assim concebida, esta tese estd longe de ser o que eu
sonhei quando entrei no Programa de Pds-Graduacao de Educacdo; ela esta longe também de
conseguir unir em um todo organico os fios da experiéncia e do pensamento que fui capaz de
encontrar ao vasculhar minhas lembrancgas. Entretanto, nela me derramei com toda a alma ¢
com o que pude de conhecimentos filosoficos. Isso a “metodologia da conversa” me permitiu
fazer.

Caminhando para as ultimas palavras desta carta, professor, gostaria de dizer que este
trabalho de doutoramento foi integralmente escrito nos primeiros meses do ano de 2025: nesse
periodo, que acabou se revelando proveitoso do ponto de vista da interiorizagdo do
pensamento filoséfico, também passei por momentos de incerteza e instabilidade, como se
estivesse navegando em 4aguas bravias, subindo e descendo segundo os ditames da mar¢.
Todavia, uma das li¢des pessoais que retirei desse momento ¢ que nada ha de mais concreto
do que o movimento do oceano da vida em sua mobilidade imprevisivel, em sua
temporalidade criadora. Decerto é preciso aprender a conviver com os medos, com as
davidas, com as incertezas que os fluxos das correntezas da existéncia trazem. Mas, no final,
pode ser que isso ndo seja tdo ruim, pois nos coloca em alerta, nos faz mais humildes frente a
necessidade de abertura e aprendizagem, nos faz refletir sobre o que vivemos e sabemos,

enfim, nos mostra na fraqueza o principio da forga.

Deixo registrado meu mais sincero afeto pelo senhor.
Abracos fraternos,

Luka.

P.S.: Finalizo esta carta registrando minha expectativa de que o senhor nao se enfade

ao ler este trabalho. Nele, narro minhas primeiras vivéncias docentes, assim que me graduei
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em pedagogia; confidencio minhas primeiras esperangas; conto dos deboches que outros
colegas professores faziam e que me traziam indignagdo; ressalto o valor que sua filosofia
atribui a experiéncia na constru¢do do conhecimento; pontuo brevemente minha admiragao
pelo senhor e por Paulo Freire; evoco estudos sobre nossa relagao €tica com a natureza; reflito
sobre o fendmeno do sonho; dou exemplos das vivéncias que o senhor teve como professor;
falo sobre o retorno a vida simples; destaco a relevancia do conceito de simpatia para o
desenvolvimento do conhecimento e da ética; conto a historia de vida do menino Henrique;'
questiono a validade das teses deterministas de muitas de minhas colegas; questiono a
maneira pela qual a escola entende a aten¢do e mostro que o senhor a percebeu em sua
multiplicidade; relato minhas tristezas por ter sido hostilizado em outra cidade; trago
discussoes sobre o valor da amizade; me arrisco a discutir seu conceito de duragdo a luz da
maneira pela qual Paulo Freire o apresentou; ressalto a importancia do reconhecimento
salarial e profissional de educadores e educadoras; saliento o valor do bom senso nos tempos
da pandemia do COVID-19; emito uma breve nota biografica sobre o senhor, sua esposa e sua
filha; teco reflexdes sobre o curriculo e sobre sua belissima concepgao de educagdo; critico as
concepgOes curriculares da rede estadual em que trabalhei; e concluo desenvolvendo
consideragdes sobre as concepgdes acerca das deficiéncias, relacionando-as ao conceito de

inteligéncia, e narrando a histéria do menino Luis.?

! Nome ficticio elaborado para preservar a identidade do sujeito, o qual foi escolhido em homenagem
ao primeiro nome de Bergson: Henri.
2 Nome igualmente ficticio, o qual foi escolhido em homenagem ao segundo nome de Bergson: Louis.
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Figura 2 — Navios indo para o mar, de Willian Turner, 1832

- e

-

Fonte: Wikiart (2025b).
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2 AS PRIMEIRAS MILHAS: ENTRE ESPERANCAS E DECEPCOES

Nesse primeiro conjunto de memorias, converso com Henri Bergson a respeito das
primeiras milhas que percorri nos mares da docéncia, derivando em ideias como as de
esperanca, comico, experiéncia, ética da natureza, fendmeno do sonho, o retorno a vida
simples, simpatia, determinismo, atencao, tristeza e amizade. Inicio contando sobre o término
de minha graduacdo, em seguida relato minha ida para a cidade de Barbacena — na qual
lecionei por dois anos e conheci o menino Henrique — e, por fim, falo de meu retorno a Juiz de

Fora em decorréncia das dificuldades vividas alhures.

2.1 A ESPERANCA DE QUE MUDAR E POSSIVEL

O ano era o de 2010. Eu estava cursando meu ultimo semestre da licenciatura em
pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Havia me apaixonado pelo curso.
Sentia-me identificado com a profissdo para a qual me formava. Participava ativamente de
dois grupos de pesquisa na Faculdade de Educacdo (FACED). No primeiro deles, o Grupo
Tempos, vinculado ao Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educacdo e Diversidade (NEPED),
realizdvamos o projeto de pesquisa “Tempos: estado da arte na educacdo”, que analisava as
produgoes acerca do tema a fim de reescrever sua historia. No segundo, o Grupo de Estudos e
Pesquisas em Filosofia ¢ Educacao (GEFILE), vinculado ao Nucleo de Estudos de Filosofia,
Poética e Educagcdo (NEFPE), desenvolviamos o projeto “Contribuicdes do pensamento de
Henri Bergson a Filosofia da Educagdo Contemporanea”, no qual estuddvamos o pensamento
bergsoniano e refletiamos sobre seus possiveis desdobramentos no ambito das teorias e
praticas pedagogicas da atualidade. Como muitas de minhas colegas fizeram, eu pretendida
participar do processo seletivo para o mestrado em educagdo assim que concluisse a
graduacao. Ademais, em julho daquele mesmo ano, dois concursos para o magistério foram
anunciados para cidades proximas a Juiz de Fora, sendo que decidi concorrer aos dois.
Somavam-se a esses objetivos de ordem profissional alguns outros relacionados a minha vida
pessoal, principalmente o plano de me casar e constituir o proprio nicleo familiar. Enfim, eu
enxergava um horizonte de muitas possibilidades a frente e me sentia esperangoso. Parte de
minha experiéncia subjetiva parecia ser sido muito bem compreendida por Bergson (2022b, p.

21):
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O que faz da esperanga um prazer tdo intenso ¢ que o futuro, & nossa
disposicdo, nos aparece ao mesmo tempo sob uma profusdo de formas
igualmente sorridentes, igualmente possiveis. Ainda que a mais desejada
entre elas se realize, teremos de sacrificar as demais, e entdo teremos perdido
muito. A ideia do futuro, prenhe de uma infinidade de possiveis, ¢ assim
mais fecunda do que o proprio futuro, por isso encontramos mais encanto na
esperanca do que na posse, no sonho do que na realidade.

Com efeito, naquela época — e mesmo hoje — eu realmente ndo desejava sacrificar
nenhuma das opgdes que o futuro parecia colocar diante de meus olhos: todas soavam como
promessas férteis, eram sorridentes demais para serem abandonadas. Minha perspectiva era a
seguinte: tudo desejava obter e tudo desejava manter. Entretanto, como perceberia com o
passar do tempo, tal perspectiva era insustentavel. Isso ndo significava que seria o caso de
desistir dos sonhos que tinha, mas sim de reconhecer que toda escolha feita implica em
renuncia a tudo o que implicitamente ela nao contém, a tudo o que ndo esta ligado a ela. Tal

como Bergson (2005, p. 109) diz em outra passagem:

[...] cada um de nés s6 vive uma Unica vida, por forca tem de fazer uma
escolha. Na verdade, escolhemos incessantemente e incessantemente
também abandonamos muitas coisas. A estrada que percorremos no tempo ¢é
juncada pelos destrocos de tudo o que comegdvamos a ser, de tudo o que
poderiamos ter-nos tornado.

Em principio, acreditei que ndo conseguiria ser aprovado nos concursos dos quais
participaria, pois estava concluindo as ultimas disciplinas da licenciatura e desenvolvendo a
escrita de meu trabalho de conclusdo de curso, o que fazia com que eu quase nao tivesse
tempo livre para me dedicar ao estudo dos contetidos programaticos previstos para as provas.
Independentemente disso, pensei que seria uma boa ideia comparecer aos locais previstos e
realizar os exames, visto que poderia avaliar-me em testes daquele tipo e me preparar melhor
para outros que realizaria no futuro. Enfim, ao término do ano, logo depois da cerimdnia de
formatura, quando, entdo, recebi meu diploma de pedagogo, obtive acesso aos resultados dos
certames e descobri, para minha surpresa, que havia alcancado bons resultados, sendo
classificado dentro do niimero de vagas para nomeagdo imediata em um deles e ficando na
zona de excedentes no outro. Assim, tdo logo finalizei a licenciatura em pedagogia, me vi
aprovado em um concurso publico para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental,
no municipio de Barbacena, cidade situada no Campo das Vertentes de Minas Gerais.

Um misto de emogdes me invadia o peito. Por um lado, estava assustado, pois sairia da

casa de minha mae e de meu padrasto, mudaria de cidade, ficaria longe de meus familiares e
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amigos, bem como de minha noiva. Confesso que até a ocasido em que participei das provas
dos concursos citados, jamais havia passado pela minha cabeca a ideia de sair de Juiz de Fora.
Eu nao percebia motivos para isso, até aquele momento. Por outro lado, me sentia
entusiasmado, pois teria a chance de colocar em pratica as teorias pedagdgicas que tanto
estudei, que se enraizaram em meus sentimentos e pensamentos, que tanto sentido possuiam
para mim. Durante os estagios curriculares realizados no curso de pedagogia, os quais nos
proporcionavam a chance de pisar no chao da escola publica e de conhecermos algo do que
viveriamos futuramente como docentes, ouvi inumeras vezes professores e professoras
experientes sugerirem a noés, graduandos, que trocassemos de curso “enquanto ainda havia
tempo para isso”. Diziam também, ndo poucas vezes, para nao nos assustarmos quando
saissemos da “loja de perfumaria” que era a FACED e fossemos efetivamente assumir uma
sala de aula, pois, segundo eles, “na pratica, a teoria era outra”. Tal fala, geralmente
pronunciada com ares de deboche, pretendia dizer que tudo o que nds estavamos aprendendo
no curso de formagdo inicial era inutil frente a realidade escolar, que o cendrio educacional
era “daquele jeito mesmo”, imutavel, que os estudantes ndo queriam saber de nada, que as
familias ndo colocavam limites em seus filhos e transferiam suas responsabilidades para os
docentes, que a escola publica de hoje ndo era, enfim, como a de antigamente. Eu, entretanto,
com certa raiva inclusive, relutava em acreditar nessas afirmativas cinicas, pessimistas,
melancolicas.

Os referidos dizeres vinham, quase sempre, acompanhados de risadinhas sarcasticas,
que se espalhavam no ambiente — geralmente nos intervalos, na sala do cafezinho —, como se
seu intento fosse provocar nao s6 em mim, mas também em outras companheiras graduandas,
uma espécie de constrangimento. A esse respeito creio que vale a pena conversar com
algumas ideias de Bergson (2007) sobre o significado do cdmico ou, como ele mesmo diz, do
risivel. Antes de mais nada, Bergson (2007, p. 1) comeca indagando: “O que significa o riso?
O que héd no fundo do risivel?”; e esclarece que sua intengdo principal ndo € encerrar o
fendmeno sob reflexdo em algum tipo de defini¢do conceitual engessada, mas sim verificar
seu funcionamento como atividade viva.

Nesse sentido, Bergson (2007) indica que, a seu ver, o comico, o risivel, deve ser
procurado sobretudo em trés ordens de acontecimentos confluentes. A primeira, afirma
Bergson (2007), consiste em considerar que ndo existe comicidade fora da vida humana, isto
¢, fora de uma determinada esfera que a cultura consegue abranger, diga ela respeito ao que os
individuos sdo capazes de realizar ou a maneira pela qual se relacionam com objetos e fatos

da natureza. A segunda, entende Bergson (2007), indica que o riso € rigorosamente
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acompanhado pela insensibilidade, de tal maneira que somente consegue se realizar, atingindo
manifesta¢do plena, quando se dirige a inteligéncia pura e conta com uma forma de anestesia
do sentimento. Diz Bergson (2007, p. 3): “Parece que a comicidade s6 poderda produzir
comogdo se cair sobre uma superficie d’alma serena e tranquila. A indiferenca ¢ seu meio
natural. O riso ndo tem maior inimigo que a emog¢do.” Pensemos em um exemplo: uma pessoa
desconhecida tropeca em um obstaculo na via publica e, desajeitadamente, leva um tombo;
seu corpo rompe os movimentos maquinais realizados pelos transeuntes ao derredor e provoca
risos, qui¢a gargalhadas — recordemo-nos, ainda, que existem programas de humor na
televisdo brasileira destinados a transmitir cenas semelhantes a essa; agora, imaginemos por
um instante que a pessoa acidentada seja um familiar ao qual dedicamos afeto e até devocao;
nesse caso, o riso dificilmente viria a tona. Por fim, a terceira ordem de acontecimentos, diz
Bergson (2007, p. 5), refere-se ao carater intersubjetivo da comicidade, visto que “[...] nosso
riso € sempre o riso de um grupo”. O cdmico se dirige sempre a inteligéncia, conforme
afirmado antes; entretanto, ¢ fundamental observar que o acontecimento hilariante ¢ assim
visto por uma comunidade de “inteligéncias” que se comunicam, como se “[...] o riso
precisasse de eco” (Bergson, 2007, p. 4). Dessa forma, assevera Bergson (2007, p. 5), “Por
mais franco que o suponham, o riso esconde uma segunda inten¢do de entendimento, eu diria
quase de cumplicidade, com outros ridentes, reais ou imaginarios”.

Frente a essas primeiras consideracdes, Bergson (2007, p. 6) avanca em suas reflexdes
e intui que para compreendermos o riso ¢ preciso vé-lo inserido na sociedade, que ¢ seu meio
proprio, pois isso nos permite “[...] determinar sua funcao 1util, que ¢ uma fungdo social”.
Nessa dire¢ao, Bergson (2007) aponta para o fato de que o comico se relaciona a fendmenos
sociais que colocam em jogo uma tensdo entre rigidez e flexibilidade, tanto no ambito
corporal quanto no moral. No segundo ponto de vista, o moral, o comico tem como objeto de
sua atuacdo aquilo que a sociedade considera como um vicio a ser emendado, ou seja, o riso
ridiculariza certos comportamentos e pessoas — quando essas sdo vistas como a representagao,
ou encarnacdo, de tais vicios — com o fim de reprimi-los. Isso quer dizer, afirma Bergson
(2007), que frente a impossibilidade de aplicar penas severas a ac¢des ou ideias que a
sociedade considera indesejaveis — naqueles casos, por exemplo, em que a acdo malquista ndo
infringe qualquer lei —, o riso surge como um gesto de corrigenda, como um tipo de castigo
que causa, em individuos ou em grupos, uma vergonha moral e, doravante, a modificacdo de
conduta. Nesse sentido, Basques (2011) pontua que em razio de sua vinculacdo com diversas
culturas e com variados circulos de convivéncia social, os cddigos morais implicados no

surgimento do comico ndo sao univocos. Como aquilo que ¢ moralmente indesejavel em uma
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determinada esfera cultural pode ser desejavel em outra, as ideias e agdes que provocam
incomodo e, portanto, passam pelo castigo da ridicularizagdo variam de grupo a grupo, ou
dentro de um mesmo grupo, no decorrer da historia.

Sei bem que os estudos de Bergson (2007) sobre o riso se debrugam principalmente
sobre os modos pelos quais a arte se apropria daquilo que ha de comico na sociedade a fim de
produzir suas obras — como no caso das pegas literarias ou teatrais de comédia; entretanto,
penso que eles podem também ser relacionados a acontecimentos de nosso cotidiano. A esse
respeito, me pergunto se os risos de sarcasmo a que me referi anteriormente nao expressavam,
antes de mais nada, uma forma de insensibilidade dos colegas docentes frente aos sonhos e
ideais dos graduandos. Uma vez decepcionados com as condigdes adversas que encontraram
no cenario educacional, uma vez anestesiados para o sentimento de esperanca, tais colegas
pareciam, em primeira instancia, ndo se importar com as convicgdes daqueles cuja carreira
acabara de comecar. Seus comentarios comicos e suas risadas ecoavam pela comunidade dos
ridentes — no caso formada pelos docentes mais experientes — € pareciam carregar a seguinte
mensagem implicita: “Vejam, os novatos ainda acreditam nas teorias que aprenderam, ainda
acreditam que ¢ possivel fazer mudancgas.” Mas ora! Por que tal pensamento se converteria em
motivo de galhofa? Naquele contexto, o otimismo dos educadores e educadoras em formacao
ou recém-formados parecia “soar mal” aos ouvidos dos professores e professoras mais
amadurecidos pela lida, como se tal sentimento fosse o reflexo de uma ingenuidade infantil,
tao indesejavel qudo irritante; justamente por estar destituido de “senso de realidade” — pelo
menos a partir do que pensavam ser “a realidade” —, tal ingenuidade constituia uma mazela a
ser extirpada, ou, para falar com Bergson (2007), um defeito a ser corrigido. Parecia ser
exatamente essa a inten¢do dos colegas que ja haviam percorrido maiores jornadas e que
acreditavam conhecer o “verdadeiro” cotidiano escolar, o qual, segundo eles, se revelaria
como triste realidade imutavel, contra a qual nada poderiamos fazer. Eles procuravam nos
levar ao ridiculo e ao acanhamento por acreditarmos em uma escola “fantasiosa”,
preconizada, a seu ver, pelos ensinos universitarios; em vista disso, penalizavam nosso
atrevimento de insinuar a eles — muitas vezes com nossa simples presenca — que mudar era
possivel.

Por outro lado, penso também que no fundo das risadinhas debochadas ndo deixava de
existir uma tentativa de equilibrar o possivel excesso de otimismo que naquele momento
caracterizava muitos de nds, graduandos. Decerto, saiamos pelos portdes da FACED com a
convic¢ao de que “tudo era possivel”, desde que houvesse vontade e disposi¢ao para realizar

esse “tudo”. Entretanto, seria necessario perceber, com o passar do tempo e com o advento do
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amadurecimento profissional — sempre em processo de reconstru¢do —, que, na realidade,
“algo ¢ possivel”, sendo que esse “algo” ndo pode ser mensurado quantitativamente ou
determinado a priori, visto que ¢ justamente a percep¢ao qualitativa das potencialidades e
limitagdes de cada cotidiano escolar que nos permitira, gradualmente, intui-lo e coloca-lo em
movimento. Tratar-se-ia, entdo, como sugeria Bergson (2007), de saber tensionar o otimismo
e moduld-lo frente as experiéncias concretas dos contextos escolares. Alids, como observa
Vieillard-Baron (2007), o proprio Bergson jamais deixou de ser otimista quanto a capacidade
humana de promover a felicidade e a paz, mesmo que tal otimismo se percebesse, as vezes,
limitado por cenarios historico-sociais dificeis, que avangavam sobre as bases do egoismo, do
orgulho e do materialismo, culminando nas grandes guerras mundiais.

O importante ¢ que modular o otimismo nao representaria, para mim, o abandono da
esperanca, do sentimento de que as “mudangas”, em alguma propor¢ao, “sdo sempre
possiveis”. Havia aprendido com Bergson (2006b) que a consciéncia humana, a sociedade em
que vivemos e, por fim, o proprio universo do qual fazemos parte estdo em permanente devir:
tudo se transforma o tempo todo. Sei que talvez um otimismo exagerado tomasse conta dos
meus pensamentos naquela época, mas dai a total desesperanga, a crenca de que as coisas sao
imutaveis, a distancia ¢ enorme. Enfim, o que estava em jogo naquele momento parecia ser
exatamente o contraponto entre essas duas maneiras de perceber a si ¢ a vida: de um lado, a
imobilidade, o estatico; de outro, a abertura ao possivel, a mobilidade criadora, ao dindmico.

Mas, bem! O fato ¢ que ao fim da licenciatura em pedagogia, sabendo que em breve
atuaria em sala de aula, eu me indagava ainda mais sobre a pertinéncia dos modelos
hegemdnicos de educagdo. Durante muitos semestres, na graduacao e nas reunides dos grupos
de pesquisa, refletimos e discutimos sobre as insuficiéncias da pedagogia transmissiva que
enxergava os estudantes como seres passivos, nos quais um saber descontextualizado e
demasiado abstrato deveria ser depositado pelos docentes, esses sim, detentores do
conhecimento. Ademais, desde os idos tempos de infancia e adolescéncia — mais ainda na
adolescéncia — eu sentia que a educagdo escolar tradicional nao atendia efetivamente as
minhas expectativas, em nada dialogava com meus interesses: era como se ela estivesse
sempre em descompasso com os diferentes momentos de minha existéncia. Como professor,
porém, eu queria ter a chance de fazer algo diferente, queria que minhas estratégias
pedagbgicas se conectassem as experiéncias vividas por meus estudantes. Devo dizer que a
filosofia bergsoniana contribuiu significativamente para que eu pensasse dessa maneira, ja

que ela atribui grande relevancia a “experiéncia” como uma das bases para a constru¢do do
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conhecimento filosofico. A esse respeito, aproveito a deixa para conversar mais um pouco
com o filosofo franceés.

Segundo os dizeres de Bergson (2006b), assim que concluiu seus estudos de
graduacdio na Ecole Normale, seu interesse era dedicar-se ao campo de investigacdes e
reflexdes da filosofia da ciéncia. De acordo com Santos Pinto (2010, p. 8), no contexto de sua
juventude, “[...] a influéncia de Kant no pensamento francés ¢ marcante, mas Bergson ndo
encontra na filosofia kantiana os principios com base nos quais deseja construir sua propria
filosofia”. Alids, a partir de suas proprias consideragdes, podemos perceber que Bergson
(2006Db) tecia criticas aos sistemas filosoficos tradicionais, entendendo que, no geral, eles se
baseavam em generaliza¢des abstratas que se distanciavam da experiéncia concreta da vida —
compreendida em suas multiplas manifestagdes. Para Bergson (2005, p. 10), “[...] nenhuma
das categorias de nosso pensamento, unidade, multiplicidade, causalidade mecanica,
finalidade inteligente etc. se aplica de forma exata as coisas da vida”, que, a seu turno,
percorrem um permanente processo de transformacao, de criacdo e de diferenciacdo. Dizia
ele: “Em vao empurramos o vivo para dentro de qual ou tal de nossos quadros. Todos os
quadros estouram. Sdo estreitos demais, sobretudo, rigidos demais, para aquilo que
gostariamos de colocar neles.” (Bergson, 2005, p. 10) Neste sentido, asseverava Bergson

(2006b, p. 3):

O que mais faltou a filosofia foi a precisdo. Os sistemas filoséficos ndo sao
talhados na medida da realidade em que vivemos. Sdo largos demais para
ela. Examinem um dentre eles, convenientemente escolhido: verdo que se
aplicaria com igual propriedade a um mundo no qual ndo houvesse plantas
nem animais, mas apenas homens; no qual os homens deixariam de beber de
comer; no qual ndo dormiriam, ndo sonhariam nem divagariam; no qual
nasceriam decrépitos para terminar bebés; no qual a energia subiria a encosta
da degradacdo; no qual tudo iria a contrapelo e estaria as avessas.

Justamente porque estavam repletos de conceitos excessivamente abstratos e vastos, 0s
sistemas filosoficos ndo percorriam os contornos e detalhes do real tal como o percebemos.
Os problemas que parecem inquietantes e misteriosos para a maioria das pessoas, afirmava
Bergson (2009), ndo eram os que prioritariamente ocupavam lugar nas cogitacdes dos
filésofos. Mesmo quando em algumas ocasides empreendia o desafio de falar da vida em si
mesma, a filosofia se deslocava antes para planos considerados mais altos, dos quais, em tese,
dependeria a solugdo do problema: “[...] especula-se sobre a existéncia em geral, sobre o

possivel e o real, sobre o tempo e o espago, sobre a espiritualidade e a materialidade; depois
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desce, de grau em grau, para a consciéncia e a vida a cuja esséncia queria chegar” (Bergson,
2009, p. 2-3).

Bergson (2019, p. 83) destaca que os primeiros pensadores gregos, aqueles
pertencentes a escola da Jonia, eram, acima de tudo, “fisicos”, isto ¢, suas reflexdes se
detinham sobre a physis, ou natureza, procurando a “[...] determinacdo do principio material
das coisas”. Para tanto, diz Bergson (2006b, 2019), tais pensadores recorriam diretamente a
observagdo direta do ambiente, a experiéncia perceptiva com o real, uma vez que era pela
analogia com as transformac¢des de um elemento natural que o referido principio era
explicado. Assim, por exemplo, Tales de Mileto entendia que o principio em questdo era a

agua, Anaximenes postulava que era o ar e Heraclito de Efeso compreendia que era o fogo.

Sobre isso, Bergson (2019, p. 85-86) diz:

E evidente que esses filésofos se representavam o universo como uma
espécie de ser vivo que passa por fases, que se transforma radicalmente, se
metamorfoseia. [...] Os jonios ndo recuaram frente a ideia de fazer dessa
mudancga radical, ininteligivel para nosso espirito [leia-se inteligéncia], a
esséncia das coisas, fiando-se antes de mais nada nos sentidos, na
experiéncia imediata.

Todavia, continua Bergson (2006b, 2019), os pensadores ligados a escola de Eléia,
sendo eles Xenofanes, Parménides, Zendo e Melisso de Samos, introduziram novas teorias no
cenario filos6fico do mundo grego antigo. O principio central da escola eleédtica consistia em
estabelecer uma distingdo radical, inconcilidvel, entre o “ser” e o “ndo-ser”: “[...] ndo ha
meio-termo entre o ser ¢ o nao-ser. Uma coisa ¢ ou ndo ¢” (Bergson, 2019, p. 86). Desse
principio, deduz-se a necessidade de assinalar aqueles objetos que, de um lado, se relacionam
a experiéncia perceptiva e, por isso, se revelam a nds segundo a “aparéncia”, constituindo
propriamente o ‘“ndo-ser’; e, de outro, aqueles que por meio de um tipo de intuicao
estritamente racional nos permitiriam ascender a “verdade”, compondo o “ser”. Para sustentar
essas ideias, Zendo formulou argumentos que buscavam demonstrar que nossa percepgao

empirica do movimento e da mudanca levavam a inteligéncia a obter conclusdes absurdas no

terreno da especulagao filosofica. Vejamos alguns deles:

— O primeiro argumento ¢ a dicotomia. Um corpo que precisa ir de A para B
tera antes que passar pelo meio A’ da linha AB. Mas, para chegar em A’,
teria primeiro que passar pelo meio, A’’, de AA’. E, como esse raciocinio
pode ser repetido indefinidamente, o movel ndo poderd nunca deixar o ponto
A. — O segundo argumento ¢ o de Aquiles. O mais lento ndo sera nunca
alcangado pelo mais rapido, uma vez que, antes de alcangar aquele que foge,
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aquele que persegue deve primeiro alcangar o ponto de partida do outro, e
esse raciocinio pode ser repetido indefinidamente. Assim, suponhamos
Aquiles no ponto A e perseguindo a tartaruga, que parte do ponto B. Quando
Aquiles chegar em B, a tartaruga estara no ponto C. Durante o tempo que
Aquiles gasta para ir de B para C, a tartaruga ird para C’, e esse raciocinio
continua indefinidamente. — Em terceiro lugar, a flecha. Tomemos um
movimento, uma flecha que voa. Em cada instante de seu pretenso trajeto,
ela esta imoével, uma vez que o instante ¢ indivisivel e que um movimento,
ocupando varias posi¢des, exige varios instantes. Se a flecha esta imével em
todos os momentos, ndo pode se mover (Bergson, 2019, p. 87-88).

Segundo Bergson (2006b, p. 152, grifo do autor), assim que os pensadores eleaticos
postularam a impossibilidade de recorrermos a experiéncia da consciéncia e da percepgao
para concebermos o “ser”, a filosofia viu-se impelida a embrenhar pela via na “[...] qual veio
caminhando desde entdo, aquela que conduzia a um mundo ‘suprassensivel’: por meio de
puras ‘ideias’, doravante, cabia explicar as coisas”. Tal mundo, segundo se pensava, estava
situado para além deste em que nascemos, respiramos, crescemos, trabalhamos e nos
deslocamos, de tal forma que em nossa esfera de vida ndo vislumbrariamos dele mais do que
meros reflexos, verdadeiras miragens, rarefeitas e incertas. Diz Bergson (2006b, p. 152): “E
verdade que, para os filosofos antigos, o mundo inteligivel estava situado fora e acima
daquele que nossos sentidos e nossa consciéncia percebem: nossas faculdades de percepcao so6
nos mostravam sombras projetadas no tempo e no espago pelas Ideias imutdveis e eternas.”

Desse modo, explica Bergson (2006b), a metafisica efetivamente nasceu no momento
em que Zendo de Eléia assinalou as contradi¢des inerentes ao movimento ¢ & mudanga tal
como nossa inteligéncia os descreve. Em tal direcdo, Platdo postulou que a apreensdo da Ideia
exigiria uma conversdo dos habitos de nossa aten¢do, de maneira a nos desprendermos das
“[...] aparéncias ca de baixo e de nos apegarmos as realidades 1a de cima” (Bergson, 2006b, p.
159). Posteriormente, Plotino indicou que converter a aten¢ao significava desinteressar-se da
acdo ordindria nesta existéncia ilusoria em que nos movemos e transportar-se para o “mundo
suprassensivel”, suscitando as faculdades de contemplacdo da alma. Com relacdo a esses

pensadores, Bergson (2006b, p. 160) diz:

Nao julgaram que o metafisico, no que diz respeito a pelo menos metade de
suas especulagdes, devesse continuar a olhar aquilo que todo mundo olha:
ndo, seria sempre necessario voltar-se para outra coisa. Dai vem que
recorram invariavelmente a faculdades de visdo diferentes daquelas que, a
cada instante, exercemos no conhecimento do mundo exterior € de nos
mesmos.
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Em sentido oposto, Bergson (2006b) defendia que a filosofia ndo deveria abandonar a
experiéncia, mas sim recupera-la por um esforco de intuicdo diferente daquele preconizado
pela tradicdo. Em primeiro lugar, salienta Bergson (2006b), ¢ essencial que a consciéncia
realize um esforgo para reorientar a atencdo que deposita sobre o real, ampliando e
revivificando a percep¢do que tem de si mesma e das coisas. Para tanto, ndo ¢ necessario
desapegar-se da vida “aqui de baixo” e fixar-se no “mundo 14 de cima”, mas sim, digamos,
reeducar a atencdo a fim de ver, ouvir e sentir “de outra forma” aquilo que se acostumou a
“perceber sem perceber”. Com o intuito de exemplificar suas consideragdes, Bergson (2006b,

p. 155-156) evoca o exemplo dos artistas, sobretudo os literatos e os pintores:

O que visa a arte, a ndo ser nos mostrar, na natureza e no espirito, fora de
nds e em nds, coisas que nao impressionavam explicitamente nossos sentidos
e nossa consciéncia? O poeta e o romancista que exprimem um estado de
alma decerto ndo a criam pega por peca; ndo os compreenderiamos caso nao
observassemos em nods, até certo ponto, aquilo que dizem de outrem. A
medida que nos falam, aparecem-nos matizes de emogdo que podiam estar
representados em noés hd muito tempo, mas que permaneciam invisiveis:
assim como a imagem fotografica que ainda nio foi mergulhada no banho no
qual ira ser revelada. [...] Mas em parte alguma a funcdo do artista se mostra
tdo claramente quanto naquela dentre as artes que abre maior espaco para a
imitacao, refiro-me a pintura. [...] Um Corot, um Turner, para citar apenas
estes, perceberam na natureza muitos aspectos que ndo notavamos. [...]
Aprofundemos o que experimentamos [diante de suas obras]: descobriremos
que, se os aceitamos e os admiramos, ¢ porque ja haviamos percebido algo
daquilo que nos mostram. Mas haviamos percebido sem aperceber. Era, para
nés, uma visdo brilhante e evanescente, perdida nessa multiddo de visdes
igualmente brilhantes, igualmente evanescentes, que se recobrem em nossa
experiéncia usual como ‘dissolving views’ e que constituem, por sua
interferéncia reciproca, a visao palida e descolorida que temos habitualmente
das coisas.

A partir do que Bergson (2006b) escreveu, creio ser possivel entender que sua filosofia
valorizava a experiéncia da consciéncia e dos sentidos em sua mais ampla acepcao, abarcando
toda a riqueza de detalhes que as constituem, inclusive a ponto de langar luz sobre aquelas
vivéncias e percepgdes que fazem parte de nosso raio de abrangéncia, mas que habitualmente
desprezamos. Se Bergson (2006b, p. 159) evoca o exemplo das artes ¢ porque, repito, ela

fornece ao pensamento filos6fico um modelo de recondugdo dos sentidos:

Aquilo que a natureza faz de longe em longe, por distracdo, para alguns
privilegiados [os artistas], sera que a filosofia, em semelhante matéria, ndo
poderia tentar fazé-lo, num outro sentido e de outro modo, para todo mundo?
O papel da filosofia porventura ndo seria, aqui, o de nos levar a uma
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percep¢do mais completa da realidade gracas a um certo deslocamento de
nossa atencao?

Ademais, ¢ fundamental observar que, além de valorizar os dados imediatos da
consciéncia e dos sentidos aos quais o filésofo ou filésofa poderia recorrer por meio de sua
intui¢do direta, Bergson (2006b) também postulava a necessidade de dialogar criticamente
com as experiéncias oriundas dos mais diversos campos do conhecimento, tais quais os da
psicologia, biologia, medicina, fisica, quimica, antropologia, sociologia e at¢é mesmo das
religides. Como esclarece Santos Pinto (2015), tal postura da filosofia bergsoniana permitira
que ela incorpore a massa de informagdes entre as quais conduz seus pensamentos as mais
diversas formas de vivéncia do ser humano em sua relagdo com o que ha de espiritual e, em
certo sentido, de religioso na natureza e nas culturas.

Como afirmei anteriormente, a importancia epistemologica atribuida por Henri
Bergson a experiéncia me acompanharia no trabalho docente.

Entdo, na primeira semana de janeiro de 2011, com o coracdo dividido entre a cidade
natal e a cidade nova, onde estava a chance de dar meus primeiros passos como professor, fui
at¢ Barbacena junto com algumas colegas para alugarmos um imoével e organizarmos a
mudan¢a. No mesmo periodo, antes de assumir o cargo publico para o qual fui aprovado,
participei — junto com todos os outros aprovados, ¢ claro — de uma cerimdnia de posse
realizada na sede da Secretaria de Educacdo da cidade. Logo em seguida, fomos
encaminhados para um grande anfiteatro onde escolheriamos a escola na qual ficariamos
lotados e exerceriamos a docéncia. Para mim, todos aqueles nomes de instituigdes
educacionais eram indiferentes, pois ndo conhecia nenhuma delas. Como também
desconhecia a cidade, ndo fazia ideia dos bairros nos quais aquelas escolas estavam situadas,
tampouco a distancia e o tempo que levaria para chegar até elas partindo do lugar em que
residiria.

Acompanhei ansiosamente cada uma das colegas que iam a minha frente escolher suas
escolas de destino, até que, enfim, chegou minha vez. Perguntei a funcionaria publica que me
recebeu naquele momento se ela saberia me dar algumas informagdes acerca das escolas
disponiveis para escolha, visto que eu ndo conhecia nenhuma delas. Minha interlocutora, que
também era professora do quadro do magistério de Barbacena, descreveu algumas das
caracteristicas das seis escolas que se apresentavam na lista de opgdes. Brevemente, a partir
de suas proprias experiéncias, ela falou sobre o tamanho das institui¢des, segmentos

atendidos, aspectos socioecondmicos dos bairros em que se situavam e a distancia delas com



31

relacdo ao centro da cidade — local de onde todos os 6nibus partiam. Entre as descrigdes feitas
pela referida companheira, uma escola em particular me chamou a atengdo: tratava-se de uma
institui¢do situada em Vale das Esperancas,’ um distrito da zona rural de Barbacena, local
responsavel pela producao agricola de muitas das frutas de clima frio que eram distribuidas
ndo so na regido do Campo das Vertentes, como também na Zona da Mata, onde ficava minha
cidade natal. Além disso, aquele distrito era considerado um grande polo produtor de leite, o
qual abastecia muitas das industrias de laticinios da regido.

A oportunidade de trabalhar em uma escola de zona rural muito me interessou, visto
que no decorrer da licenciatura eu havia realizado formagdes que poderiam me auxiliar a
desenvolver um bom trabalho naquele local. Com efeito, durante as férias na graduagdo em
pedagogia na UFJF, especificamente nos anos de 2008 e 2009, participei de alguns cursos de
extensdo na Universidade Federal de Vigosa (UFV), sendo que tais cursos eram realizados em
parceria com movimentos sociais ligados as questdes agrarias e tinham como objetivo
promover a formacgdo em “educacdo popular” e “educacdo do campo”. Nesses cursos, além
dos estudos teoricos, pude participar de imersdes praticas em Escolas Familias Agricolas
(EFAs) situadas em alguns municipios do interior de Minas Gerais, nas quais tomei contato,
por exemplo, com a “pedagogia da alternancia”. Enfim, pensei que atuar em uma escola da
zona rural de Barbacena me daria o ensejo de por em pratica o que eu havia aprendido. Com
base nisso, fiz minha escolha: trabalharia no distrito de Vale das Esperancas.

Na ocasido, estdvamos ainda na primeira quinzena de janeiro e restavam cerca de trés
semanas para o inicio das aulas. Nesse periodo, pude voltar para casa e me preparar melhor
para o novo trabalho. Eu pretendia levar comigo parte dos materiais de estudo e ensino que
havia angariado no decorrer dos anos. Entdo, durante o tempo que me restava no lar, eu
reservava alguns momentos diarios para sentar em frente aos livros de filosofia e de teorias
educacionais que consegui adquirir durante a graduacao e folhea-los sem me preocupar com a
passagem do tempo, selecionando aqueles que, a meu ver, seriam Uteis naquela fase da minha
vida profissional. Conversando mais uma vez com Henri Bergson, saliento que durante a
licenciatura — e também apés ela — acredito ter encontrado ndo apenas uma, mas varias
referéncias de pensadores e pensadoras que me inspiraram a seguir no caminho da docéncia.
Recordo-me que antes de iniciar os estudos universitarios, ndo fazia ideia das leituras que
encontraria; no entanto, logo nos primeiros periodos, me senti fascinado pelas obras e autores

que passei a conhecer. Minha curiosidade parecia ndo ter limites: visitava a biblioteca do

3 Nome ficticio elaborado para preservar a identidade da localidade. A escolha do nome se relaciona
ao titulo da presente secdo da tese, na qual desenvolvo reflexdes sobre minhas esperangas docentes.



32

campus quase diariamente, tdo somente para ter o prazer de procurar mais referéncias acerca
dos filésofos, socidlogos, antropdlogos, historiadores e psicologos aos quais fora apresentado.
Com o tempo, embora continuasse lendo “de tudo”, fui manifestando minhas preferéncias,
elegendo aqueles autores que tocavam mais profundamente as cordas dos meus sentimentos e
acendiam em minh’alma a chama de um idealismo pedagdgico que aspirava por provocar
mudangas nos individuos e na sociedade, por menores que fossem.

Certamente Henri Bergson figurava entre os autores e autoras aos quais eu dedicava
maior parte do meu tempo; mas junto dele, com igual valor de importancia, sobretudo no que
concerne aos cursos de “educacdo popular” e “educacdo do campo” que havia realizado,
estava Paulo Freire. Sobre isso, gostaria de fazer uma ligeira consideragdo. Em uma carta
enviada a Léon Brunschvicg por ocasido da “Comemoracao do 250° aniversario da morte de
Spinoza”, Bergson (1972, p. 1483) disse: “[...] todo filésofo tem duas filosofias: a sua ¢ a de
Spinoza.” Nao vou me aprofundar sobre o sentido rigoroso dessa afirmativa, o qual, alias, foi
explicado na referida carta pelo proprio filésofo que a redigiu. Desejo, no entanto, elucidar o
que ela me sugere, para, depois, reemprega-la a meu modo.

Em pelo menos trés ocasides, Bergson testemunhou sua admiragdo por Spinoza:
durante um conjunto de aulas ministradas em Clermont-Ferrand, por volta de 1885; em uma
conferéncia pronunciada no Congresso Filosofico de Bolonha, em 1911; e na carta
mencionada, datada de 1927. Tal admiragdo, embora ndo chegasse a representar uma inteira
identificacdo com o pensamento do falecido filésofo holandés, parecia evidenciar um tipo de
unanimidade existente na comunidade filosofica: era como se o apreco pela obra de Spinoza
fosse, sob muitos aspectos, compartilhado pela maioria dos filosofos e filésofas, mesmo que
cada um deles desenvolvesse suas teorias particulares. Nesse sentido, ndo seria de se estranhar
se a frase proferida por Bergson fosse a seguinte: “A considera¢do conferida a teoria
spinozana ¢ tao significativa, que todo pensador e pensadora adota duas maneiras de pensar: a
sua propria ¢ a do eminente filésofo de Amsterda.” Todavia, decerto, essas sio minhas
palavras e as organizei dessa maneira porque desejo parafrasea-las com relacdo a Paulo
Freire. Assim, transpondo-as para o caso do Patrono da Educa¢do Brasileira, me arrisco a
aventar que todo educador ou educadora que aspira por um mundo melhor, com menos
injustigas, exclusdes e opressdes, pode até manifestar maior aproximagdo por tal ou qual
pensador ou pensadora, entretanto, junto da referéncia que elegeu, cedo ou tarde, certamente a
imagem de Freire sera lembrada e reivindicara seu lugar. Entdo, talvez seja legitimo dizer, a
maneira de Bergson, que todo professor progressista tem duas pedagogias: a sua e a de Paulo

Freire. Comigo ndo era — e ndo ¢ — diferente.
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Pois bem! Depois de organizar a mudanca e de selecionar os materiais que desejava
levar comigo, aproveitei os ultimos dias em Juiz de Fora para encontrar alguns amigos e
passar um tempo junto de minha noiva. Eu j& estava ciente de que precisaria comparecer a
escola de Vale das Esperancas na sexta-feira anterior ao inicio do ano letivo, pois participaria
de uma reunido pedagogica inicial em que escolheria minha turma e conheceria o curriculo da
instituicdo. Assim, no dia agendado, depois de me despedir da cidade natal e das pessoas
amadas, tomei o 6nibus intermunicipal até Barbacena. Chegando 14, precisei me deslocar até o
Centro a fim de pegar a condu¢do que me levaria ao Vale das Esperancas. Chegando ao
distrito, foi mais dificil do que imaginei encontrar a escola onde agora trabalharia. Necessitei
perguntar de rua em rua como chegar até ela. Assim que a encontrei, me lembro bem de ter
sentido um “frio na barriga”, uma mistura de receio e ansiedade. A escola se localizava bem
no topo de uma colina, cercada por um muro baixo e rodeada de um belo gramado. Para
adentrar no seu patio, passavamos por um grande portao de ferro, enferrujado e barulhento. A
escola era, na verdade, um casardo bem antigo, parecido com esses que vemos nas grandes
fazendas histéricas de Minas Gerais. Apesar de sua antiguidade, aquela grande construgao
estava bem cuidada, pintada de branco e rosa claro. Bem em frente ao casardo havia uma
quadra de futsal, feita de cimento grosso e cercada por um alambrado cheio de buracos. A
parte de traz e a lateral direita da escola eram circundadas por uma pequena mata, onde havia
muitos arbustos de amora que viviam carregados. Ali existiam outras arvores frutiferas
também, como jabuticabeiras e ameixeiras-amarelas. Lembro-me bem, isso j& com o ano
letivo em andamento, que durante os recreios as criangas e adolescentes que estudavam na
escola pulavam o muro para pegar as frutinhas. Logo em seguida, saltavam para dentro do
patio novamente e faziam uma grande algazarra, comendo ali mesmo as amoras, jabuticabas e
ameixas que conseguiam coletar.

Voltando ao meu contato inicial com a escola, me recordo também das primeiras
sensacOes que tive ao entrar no casardao: um cheiro forte de madeira antiga — oriundo do velho
piso de tacos e dos forros das janelas — tomava conta do ambiente. As lousas asperas e foscas
ndo eram outra coisa sendo uma pintura com tinta verde escura na propria parede das salas.
Cada uma delas, por sua vez, era equipada com um armdrio para professores, o qual, na
verdade, era um pequeno guarda-roupas de madeira adaptado para que guardassemos nossos
materiais didaticos. Todas as salas de aula tinham duas enormes janelas por onde entrava
claridade o suficiente para iluminar toda a sala; de fato, nunca precisei acender a luz elétrica
durante as aulas. Alids, passado o verdo, descobri que aquele distrito era o mais gélido de toda

regido, motivo pelo qual ali se cultivavam, com sucesso, frutas como péssego, pera e
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morango. Também vim a descobrir que em toda regido eram cultivadas flores adaptadas
aquele tipo de clima, de tal maneira que anualmente a cidade de Barbacena realizava um
grande evento chamado “Festa das Rosas e das Flores”. Um fato curioso era que, apesar dos
termOmetros marcarem temperaturas muito baixas no inicio das manhas, as criancas estavam
quase sempre com poucos agasalhos. Muitas vezes perguntei, admirado, se ndo estavam
sentindo frio, ao que elas respondiam que ndo, cagoando de mim por estar, aos olhos delas,
excessivamente agasalhado.

Com o passar do tempo, comecei a me dar conta de que era inevitavel estar naquela
instituicdo, situada em um distrito da zona rural, e ndo pensar poeticamente sobre os estados
de alma sugeridos a mim pelo contato com a natureza: o movimento suave da brisa pela
manha, trazendo uma agradavel sensagdao de calma; o ar perfumado com o aroma das flores
cultivadas nos campos, evocando lembrancas felizes; a cantoria euforica dos passaros,
anunciando a festividade da vida; a sonoridade das aguas dos corregos que corriam proximos
a escola, provocando digressdes sobre o carater fluido do tempo; o frio enregelante do
inverno, convidando-nos ao exame introspectivo da propria consciéncia. Em algumas
reflexdes sobre certos sentimentos elementares, proximos da sensagdo, aos quais vinculamos

emocdes novas, Bergson (1978, p. 35) disse:

O mesmo acontece com o amor da natureza em geral. Esse amor sempre
suscitou sentimentos que sdao quase sensagoes; sempre se desfrutou a dogura
das sombras, o frescor das dguas etc., enfim, o que a palavra amoenus sugere
e pela qual os romanos caracterizavam o encanto do campo.

E importante observar que, no entanto, sobretudo a partir dos estudos realizados por
Landim (2001), ainda que Bergson valorize a experiéncia estética, ndo ¢ possivel depreender
de sua filosofia uma relagao exclusivamente romantica entre o ser humano e a natureza. Muito
embora o contato com os elementos naturais possa evocar em nos certas sensacdes
elementares e inspirar, por exemplo, a criacdo literaria, é essencial, principalmente do ponto
de vista educacional, desenvolver principios éticos de convivéncia com esses elementos. Na
época em que Henri Bergson viveu, diz Landim (2001), ndo havia a preocupagdo por parte
dos cientistas em promover pesquisas concernentes a preservagdo do meio ambiente; na
realidade, conforme o proprio Bergson (1978) intuiu em sua penultima obra, o avango da
industria e da tecnologia tendia a desenvolver uma relacdo de exploragdo predatdria com o
ecossistema. Devemos notar, porém, que a teoria de Bergson traz a tona a incontornéavel

conexdo existente entre nossa espécie e todas as demais formas vivas e ndo vivas que habitam
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o planeta, conexdo essa que ¢, antes de mais nada, ontologica. Isso significa, diz Landim
(2001), que a Vida que pulsa na consciéncia humana comunga, em certo sentido, com o
mesmo ela que vibra nos animais e nas plantas, ainda que sob a predominancia de formas de
atividade psiquica distintas: ndés fomos aureolados com a inteligéncia, enquanto em outros
seres vivos vigem o instinto € o torpor. Em decorréncia disso, considera Landim (2001, p.

196), se Bergson ainda estivesse entre nos, ¢ provavel que seu entendimento fosse o seguinte:

Visto que o homem ¢ o tnico ser capaz de compreender [inteligentemente e
intuitivamente] o ecossistema, cabe a ele o gerir, respeitando o ser, a funcao
e a¢do de cada coisa. A liberdade ¢ a criatividade [que nos constituem] nao
foram feitas para dominar, mas para administrar respeitosamente a
organizacdo dos seres naturais e artificiais. Cabe ainda ao homem utilizar as
coisas com a finalidade de melhor realizar o plano global. O uso equilibrado
e adaptado ao ecossistema ¢ ético.

Considero importante trazer essas consideragdes bergsonianas para a conversa, porque
em muitas de nossas aulas em Vale das Esperangas, as maneiras pelas quais os pais e maes
dos estudantes manejavam as plantagdes eram motivos de reflexdo durante as aulas. Por
diversas vezes dialogamos sobre o uso de agrotoxicos nas hortas e o perigo dos produtos
quimicos na contaminac¢do dos vegetais, do solo e dos lengdis fredticos; sobre a aplicacdo
excessiva de inseticidas que tinham como objetivo afastar as pragas das lavouras, mas que
acabavam, em contrapartida, provocando desequilibrios no ecossistema, como o
desparecimento de espécies animais nativas da regido. Enfim, os estudantes conseguiam
perceber o quanto determinadas praticas eram capazes de afetar diretamente suas vidas, visto
que ndo poderiam pescar em um corrego cujas aguas estavam contaminadas; nao se sentiriam
seguros comendo frutas que tinham recebido muitos aditivos quimicos; ndo ficariam em paz
consigo mesmos, sabendo que vegetais com alta toxicidade estavam sendo comercializados
nas feiras da regido e adquiridos por pessoas que talvez ndo estivessem cientes dos riscos de
ingeri-los. Decerto, a tomada de consciéncia ética desses problemas trazia a tona outros
dilemas praticos, como: De que outras formas poderiam manejar o solo e as plantacdes?
Como afastar pragas e obter sucesso na lavoura? Confesso que eu ndo conseguia responder a
tais questdes; mas mesmo que conseguisse, seria imperioso ser realista e entender que das
ideias construidas em sala de aula até a sua aplicagdo nas técnicas agropecuarias do distrito, a
distancia era abissal, talvez até mesmo irrealizavel de maneira imediata. Todavia, o fato ¢ que
a discussdo sobre o papel do ser humano na relacdo com a natureza estava em jogo e que isso

ja constituia, a meu ver, um passo muito importante.
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Deixe-me voltar ao ponto da narrativa em que estava... Entdo, naquele primeiro dia na
escola, apos conhecer o espaco geral da instituicdo, realizamos nossa primeira reunido
pedagogica do ano, na maior sala de aula disponivel. Toda a equipe estava reunida para
iniciarmos o ano letivo. A reunido contava com a participagdo conjunta das professoras e
professores dos dois segmentos atendidos pela escola: no turno da manha, eram oferecidas
turmas de 5° ano, bem como do 6° ao 9° ano do ensino fundamental; de tarde, eram
disponibilizadas turmas de 2° periodo da educacdo infantil, bem como do 1° ao 4° ano do
ensino fundamental. Cada turma possuia no maximo 22 estudantes, o que me parecia positivo,
pois acreditava que com esse quantitativo conseguiria dar atengdo individualizada a cada
crianca. As professoras dos anos iniciais, cujas lotagdes estavam estabelecidas na escola ha
mais tempo, ja tinham escolhido as turmas nas quais seriam regentes, enquanto nos, que
haviamos sido nomeados no concurso e lotados na escola recentemente, fariamos nossa
escolha naquele exato momento. Depois de consultar a lista das classes disponiveis, optei por
assumir uma turma de 5° ano do ensino fundamental, recebendo da coordenadora pedagogica
uma lista com os conteudos e habilidades que, de acordo com o curriculo da escola, deveriam
ser ensinados naquela etapa.

As aulas comecariam dai a trés dias, o que me daria algum tempo para preparar as
atividades que desenvolveria na primeira semana, ou pelo menos nos primeiros dias. Assim
que saimos da escola, passei em uma papelaria no centro da cidade, providenciei alguns
materiais e fui para casa — na verdade uma republica formada apenas por professoras e
professores vindos de Juiz de Fora, visto que conseguimos dividir o aluguel de um imoével
proximo ao centro da cidade. Assim, passei o final de semana elaborando cartazes de boas-
vindas, pesquisando e planejando dinamicas de apresentacdo e entrosamento, preparando
atividades nas quais os estudantes pudessem narrar e ilustrar um pouco sobre suas vivéncias
durante as férias. Com essas primeiras mediagdes, meu intuito era comecar a conhecer as
caracteristicas pessoais e os contextos de vida das criangas para, entdo, organizar meu
planejamento a partir de temas que pudessem ser significativos para elas.

Nas noites anteriores ao primeiro dia letivo, dormi muito mal, alternando breves
momentos de sono com outros em que acordava inquieto. Eu ndo conseguia acalmar os
pensamentos e sentimentos, que se sucediam de maneira veloz e desordenada. Curiosamente,
desse momento inicial de minha carreira docente em diante, todas as vezes em que vamos
iniciar um novo ano letivo, 0 mesmo fendmeno acontece comigo: passo algumas das noites
que antecedem os primeiros dias de aula tendo um sonho muito semelhante; nele, caminho

pela sala entre as cadeiras e mesas de meus estudantes, que se movem continuamente,
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levantando, andando e interagindo; enquanto passo ao lado deles, percebo que olham para
mim como se esperassem algo, mas se me viro em sua diregdo e tento fixar seus rostos, esses
se embagcam e ficam irreconheciveis. Conversando com Henri Bergson sobre tal
acontecimento, me recordo de seus estudos sobre o sonho. Com efeito, como podemos
observar em algumas de suas obras, o pensador francés reflete sobre o significado filosofico
do referido fendmeno, entendendo que ele oferece importantes elementos para o
desenvolvimento de suas intuigdes sobre a consciéncia ¢ a memoria, bem como acerca da
relacdo dessas com o corpo e a matéria.

Segundo Bergson (2009), ¢ possivel considerar que as percepcdes sensoriais € 0 “tato
interno” do corpo — oriundo do funcionamento dos 6rgios — que nos acometem no periodo em
que estamos dormindo sdo propriamente os elementos que dao forma aos sonhos. Na
perspectiva de Bergson (2009), a supressao de uma certa modalidade da atengdo e de um certo
grau de consciéncia que se verifica durante o sono ndo implica na suspensdo absoluta dos
dados dos sentidos e da propria consciéncia. No tocante a visdo, ainda que estejamos com as
palpebras fechadas, certos agentes podem impressionar nossos olhos, causando formas difusas
e vagas. Mesmo ndo passando de “borrdes”, tais impressdes sdo capazes de evocar imagens
no psiquismo do dormente. Para exemplificar, Bergson (2009) cita diversos casos nos quais
individuos submetidos a determinada excitagdo dos sentidos durante o sono apresentam
sonhos que denotam analogia justamente com aquela experiéncia perceptiva: situagdes em
que pessoas adormecidas foram expostas a impressoes visuais como a do fogo, e sonharam
com incéndios; outras em que a luz do luar que atingia o leito do dormente fez surgir, para
ele, apari¢des oniricas de personagens fantasmagoricos; muitas em que os ruidos do ambiente
engendraram sonhos relacionados a conversas, ritmos musicais e cantos; varias nas quais a
percepcao tatil dos tecidos rogando a pele do dormente produziu sonhos em que ele se via
pela rua com vestimentas ridiculas. Entdo, sob esse primeiro aspecto, diz Bergson (2009, p.
92), “[...] € com sensagdo real que fabricamos os sonhos”.

Entretanto, as impressdes sensoriais em si mesmas, assevera Bergson (2009), sdo
formas vagas; o que dara a elas o contetido com o qual o sonho formara imagens, cenas e
acontecimentos ¢ a lembranca. Podem ser lembrangas que, em principio, ndo reconhecemos,
por terem entrado no campo de nossas percepgdes enquanto estavamos distraidos — quando
“percebemos sem perceber” — e, por isso, logo foram empurradas para as profundezas da
memoria. Podem ser fragmentos de lembrancas que se apresentam ao psiquismo do dormente
sob forma confusa, que se articulam em arranjos desconexos, fazendo com que a inteligéncia

as perceba como incoerentes assim que a consciéncia retorna a vigilia. O fato, diz Bergson
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(2009, p. 92), € que “[...] o sonho ndo cria nada”. O que ocorre € que as vezes a imaginagao do
dormente introduz acréscimos e modificagdes nos sonhos durante o processo de
despertamento. Em outras situagdes, sobretudo quando o individuo se encontra em um
periodo no qual esta realizando esforgos para a composi¢ao de uma obra ou para a resolucao
de um problema, parte do psiquismo, aquela subconsciente, continua trabalhando em um
estado de limiar entre o sono e a vigilia.

Ora, eram justamente esses elementos descritos por Bergson (2009) que pareciam
entrar na formulagdo desse sonho que passei a ter de forma recorrente. Em primeiro lugar,
como narrei acima, nos dias que antecederam o comeco do ano letivo me ocupei quase
exclusivamente de preparar as atividades escolares iniciais. Durante o planejamento de tais
atividades, eu sentia uma tensao que parecia decorrer do conflito entre o desejo de apresentar
aulas estimulantes as criangas ¢ o desconhecimento das caracteristicas e expectativas delas
com relagdo a mim e a escola. Sem que fosse possivel obter respostas antecipadas, eu me
perguntava repetidamente: Serd que essas atividades dardo certo? As criangas se interessarao?
E se nao gostarem? De que te tipo de atividades eles e elas mais gostam? Sera que os meninos
e meninas aceitardo me receber como seu professor? Em vista disso, no periodo da noite,
mesmo que eu me deitasse e procurasse descansar, o psiquismo permanecia atuante,
transitando no limiar entre o sono e a vigilia, como salienta Bergson (2009). Nos momentos
em que conseguia adormecer, meus sonhos se compunham de algumas lembrangas que se
conectavam com alguma coeréncia, como a do espaco da sala de aula que eu havia conhecido
— que era o cenario onde o filme onirico se desenrolava — ¢ a dos cartazes que eu havia
produzido — que no referido filme ja se encontravam colados nas paredes da sala; mas também
de elementos que eu produzia imaginativamente, como as criangas que, no decorrer do sonho,
se viravam em minha dire¢do sem possuir rosto definido, refletindo, talvez, minhas incertezas
quanto as suas reagdes as aulas que eu planejava, visto que suas expressdes faciais revelariam

o prazer ou o desagrado frente as atividades.

2.2 A DESCRENCA JAMAIS

Bem!, voltando aos acontecimentos narrados, recordo que, se nas noites anteriores
meu sono havia sido superficial, na véspera do primeiro dia de aula é que quase ndo dormi
mesmo. A certa altura da madrugada, depois de muito rolar na cama, acabei me levantando
antes do despertador tocar. Pela janela do meu quarto podia ver que o céu ainda estava escuro,

os primeiros raios de sol ainda ndao haviam rompido a noite, anunciando o inicio da alvorada.
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Como percebi que de nada adiantaria me deitar novamente, decidi me arrumar com calma,
pegar meus materiais e chegar no ponto de 6nibus mais cedo. Depois que tomei a condugao,
quase nao percebi o deslocamento pelo trajeto, tamanha era minha ansiedade. Ali mesmo, sob
o balanco do transporte coletivo, abri a mochila, peguei minhas anotagdes e comecei a
repassa-las, procurando memorizar o plano de aula que preparei para aquele dia, pois receava
esquecer-me de algo. Somente depois das primeiras semanas de aula, quando senti que tinha
adquirido um pouco mais de seguranga profissional, ¢ que consegui apreciar as paisagens do
caminho, compostas por campos de flores, plantacdes diversas e pastos onde o gado
caminhava mansamente.

Conversando com Henri Bergson sobre algumas passagens de suas experiéncias
docentes, ¢ imprescindivel notar que ele dedicou grande parte de suas atividades profissionais
ao ensino de filosofia, revelando-se um professor dedicado e atencioso. Nesse sentido, Froes
(2022) nos apresenta a trajetoria docente do filosofo francés da seguinte forma: Bergson
comegou sua carreira como professor em setembro de 1881, pouco antes de completar 22
anos, sendo designado para dar aulas na cidade de Angers, onde ensinou filosofia no liceu
David d’Angers e literatura na Ecole Supérieure de Jeunes Filles — instituicdio dedicada
exclusivamente a mulheres. Dois anos mais tarde, em 1883, foi deslocado para Clermont-
Ferrand, atuando como professor de filosofia do liceu Blaise Pascal. Em 1884, Bergson
passou a acumular o ensino secundario com a apresentagdo de conferéncias na faculdade de
letras da Université de Clermont-Ferrand. Em 1888, Bergson foi transferido para Paris, sendo
nomeado como professor substituto no liceu Henri-IV, onde passou a dar aulas para uma
classe mista. O filésofo francés comecou a deixar para trds o ensino secundario no mesmo
ano, quando, entdo, assumiu o cargo de mestre de conferéncias na Ecole Normale Supérieure
da mesma cidade. Em 1900, Bergson foi eleito para o College de France, ocupando
inicialmente a cadeira de Filosofia Grega e Latina e, posteriormente, a de Filosofia Moderna;
naquela institui¢do ele desenvolveu seu ensino até 1921, ano em que deixou definitivamente
sua catedra. Ainda de acordo com Froes (2022), Bergson fora um professor preocupado com a
aprendizagem de seus estudantes, um educador que se preparava cuidadosamente para suas
aulas, planejando com antecedéncia os textos filosoficos que utilizaria e tecendo a margem
deles os comentarios que pretendia desenvolver. Alids, disso temos uma comprovagao direta
no primeiro livro que Bergson (2022a) escreveu: podemos observar que tal obra, preparada
com fins didaticos para estudantes de retorica e latim, continha excertos de textos de
Lucrécio, os quais Bergson selecionou e organizou criteriosamente; além disso, tais excertos

sao sucedidos de longas notas explicativas das quais ele mesmo, o jovem professor Bergson,
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era o autor; por fim, ¢ interessante salientar também a atencdo demonstrada por ele ao citar e
comparar referéncias adicionais no decorrer do livro, buscando esclarecer aos estudantes as
vantagens e desvantagens de tal ou qual bibliografia a respeito dos temas discutidos. Assim,
vejamos o que as proprias palavras de Bergson (2022a, p.10) — registradas no prefacio da obra

didatica que elaborou — testemunham acerca de seu zelo pedagdgico:

Para oferecer aos alunos uma ideia justa, para ndo dizer completa, do génio
de Lucrécio, cremos que era necessario conectar cada um dos extratos com o
conjunto do poema. Nos pusemos a obrigacdo de citar somente as paginas
puramente literarias, porém através dos indices colocados ao inicio de cada
fragmento, através do titulo mesmo que lhes damos, intentamos que o leitor
compreenda bem a intengdo filosofica do poeta e o que ele quis provar.
Nossas explicagdes nao t€m nada que um aluno de retdérica ndo possa
facilmente entender. [...] O essencial é entendé-lo bem [a Lucrécio].

Com o passar dos anos, como destaca Froes (2022), na medida em que foi adquirindo
experiéncia docente e se apropriando dos conteudos filosoficos que pretendia ensinar,
Bergson passou a preparar suas aulas utilizando esquemas mais simplificados, pois havia
notado que seus estudantes demonstravam maior interesse pelas exposigdes quando suas falas
eram mais espontaneas. A esse respeito ele diz: “[...] eu havia notado que essa fala mais solta
interessava mais aos alunos que uma li¢do longamente preparada” (Bergson, 1972 apud
Froes, 2022, p. 154). Inclusive, em 1911, na conferéncia intitulada “Intui¢ao filoséfica”,
ministrada por Bergson (2006b, p. 129) a uma plateia que contava com a presenca de
professores de filosofia, ele mesmo faz alusao ao modo pelo qual o método de conhecimento
que desenvolveu — o intuitivo — foi se aprimorando no decorrer de seus anos de docéncia, a

ponto de conseguir implementa-lo em suas aulas com grande seguranga e espontaneidade.

Permitam-me escolher um exemplo. Vou recorrer as suas lembrangas
profissionais: irei evocar, se vocés me permitirem, algumas das minhas.
Professor no Collége de France, consagro um de meus dois cursos, todos os
anos, a historia da filosofia. Foi assim que pude, durante varios anos
consecutivos, praticar longamente em Berkeley, depois em Espinosa, a
experiéncia [intuitiva de estudo filoséfico] que acabo de descrever.

De volta a narrativa, assim que cheguei ao distrito de Vale das Esperancas, fui as
pressas para a escola; chegando 14, me encaminhei diretamente até a sala de aula e a preparei
para a chegada da turma. Colei os cartazes no quadro, dispus as carteiras em circulo e fiquei
na porta aguardando a abertura dos portdes. Na medida em que os estudantes foram chegando,

dei-lhes as boas-vindas e deixei que escolhessem os lugares no qual se sentariam. Entdo, ja
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ndo eram mais rostos sem expressao, tal como em meu sonho: eu podia ver na face de cada
crianca um pouco do que pensavam e sentiam, sendo que a maior parte delas revelava
surpresa por encontrar nas “sé€ries primarias” — tradicionalmente regidas por “tias” — um
professor do sexo masculino. Alids, nos anos seguintes, eu perceberia diversas vezes tal
reacdo de surpresa nos gestos de outros estudantes e de seus familiares; em muitas ocasides,
essa surpresa também ocorria com outras colegas docentes. Entretanto o fato ¢ que foi naquele
exato momento que, pela primeira vez, aos meus olhos, um rosto € um corpo se destacaram
entre os demais: a presenca de Henrique me chamou a atengdo mais do qualquer outra.
Inevitavelmente ele se sobressaia ao lado de seus colegas, pois era nitido que havia entrado na
fase da adolescéncia: o jovem era quase da minha altura, seus bracos e pernas aparentavam
ser fortes, sua face comegava a apresentar barba. Pouco tempo depois, vim a saber que em
uma classe na qual as criangas tinham em média 9 ou 10 anos de idade, Henrique tinha 14.
Evidentemente ndo me refiro as suas caracteristicas fisicas porque elas tenham evocado em
mim algum tipo de preconceito, mas sim porque estava “na cara” que o rapaz em questio se
sentia deslocado: ele andava encurvado, mal conseguia erguer o olhar.

Seu desconforto em sala foi perceptivel desde o primeiro dia, pois, diferentemente dos
outros estudantes, Henrique entrou sem interagir com seus colegas, escolheu seu lugar, se
sentou e abaixou a cabec¢a. Como poderia ser de outra forma?! Ele provavelmente ndo se
reconhecia entre seus pares, ndo se via entre companheiros e companheiras com quem
pudesse conversar sobre assuntos de que realmente gostasse. Mesmo nos outros dias de aula,
em momentos nos quais as mesas estavam dispostas em filas, ele escolhia se sentar na ultima
carteira proxima ao armario. Tal escolha obviamente ndo era casual: ocupar aquela cadeira
permitia que ele quase se escondesse atras do velho guarda-roupas de madeira. Até em
situagdes nas quais ofereci a ele a possibilidade de mudar de lugar para que pudesse enxergar
melhor a lousa — as criangas que se sentavam proximas a mesa dele se queixavam do reflexo
da luz —, Henrique recusava, sendo que, quando perguntado sobre o motivo de haver rejeitado
a proposta, ele simplesmente acenava com a cabeca, insinuando que nao queria responder.
Além disso, havia ocasides em que os adolescentes de sua idade — seus antigos colegas de
turma, agora cursando o 9° ano — passavam em frente a porta de nossa sala, e quando isso
ocorria, Henrique se encolhia sobre o caderno, como se seu desejo fosse o de cavar um buraco
bem ali e se esconder dentro dele. Era evidente que Henrique ndo queria ser visto, pelo menos
ndo naquele lugar, ndo entre aquele grupo de criangas, ndo daquela forma.

Naquela primeira atividade que entreguei para os estudantes, na qual deveriam

escrever e ilustrar as vivéncias mais importantes de suas férias, Henrique recebeu sua folha, a
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colocou em cima da mesa, deitou-se sobre ela e virou o rosto na dire¢do da parede. O clima
geral das criangas era de euforia, uma vez que queriam mostrar umas as outras os seus novos
materiais escolares: as capas dos cadernos, os itens de escrita e desenho, as caixas de lapis de
cor, os kits de canetinhas hidrograficas. A comunidade rural na qual a escola estava localizada
era, em sua maioria, composta por familias que trabalhavam nas fazendas da regido. Os pais e
maes de algumas das criangas desempenhavam suas atividades profissionais nos limites do
perimetro urbano, atuando como motoristas de 6nibus e caminhdes, ou em empresas que
terceirizavam servigos de limpeza e zeladoria. Homens e mulheres que, no campo ou na
cidade, viviam com salarios minimos, o que fazia com que uma pequena parte de sua renda
fosse destinada a compra dos materiais escolares de seus filhos e filhas. Os materiais ndo
eram, portanto, os das marcas e op¢des mais badaladas, mas eram novos, o que bastava para
que as criangas ficassem imensamente contentes e quisessem logo usa-los.

Tais observagdes me rementem a uma conversa com Bergson (1978, p. 249) acerca do
que ele considera ser o “[...] retorno possivel a vida simples”. Ao refletir sobre tal tema, ¢
importante salientar, antes de mais nada, que nao pretendo alimentar ilusdes quanto as
dificuldades vividas pela classe trabalhadora; me parece ser indiscutivel a constatagdo de que
as referidas dificuldades derivam das gritantes desigualdades inerentes ao nosso sistema
econdmico, que distribui a renda de maneira a deixar “pouco nas maos de muitos, € muito nas
maos de poucos”. Em visto disso, também nao pretendo construir discursos de elogio a
pobreza, como se uma existéncia repleta de restri¢des e privagdes de todos os tipos, incluindo
aquelas que dizem respeito ao acesso a bens e direitos fundamentais da vida humana,
constituisse um ideal a ser atingido ou um panorama a ser admirado. Penso ser possivel notar,
nos dias de hoje, essa forma perversa de atribuir ao trabalhador ou a trabalhadora, aos homens
e mulheres que lutam com dificuldade para garantir a subsisténcia, a estampa de um heroismo
a ser imitado, visto que revela nele ou nela um certo espirito “empreendedor” que, cedo ou
tarde, resultarda em ‘“‘sucesso”. Longe disso. Estou convencido de que todo educador e
educadora progressista deve estar comprometido com a luta em favor de mudancgas éticas e
politicas em nossa sociedade, sobretudo em favor da supera¢do de opressdes, injusticas e
exclusdes. Alids, o proprio Bergson (1978), ao que me parece, se posicionou criticamente
frente as desigualdades sociais de seu tempo, indicando, por exemplo, que enquanto muitos
homens e mulheres morriam de fome, outros ostentavam luxos absolutamente dispensaveis do
ponto de vista da sobrevivéncia bésica. Inclusive, ao postular que o “misticismo completo” —
do qual deriva o horizonte ético do bergsonismo — ¢ aquele que converte o impulso intimo do

amor em agodes concretas que transformam os individuos e a sociedade, buscando, assim,
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instaurar um mundo mais fraterno e igualitario, Bergson (1978) refor¢ava sua postura
contraria as desigualdades ja referidas. Contudo, o fato é que as consideragdes de Bergson
(1978) sobre a simplicidade evocam certas discussdes que me parecem merecer atengao do
ponto de vista educacional.

O ponto a ser refletido versa sobre a relagdo entre a felicidade humana e o conjunto
das necessidades que devem ser atendidas para que essa seja alcangada. Bergson (1978)
observava que o progresso da industria, embora evidentemente positivo quando encarado do
ponto de vista das comodidades e/ou benesses que concedem aos individuos, assinalava
também uma tendéncia social de aspiragdo ao supérfluo e de ansia excessiva por consumo. E
¢ aqui, a meu ver, que se instala o “n6” do debate, visto que, conforme o proprio Bergson
(1978) reconhece, torna-se dificil estabelecer o sentido do que podemos, ou nao, chamar de
“supérfluo”; sendo que essa dificuldade ocorre ao menos por duas razoes: a primeira delas ¢
que a defini¢do desse termo ¢ de cunho subjetivo, de tal maneira que certas aquisi¢des, que
paregam a alguém como indispensaveis, podem representar para outra pessoa algo secundario;
a segunda € que o espirito de inven¢ao associado ao desejo de luxo e prazer renovam a cada
dia os parametros daquilo que podemos considerar como necessario para nossa existéncia. A

esse respeito diz Bergson (1978, p. 247):

Trata-se de uma preocupagao de conforto e luxo que parece ter-se tornado o
interesse principal da humanidade. A ver como isso desenvolveu o espirito
de invengdo, como muitas invengdes sdo aplicagdes de nossa ciéncia, como a
ciéncia se destina a aumentar interminavelmente, seriamos tentados a crer
que havera progresso infinito no mesmo sentido. Com efeito, jamais as
satisfagdes que invengdes novas proporcionam a antigas necessidades fazem
com que a humanidade se detenha; surgem novas necessidades, por sua vez
também imperiosas, cada vez mais numerosas. Viu-se a corrida ao bem-estar
ir-se acelerando, numa pista em que multidées cada vez mais compactas se
precipitavam. Hoje, é uma escalada.

Entdo, vejamos: novas invencdes sdo criadas em ritmo acelerado, cada uma delas
estimulando em nos o desejo de consumo. Na medida em que facilitam a realizagdo de muitas
tarefas didrias, tais objetos, além de desejados, tendem a ser percebidos também como
necessarios: assim, torna-se imperioso possui-los. Cria-se, entdo, a impressdo de que o
consumo, a obtencdo de novos itens, decerto Uteis, nos deixardo contentes, uma vez que a
realizagdo de desejos e necessidades tende a proporcionar prazer e satisfagdao. Entretanto, em
breve outras novidades surgem e nos vemos compelidos a adquiri-las, posto que os itens que
obtivemos ontem mesmo se tornaram, em pouquissimo tempo, obsoletos: surgem mais

desejos e necessidades a serem satisfeitos. Ora, com isso ja ndo nos sentimos tao “felizes” se
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nosso celular ndo for o mais moderno; se nosso automoével ndo contiver as mais recentes
tecnologias; se nosso relégio ndo nos conectar as redes sociais em tempo real. Em vista disso
¢ fundamental pontuar que, longe de desprezar o progresso tecnologico e industrial, longe
mesmo de descartar o bem-estar e a utilidade de novas invengdes para a sociedade, trata-se de
refletir sobre o que de fato importa quando o que estd em jogo ¢ uma ética para o consumo
que tenha em vista a felicidade humana. “Mas esse proprio frenesi [de consumo] ndo dos
deveria abrir os olhos?”, indaga Bergson (1978, p. 247). E ele também quem nos ajuda a

pensar em uma alternativa para a questao:

Designa-se por felicidade algo de complexo e confuso, um desses conceitos
que a humanidade quis deixar no vago para que cada um o determinasse a
seu modo. Mas, em qualquer sentido que a entendemos nao hé felicidade
sem seguranca, quero dizer sem perspectiva de duragdao para um estado em
que estejamos acomodados. Essa seguranga, podemos obté-la ou num
dominio sobre as coisas ou no autodominio que nos torne independentes das
coisas (Bergson, 1978, p. 248-249).

Decerto, como pontuei anteriormente, ndo hé possibilidade de falarmos de felicidade
frente a uma sociedade na qual os direitos elementares da vida sdo negados a uma parcela
significativa da populacdo. Contra isso, repito, devemos nos posicionar criticamente e lutar
por mudangas. Todavia, tendo em vista o problema do consumo, observamos Bergson (1978)
salientar que, em certo sentido, a felicidade consiste em ter dominio sobre si mesmo, isto &,
em ser capaz de implicar a inteligéncia na regulacdo do desejo e da necessidade, na efetuagdo
de escolhas e na realizagdo de acdes — o que ¢ muito diferente de ser dominado pelos
estimulos da industria, de ter o desejo e a necessidade ditados pelo mercado, de agir em
unissono com as tendéncias da moda. Ora, as criangas ndo estdo indenes ao apelo do mercado
de consumo. Muito pelo contrario. Elas manifestam o desejo de possuir os mais recentes
aparelhos tecnoldgicos; expressam a vontade de ganhar o que hd de melhor em matéria de
brinquedos; comentam sobre carros de luxo. Pude observar isso diretamente na sala de aula
em varios momentos durante o ano letivo. Nesses casos, se fazia necessario provocar
reflexdes sobre as “razdes de ser” dos desejos e necessidades que sentiam, inclusive a ponto
de levar o grupo a perceber que muitas das expectativas que nutriam com relacdo aqueles
itens materiais provavelmente eram frutos das propagandas que assistiam: Sera que o avido de
brinquedo visto no antincio da TV realmente voa sozinho? Quanto tempo dura a pilha do
carrinho de controle remoto que no comercial televisivo parece desafiar as leis da fisica? O

dinossauro de brinquedo, que na tela da televisdao parece ser do tamanho de uma pessoa, tem
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realmente aquela altura na “vida real”? O carro luxuoso, repleto de recursos tecnoldgicos, €
uma boa alternativa para locais com estradas de chdao? Na medida em que conversadvamos
sobre tais questionamentos, uma ou outra crianga se recordava de que em certas ocasides,
logo depois de terem ganhado um brinquedo novo, o usavam por um certo tempo, mas logo
perdiam o interesse; com isso, muitos chegavam a conclusdo de que estavam muito felizes
com os brinquedos que ja possuiam, que boas mesmo eram as brincadeiras partilhadas na rua,
os jogos de futebol no campinho, os banhos de acude, as partidas de bolinhas de gude, o
festival de pipas na chegada do outono.

O interessante ¢ que mesmo suscitando tais reflexdes e conversas com os estudantes,
eles mesmos revelavam uma simplicidade propria, como, de resto, penso que o comum das
criancas mostre também. Nesse sentido, quando me referi antes a felicidade das criancas da
minha turma com o que me parecia ser pouco — os materiais das marcas menos badaladas —,
intentava salientar que o sentimento de contentamento denotado por elas ocorria porque, aos
seus olhos, aqueles objetos eram justamente os necessarios; talvez tais materiais até
ultrapassassem a esfera do que acreditavam ser “necessario”, chegando ao ponto de tornarem-
se um tipo de luxo. Mas a realidade ¢ que naquela exata ocasido as criangas nao habitavam o
hiato que existe entre a “precariedade imagindria” do que se tem em comparacao ao “melhor
que existe” e que se desejaria possuir. Desse hiato resultaria, decerto, uma insatisfacdo com os
objetos novos, e ndo uma alegria espontanea como a que viviam. Bergson (1978) entende que
os grandes “misticos” nos fornecem exemplos importantes de simplicidade e de satisfacdo
com pouco ou quase nada em matéria de bens e pertences. Concordo com ele, mas acrescento
que se existe um retorno possivel a simplicidade, talvez possamos encontrar também nos
exemplos das criancas os modos de realizd-lo; e que, nesse sentido, os pequeninos estejam
mais proximos do “misticismo” do que nos, sendo mesmo, quigd, “misticos” a sua maneira.

Todavia, em meio a esse contexto de alegria, Henrique ndo se dava sequer ao trabalho
de abrir a mochila: além de deslocado, ele parecia triste. Naquele primeiro dia de aula,
pressentindo que o jovem desejava ndo chamar a atencdo geral, me aproximei discretamente e
perguntei se estava tudo bem, se ele havia entendido a atividade e se precisava de ajuda em
alguma coisa. Henrique olhou para mim, balangou a cabeg¢a indicando que nao, e voltou a
deitar-se sobre a folha. Eu disse a ele que talvez pudesse ajuda-lo, que podia confiar em mim,
mas ele repetiu 0 mesmo gesto. Eu ndo soube mais o que dizer.

A situagdo se manteve a mesma no decorrer da primeira semana, me causando
preocupacao. Henrique permanecia deitado, digo, com a face debrugada sobre os bragos que

se cruzavam sobre a mesa, durante todo o tempo em que estava em sala de aula. Além disso,
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ele também passou a tratar os demais estudantes da turma com hostilidade. Sempre que algum
colega passava perto de sua mesa — para ir até o banheiro, por exemplo —, Henrique o
empurrava ¢ o mandava passar por outro lugar. Se alguma criancga olhasse em sua direcao, ele
logo dizia: “O que vocé estd olhando? Tira o olho daqui, porque eu nao sou espelho!”. Diante
de situagcdes como essas, quando, entdo, eu precisava intervir em sua maneira de tratar os
outros estudantes, Henrique reagia com impaciéncia, geralmente exigindo que eu “parasse de
encher o seu saco”.

O unico momento em que Henrique se levantava era para ir merendar durante o
recreio. A cantina ficava no inicio do corredor daquele enorme casardo, ha alguns metros de
distancia de nossa sala de aula. Somando-se a cozinha e ao banheiro, aquele era o unico lugar
da escola em que o chao nao era recoberto de tacos de madeira, mas sim de um tipo de azulejo
avermelhado. Poucas criangas costumavam levar algum lanche de casa para comerem no
refeitorio; a grande maioria se alimentava da merenda oferecida pela institui¢do e tinha como
sobremesa as frutinhas das arvores que circundavam os muros da escola. Eventualmente, com
o intuito de agradar o seu publico, as cozinheiras preparavam uma sobremesa que era sucesso
geral: o famoso “doce de macarrdao”, que era servido apos a “comida de sal”. Enfim, todas as
vezes que o sino do recreio soava, o combinado da coordenagdo pedagdgica com as
professoras e professores era pedir aos estudantes que se organizassem em fileiras, e, assim,
levariamos todos até a cantina: os que quisessem merendar deveriam entrar na fila inica em
frente a4 cozinha; os que ndo quisessem, poderiam ir para o patio brincar. Eu seguia o tal
combinado e depois aproveitava o tempo livre para caminhar entre o refeitoério e o patio,
observando o que as criangas faziam, do que brincavam, sobre o que conversavam. E pelo que
pude constatar, Henrique usava quase todo o tempo do recreio para merendar, geralmente se
servindo trés vezes. As cozinheiras ja o conheciam e deixavam que ele repetisse a refei¢do o
quanto quisesse. Ao passo em que a maioria das criancas merendava uma vez e depois ia
brincar, Henrique ficava na cantina quase at¢ o momento em que o sino soava, indicando,
entdo, que todos deveriam retornar as salas de aula.

Logo na segunda semana escolar, angustiado com a situa¢do de Henrique e sem saber
como agir, agendei uma reunido com a coordenadora pedagdgica da escola. Quem sabe ela
poderia me ajudar a entender o que se passava com aquele rapaz e a encontrar formas de
auxilia-lo. No dia combinado, me reuni com ela e com a diretora da escola assim que o turno
da manha terminou e por quase uma hora escutei os relatos de ambas sobre o que conheciam
da historia de Henrique, fora e dentro da escola. Segundo elas, o jovem era “um caso

perdido”, irremedidvel. Sua mae havia morrido em um acontecimento tragico quando ele
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tinha apenas 7 anos de idade. Conforme o que me contaram, a genitora de Henrique era
alcodlatra, bebia cotidianamente até chegar ao ponto de desmaiar. Era conhecida como a
“bébada do distrito”, tornando-se chacota de todos os moradores da regido, os quais se
habituaram a vé-la cambaleando ou desacordada pelas ruas da localidade. Certa noite, depois
de muito beber em um boteco mais afastado, tentou voltar caminhando para casa, que ficava a
margem da rodovia estadual MG-132 — rodovia que atravessa o distrito e abrevia o caminho
até seus pontos mais distantes. Alcoolizada, ela foi atingida por um veiculo e deixada a
margem da estrada, sendo encontrada apenas nas primeiras horas da manha seguinte por
moradores que se dirigiam ao trabalho. Quando a ambuladncia chegou ao local, ela ja havia
falecido. Desde entdo, Henrique ficou exclusivamente sob a guarda de seu padrasto, que
também era alcodlatra.

Na época em que tal tragédia aconteceu, Henrique, que soube de tudo, estava
matriculado no 1° ano do ensino fundamental daquela escola, encontrando-se, portanto, em
fase de alfabetizacdo. A professora, que na ocasido era a regente da turma do menino,
queixava-se constantemente de seu comportamento, dizendo que ele era indisciplinado, que
agia com rebeldia e a confrontava, que ofendia e batia nos colegas, que se recusava a fazer as
atividades e virava a sala de aula “de pernas para o ar”. Segundo as professoras que o
acompanharam durante os anos seguintes ao falecimento da mae, Henrique manteve-se avesso
as regras, desafiador e hostil. Nao obstante, ele foi aprovado sucessivamente em cada “série”,
até que, ao chegar no 5° ano, passou a ser reprovado reiteradamente. Quando me tornei seu
professor, Henrique j& havia sido retido quatro vezes, ou seja, aquela seria a quinta vez que
ele realizaria a mesma etapa letiva. O jovem ndo foi alfabetizado nas “séries” anteriores,
alcangando o 5° ano sem que tivesse ultrapassado o nivel pré-sildbico* de apropriacio do
sistema alfabético de leitura e escrita, o que significa dizer que ele até reconhecia algumas
letras, mas ndo conseguia estabelecer qualquer tipo de relacdo significativa entre grafemas e
fonemas. No que dizia respeito aos outros componentes curriculares, como matematica,
ciéncias, histdria e geografia, seus conhecimentos escolares eram tao precarios quanto aqueles
relacionados ao de lingua portuguesa.

Ao fim do relato feito pela coordenadora e pela diretora, ndo pude esconder meu
espanto diante do que, a meu ver, havia sido uma manifestacdo de insensibilidade dos

membros da equipe escolar frente ao sofrimento daquela crianga. “Era mesmo possivel que

4 O primeiro dos quatro estagios do processo de alfabetizagdo observados por Ferreiro ¢ Teberosky
(1999) na reconhecida obra Psicogénese da lingua escrita. Sdo eles: pré-silabico, silabico, silabico-
alfabético, alfabético.
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ninguém tivesse pensado em oferecer o minimo de acolhimento afetivo ao pequenino?
Nenhuma das professoras da escola imaginou que as reagdes de Henrique eram possiveis
formas de manifestacao da dor que sentia?”, perguntava a mim mesmo.

Indignado, questionei as minhas interlocutoras se alguma docente procurou ao menos
desenvolver estratégias de retomada das aprendizagens escolares com o menino, buscando
contribuir para que ele avangasse sobretudo no processo de alfabetizagdo. Deixando-me
atonito, as interlocutoras me responderam que Henrique “ndo conseguiria ir muito longe”, que
“a genética da mae estava nele também” e que a ciéncia provava que criangas como ele nao
aprendem, sdo tdo desviantes quanto os proprios pais. “Pau que nasce torto nao se endireita”,
afirmavam elas. A equipe escolar inicialmente se negou a amparar emocionalmente o pequeno
Henrique, depois decretou o fracasso daquela crianga € em punic¢ao aos seus aparentes atos de
indisciplina, o reprovou seguidamente no 5° ano. Como refor¢o a sina na qual as gestoras e
docentes daquela instituicdo encerraram o jovem, somava-se o seu contexto familiar, que, no
dizer de minhas interlocutoras, ndo o motivava a mudar de vida, j4 que seu padrasto, também
dependente do alcool, ndo o estimulava a estudar.

Nessa altura da narrativa, penso ser importante conversar mais uma vez com Henri
Bergson, partilhando algumas de suas reflexdes sobre o conceito de simpatia. Em principio,
Bergson (2005, p. 190) emprega tal conceito em seu sentido etimoldgico para se referir ao
tipo de “conhecimento instintivo” — “antes vivido do que representado” — que certas espécies
animais possuem umas com relacdo as outras. O exemplo dado por ele se refere a alguns
insetos que agem com tamanha precisdo durante a caga, que suas investidas contra a presa
parecem denotar uma forma de “saber especializado” comparavel ao que um cientista
entomologo teria. E evidente que esse hipotético “saber” do inseto ndo foi adquirido por meio
de estudos, andlises e observagdes, visto que procedimentos como esses seriam da al¢ada da
inteligéncia e que essa, por sua vez, ¢ uma forma de atividade psiquica que s6 se manifesta
ostensiva e continuamente no ser humano. Sendo assim, se os animais possuem determinados
“saberes” que se revelam em suas acgdes instintivas na natureza, esses se explicam pela
conexao profunda e indivisa que existe entre tudo o que ¢ vivo — e até com o ndo vivo. Sobre
isso, Bergson (2005, p. 181) diz: “O conhecimento instintivo que uma espécie possui de uma
outra espécie acerca de um certo ponto particular tem, portanto, sua raiz na propria unidade da
vida, que €, para empregar a expressao de um filosofo antigo, um todo simpatico a si mesmo.”

Dessa comunhdo com a Vida — com a natureza e uns com 0s outros — nds também
participamos, de tal maneira que esse potencial de conhecimento direto das coisas se

manifesta igualmente em nossa consciéncia — que € aureolada pela inteligéncia, repito: € a ele
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que Bergson (2005) d4 o nome de “conhecimento intuitivo”. Com base nessas consideragdes,
podemos entender um pouco melhor algumas reflexdes que Bergson (2006b) apresentou em
sua ultima obra acerca do conceito de simpatia, principalmente no artigo intitulado
“Introdug¢do a metafisica”. Tudo comeca com Bergson (2006b, p. 184, grifo do autor)
distinguindo duas maneiras distintas — embora complementares — por meio das quais podemos

conhecer uma coisa, a saber:

A primeira implica que se deem voltas ao redor dessa coisa; a segunda, que
se entre nela. A primeira depende do ponto de vista no qual nos colocamos e
dos simbolos pelos quais nos exprimimos. A segunda ndo remete a nenhum
ponto de vista e ndo se apoia em nenhum simbolo. Do primeiro
conhecimento diremos que se detém no relativo; do segundo, ali onde ele ¢é
possivel, que atinge o absoluto.

Depois de anunciar essas duas modalidades de conhecimento, Bergson (2006b)
apresenta alguns exemplos que nos ajudam a entender mais concretamente ao que elas se
referem. O primeiro consiste em considerar o movimento de um objeto no espago: se ele ¢
tomado de fora, o percebemos a partir do ponto de vista que adotamos e o exprimimos
conforme o sistema de simbolos pelos quais o interpretamos, isto é, nos mantemos no ambito
do “relativo”; agora, se atribuimos ao objeto um interior e procuramos nos inserir nele por um
esfor¢co de imaginacdo, renunciamos aos simbolos por meio dos quais ele pode ser traduzido e
procurarmos entrar em contato com o “original”, caso no qual apreendemos um “absoluto”. O
segundo exemplo alude a compreensdo de um suposto personagem de um romance hipotético:
se o encararmos a partir de diferentes pontos de vista, levando em conta os tragos pelos quais
ele ¢ descrito, ndo fazemos mais do que considera-lo por comparagdes com pessoas que
conhecemos, de forma que o que sabemos acerca desse personagem ¢ dado por signos que
buscam representa-lo; todavia, nenhum desses pontos de vista equivaleria ao sentimento
simples que poderiamos experimentar se procurassemos coincidir com esse personagem.

Em seguida, Bergson (2006b) esclarece que o “absoluto” pode, em uma perspectiva
diferente da tradicional, ser associado aos conceitos de “perfei¢dao” e de “infinito”. No caso da
associacdo com a ideia de “perfei¢do”, novamente sdo apresentados dois exemplos: o primeiro
indica que mesmo se juntassemos todas as fotografias de uma cidade, tiradas de todos os
angulos possiveis, ndo obteriamos algo equivalente ao proprio territdrio dessa cidade; o
segundo considera que as tradugdes de um poema, mesmo que retocadas umas pelas outras

nas diversas linguas, ndo sdo capazes de restituir o original. Diz Bergson (2006b, p. 186):
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Uma representacdo tomada de um certo ponto de vista, uma tradugdo feita
com certos simbolos permanecem sempre imperfeitas em comparagao com o
objeto do qual a vista foi tomada ou que os simbolos procuram exprimir.
Mas o absoluto ¢ perfeito na medida em que ele € perfeitamente aquilo que
ele é.

No tocante a relagdo do “absoluto” com outro conceito citado anteriormente — o de
“infinito” —, Bergson (2006b) explica que aquilo que se presta simultaneamente a uma
apreensao indivisivel e a uma enumeragdo inexaurivel ¢, por definicdo, um “infinito”. Vamos
aos novos exemplos apresentados pelo filosofo: no primeiro, se pretendo comunicar a um
desconhecedor da lingua grega a impressao simples que tenho ao ler um verso de Homero,
primeiramente dou a ele a tradu¢do em um idioma conhecido, depois desenvolvo alguns
comentarios a seu respeito, até me aproximar, tanto quanto possivel, do que quero
efetivamente exprimir — sem, no entanto, conseguir totalmente; ja no segundo, quando alguém
faz o0 movimento de levantar o braco, tem dele a percepcao simples, ao passo que se observo
esse mesmo movimento de fora, o reduzo a uma representagdo grafica composta por
incontaveis pontos de parada que, a rigor, nada dizem da experiéncia em si mesma. Entdo, a
esse respeito, Bergson (2006b, p. 186) conclui: “Visto de dentro, portanto, um absoluto ¢ algo
simples; mas, considerado de fora, isto ¢, relativamente a outra coisa, torna-se, com relacao a
esses signos que o exprimem, a moeda de ouro que nunca terminaremos de trocar em
miudos.”

Nesse passo da reflexdo, Bergson (2006b) esclarece que o absoluto s6 pode ser
apreendido em uma “intui¢do”, enquanto o relativo ¢ da algada da “analise” e, poderiamos
acrescentar, da “inteligéncia”. Por desdobramento, diz Bergson (2006b, p. 187, grifo do
autor): “[...] chamamos de intui¢do a simpatia pela qual nos transportamos para o interior de
um objeto para coincidir com o que ele tem de nico e, por conseguinte, de inexprimivel.”. A
analise, relacionada diretamente a inteligéncia, consiste, por outro lado, na operacdo que
reduz o objeto a elementos ja conhecidos, isto ¢, elementos comuns a esse objeto e a outros.

Nesse sentido, Bergson (2006b, p. 187) arremata:

Analisar consiste, portanto, em exprimir uma coisa em fun¢do daquilo que
nido é ela. Toda analise é assim uma traducdo, um desenvolvimento em
simbolos, uma representa¢do tomada de pontos de vista sucessivos a partir
dos quais anotamos a cada vez um novo contato entre o objeto novo, que
estudamos, e outros, que acreditamos ja conhecer. Em seu desejo
eternamente insaciado de abarcar o objeto que e¢la esta condenada a rodear, a
andlise multiplica incessantemente os pontos de vista para completar a
representagdo sempre incompleta, varia sem descanso os simbolos para
perfazer a tradugdo sempre imperfeita.
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Até aqui procurei evidenciar o sentido epistemoldgico da simpatia, apresentando-a
como uma forma de conhecimento imediato de seu objeto. Cabe indagar, no entanto, se a esse
primeiro significado podemos juntar outro de carater ético. E nessa dire¢io que Trevisan
(1997, p. 251), dialogando também com a filosofia bergsoniana, propde o seguinte
questionamento: “Qual ¢ o papel que a simpatia desempenha na vida de relacdo dos seres
humanos?” Ora, antes de mais nada, Trevisan (1997) evidencia que Henri Bergson nao foi o
primeiro pensador a refletir sobre o conceito em questdo; além dele, diversos filosofos
desenvolveram suas perspectivas proprias acerca da simpatia, tais quais Aristételes, Plotino,
Pico della Mirandola, Adam Smith, Hume e Rousseau. No tocante & maneira pela qual
Bergson encara o tema, Trevisan (1997) destaca que nao devemos perder de vista o fato de
que a simpatia deriva da conexdo profunda existente entre todos os seres vivos — 0 que nos
inclui, reafirmo. Sendo assim, ela torna possivel que tomemos contato com o eld criador
imanente a Vida e que encontremos o sentimento do amor, o qual se manifesta concretamente
nas relagdes humanas por intermédio de gestos de fraternidade, solidariedade e
responsabilidade com o proximo. Ademais, salienta Trevisan (1997), ¢ a simpatia que
possibilita a aproximagdo e a identificagdo emocional entre dois ou mais seres, criando
condi¢des para que a convivéncia intersubjetiva se torne mais harmoniosa. No limite, mesmo
que precisemos modular algumas dessas afirmagdes, Trevisan (1997, p. 257) entende que a

filosofia bergsoniana nos permitiria entender o seguinte:

A simpatia suprime distancias. Entre amigos opera-se a fusdo do pensamento
e dos ideais e, se bem os dois amigos permanegam distintos, o afeto faz deles
um s6 coragdo. Simpatizar é ser algo do outro. E, pois, um sentimento que se
desenvolve na dire¢do da unidade, da identificacdo.

Acerca da maneira pela qual a simpatia pode ser percebida nas relagdes humanas,
sobretudo vinculada ao sentimento do amor, podemos refletir também sobre aquilo que o

proprio Bergson (2022b, p. 26-27) escreve:

Consideremos, por exemplo, a piedade. Inicialmente, trata-se de se colocar
em pensamento no lugar dos outros, em sofrer com seu sofrimento. Mas, se
fosse apenas isso, como querem alguns, ela nos inspiraria o desejo de fugir
dos miseraveis, em vez de lhes prestar socorro, porque o sofrimento
naturalmente nos causa horror. E possivel que esse sentimento de horror se
encontre na origem da piedade. Mas um novo elemento ndo tarda a se unir a
ele: uma necessidade de ajudar nossos semelhantes ¢ de aliviar seu
sofrimento. Diremos, com La Rochefoucauld, que essa pretensa simpatia é
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um calculo, ‘uma hébil previsdo de futuros males’? E possivel que o medo
de algum modo ainda faga parte da compaix@o que as dores alheias nos
inspiram, mas se trata apenas de formas inferiores de piedade. A verdadeira
piedade consiste menos em temer o sofrimento do que em deseja-lo — desejo
fraco, que dificilmente gostariamos de ver realizado e que formamos, no
entanto, a despeito de n6s mesmos, como se a natureza houvesse cometido
alguma grande injustica e fosse necessario afastar qualquer tipo de
cumplicidade com ela. A esséncia da piedade ¢ uma necessidade de se
humilhar, uma aspira¢do a decair. [...] A crescente intensidade da piedade
consiste, portanto, num progresso qualitativo, na passagem da aversdo ao
medo, do medo a simpatia e da simpatia a humildade.

Muito embora o conceito de piedade seja sindbnimo do de compaixdo — ¢ o que diz
Abbagnano (2007) —, no senso comum ele acaba se confundindo com as palavras “pena” e
“d6”, como nas situacdes em que escutamos alguém dizer que “sente piedade, pena, ou do, do
fulano ou do sicrano”. Dessa forma, tal conceito acaba adquirindo uma acepcao estranha a
que a ética bergsoniana parece atribuir-lhe, principalmente quando discute a concepgdo de
“amor mistico”, pois mostra que a amorosidade se vincula a ansia de ver realizada uma
imperiosa justi¢a, propagando-se, assim, na dire¢do do proximo sem deixar de considerar que
sua dignidade precisa ser respeitada. Também na citagdo anterior podemos notar
explicitamente que, para Bergson (2022b), a piedade suscitava a ideia de que uma injustica
estava sendo cometida e deveria ser corrigida. Nessa dire¢do, podemos até ir mais longe.
Bergson (1978) salienta que a intui¢do filoséfica que vai ao encontro do ela criador imanente
a Vida vé que esse ela, essa energia criadora, tem por esséncia o amor. Em sentido analogo, a
intuicdo mistica que vai ao encontro desse mesmo eld vé nele a manifestacio do amor de
Deus por todos os seres vivos, o que inclui, decerto, as vidas humanas. Avangando, Bergson
(1978, p. 208) entende que o referido amor nos revela algo da propria natureza de Deus: “Mas
o que ele [o mistico] diz claramente ¢ que o amor Divino ndo ¢ alguma coisa de Deus, ¢ o
proprio Deus.” Acontece, entdo, que o impeto do amor divino para engendrar a Vida no
decurso da evolucao denota um esfor¢co crescente de ampliacio do potencial de liberdade
inerente aos seres — potencial que encontra sua expressao maxima na espécie humana —, um

esforco, portanto, que tende a “criar criadores”. Diz Bergson (1978, p. 208):

De fato, os misticos sdo unanimes em atestar que Deus precisa de nos, como
precisamos de Deus. Por que teria ele necessidade de nos, a ndo ser para nos
amar? Tal sera certamente, a conclusdo do filésofo que se transporte a
experiéncia mistica. A Criag¢do lhe aparecerd como um empreendimento de
Deus para criar criadores, para associar a si seres dignos de seu amor.
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Observemos, assim, que o amor mistico, na medida em que coincide com o proprio
amor divino, tem como objetivo impulsionar os homens e mulheres a encontrarem no interior
de si mesmos essa mesma corrente de Vida, essa energia criadora a qual, uma vez insuflada,
ou restaurada, se torna uma for¢a que tende a intensificar sua capacidade de acdo livre. E
nesse sentido que o amor, tal como o entendia Bergson (1978), ndo ¢ apenas uma
manifestagdo emocional que se compadecia com a dor do préximo; mas também, junto disso,
uma forca transformadora que, manifestando-se através de agdes concretas, respeita a
dignidade do outro e contribui, tanto quanto possivel, para que sua poténcia de liberdade e
criacdo se manifeste e amplie.

Pois bem! Como todas essas consideragdes conversam com a situagdo de Henrique?
Se nos recordamos dos dois modos de conhecimento enunciados por Bergson (2006b), parece
que a equipe escolar foi incapaz de simpatizar com Henrique. Acredito, pelo contrario, que o
jovem foi observado a partir da perspectiva analitica, isto é, que seu caso foi submetido a uma
analise estritamente inteligente, racional, sem que houvesse abertura para algum tipo de
conexdao emocional. Entendo que a descricdo feita por Bergson (2006b) da abordagem
analitica se encaixa na maneira pela qual Henrique foi percebido pelo grupo de profissionais
da instituicdo: o filosofo francés destaca que tal abordagem se caracteriza por tomar o objeto
“de fora”, por traduzi-lo com simbolos comuns a outros objetos, por reduzi-lo a elementos ja
conhecidos. Ora, durante os relatos das gestoras sobre as situagdes vividas pela crianga, elas
ndo puseram em evidéncia qualquer tipo de eventual fala do menino, em nenhum momento
me relataram té-lo escutado, terem ouvido o que ele tinha a dizer, “de dentro”, sobre a dor que
sentia; aquelas companheiras o observaram “de fora”, examinando-o a partir de seus proprios
critérios, os mesmos, inclusive, que utilizavam para comparar o comportamento de Henrique
ao de todas as outras criangas e para indicar que, em relacdo a elas — as disciplinadas —, o
menino era indisciplinado. As caracteristicas do pequenino nao foram intuidas em si mesmas,
mas analiticamente comparadas aquilo que, aos olhos das docentes, ele tinha de comum com
sua mae, posto que disseram que Henrique era “tdo desviante quanto a genitora”. Em todos os
casos, imagino que mesmo se a crianga tivesse tentado traduzir em palavras o sofrimento que
sentia, ainda que procurasse infinitas formas de dizer algo sobre sua dor — e observemos que
as “bagungas” que fez em sala talvez pudessem ser consideradas uma dessas formas —, talvez
ndo encontrasse ressonancia nos sentimentos de suas interlocutoras, pois parece que ndo seria
escutado de fato, uma vez que tais pessoas interpunham entre elas e ele o anteparo da pura
racionalidade, da andlise fria e distante. Em outras conversas que tive posteriormente com as

gestoras, pude constatar que tal racionalizacao chegava ao ponto de banalizar, ou minimizar, a
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dor de Henrique, pois elas me diziam: “Tudo bem, até entendo que ele perdeu a mae, mas ndo
precisava ter feito o que fez! Nao era para tanto!” Lembremo-nos mais uma vez, como diz
Bergson (2007), que as inteligéncias, quando se encerram em seu circulo, tendem a ser
emocionalmente insensiveis. Concordo que somente Henrique conhecia o absoluto de sua
experiéncia, pois apenas ele acessou por dentro a historia de sua vida. Concordo também que
nenhuma das palavras e frases que eventualmente o menino viesse a utilizar para comunicar
esse absoluto nos dariam a real dimensdo do que a perda de sua genitora havia significado
para ele. Entretanto, a0 assumirmos que existe uma conexao profunda entre todos os seres
humanos, nos, seus professores e professoras, certamente poderiamos realizar um esfor¢o de
simpatia, indubitavelmente seriamos capazes de abrirmo-nos simpaticamente ao rapaz e
sentir, mesmo que em tons mais palidos, algo do que ele havia sentido. Consequentemente,
estaria ao nosso alcance expressar gestos de solidariedade e acolhimento para com Henrique;
¢ verdade que frente a morte de sua mae, nossas palavras e atitudes ndo seriam o suficiente
para cicatrizar suas feridas — ha casos em que nem o tempo consegue fazé-lo —, mas quem
sabe essas palavras teriam o poder de alivia-las. Em todos os casos, a simpatia nos predisporia
ao amor, e esse, por conseguinte, nos impeliria a experimentar a paciéncia e a tolerancia
frente as “indisciplinas” do pequenino. De resto, a simpatia engendraria essa piedade
verdadeira da qual nos fala Bergson (2022b), essa que se compadece com a dor do outro, mas
que nos move em sua dire¢cdo e faz com que nos coloquemos ao seu lado, respeitando sua
dignidade e estimulando sua capacidade de ir além, de desenvolver seus potenciais. A
dignidade de Henrique foi respeitada? Aparentemente ndo, posto que as repeticdes de série o
levaram a uma situa¢do vexatoria, quero dizer, o deixaram em posi¢do de constrangimento,
visto que era um adolescente em meio a criancas. O estimulo aos seus potenciais foi
garantido? Pelas falas das gestoras da escola, entendo que ndo, pois acreditavam que seu
fracasso estava decretado. Entdo, conversando com Bergson (2006b), creio ser possivel dizer
que o olhar da escola permanecia no ambito do “relativo”, deixando de lado o esforco de
apreender simpaticamente o “absoluto”.

Nas proximas semanas, estando agora minimamente informado quanto as dificuldades
pessoais pelas quais Henrique passava, procuraria ajudd-lo ainda mais na realizagdo das
atividades cotidianas. Passei a encoraja-lo com maior frequéncia, afirmando que ele era capaz
de aprender sim, e que, nesse sentido, seria importante que ele tentasse participar das
propostas apresentadas, mesmo que tivesse dificuldades. De inicio, ele novamente se
recusava, voltava a ficar de cabeca baixa e, as vezes, me tratava com hostilidade; mas com o

passar dos dias e a realizacdo de inumeras tentativas, Henrique passou a demonstrar alguma
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curiosidade pelas atividades. Pude perceber isso em razdo de uma ligeira mudanga em suas
atitudes, visto que ao receber a folha de tarefas ou um livro, antes de coloca-los embaixo dos
bracos e deitar-se sobre eles, o jovem passou a observar do que se tratava. Notei que ele
recebia o material e olhava durante alguns minutos, como se quisesse saber o que era aquilo.
Tive a impressdo, entdo, de que ele comecou a se abrir as minhas mediagdes, o que era,
decerto, um primeiro passo. Animado com a “pequena” conquista, tentei aborda-lo
diretamente mais vezes, perguntando se queria receber ajuda para fazer as atividades; sendo
que nessa fase ele continuou recusando as ofertas.

Contudo, certo dia, talvez em resposta a minha insisténcia, enquanto as criancas da
turma saiam em fila para merendar na cantina, Henrique ficou para trds, como se quisesse
conversar comigo em particular. Assim que o vi, retornei para a sala e perguntei se havia
acontecido alguma coisa de errado, ao que ele respondeu de forma sucinta dizendo que se os
outros estudantes da turma percebessem que ele ndo sabia ler, com certeza ririam dele. Fiquei
parado e em siléncio, simplesmente olhando para o rapaz. Entendi que ele estava guardando
aquelas palavras ha alguns dias e, ali, naquele momento, mesmo fora de contexto, criou forgas
para me dizer por que se recusava a aceitar ajuda na realizagdo das atividades. Serd que o
castigo imposto pela escola a Henrique reiteradamente através da reprovagdo no 5° ano havia
atingido seu objetivo? Se a intenc¢do era fazé-lo se sentir humilhado em meio aos seus colegas,
se o proposito era castiga-lo através do sentimento de vergonha, era exatamente assim que ele
se sentia. Conforme elucidei anteriormente, Bergson (2007) considerava que o cdmico
cumpria uma certa funcdo moralizante na sociedade, pois em algumas situagdes coibia
comportamentos considerados indesejaveis utilizando-se da ridiculariza¢do. Nao acredito que
as gestoras e docentes daquela instituicdo tenham, por si mesmas, debochado de Henrique
frente as diversas repeténcias as quais foi submetido; para elas, tratava-se de uma
demonstragdo austera de poder. Entretanto, ¢ bastante provavel, creio eu, que em situagdes
anteriores o jovem tenha sido alvo de risos sarcasticos de seus pares e que essa vivéncia o
tenha ferido, ja que ele manifestava explicitamente a preocupacdo em nao experimenta-la
novamente. Entretanto, mesmo que a equipe escolar ndo tenha provocado diretamente o
achincalhe de Henrique, criou as condi¢des propicias para tal, visto que ndo respeitou sua
dignidade, o submeteu a uma situacdo socialmente vexaminosa e revelou-se indiferente as
zombarias que ele sofria por parte de outros estudantes, assumindo, como diz Bergson (2007),
que o riso se vale de circunstancias sociais nas quais ocorre uma certa insensibilidade

emocional.
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A meu ver, naquele contexto de humilhacdo, dificilmente Henrique se abriria a
aprendizagem. Procurei, entdo, a equipe diretiva da escola e narrei o caso, perguntando se eu
poderia ficar uma hora a mais na escola todos os dias somente com Henrique, pois assim ele
se sentiria mais a vontade para receber apoio pedagogico. Era comum sobrar merenda na
cantina, de modo que ele poderia almogar na escola apds o término do turno da manha e, em
seguida, eu realizaria com ele as mediacdes individualizadas para avangar no processo de
alfabetizacdo. Recebi como resposta a fala de que “essa tentativa provavelmente nao iria
alcancar €xito”, mas que em todos os casos precisariamos pedir autorizacdo ao padrasto de
Henrique. Embora discordasse da perspectiva fatalista das gestoras, compreendi que seria
necessaria a aprovagao de seu responsavel legal e, por isso, 0 chamamos para conversar.

No dia agendado, o padrasto do jovem compareceu a reunido. Expliquei para ele as
dificuldades de Henrique, disse que o jovem ndo havia avancado na aprendizagem da lingua
escrita no decorrer dos ultimos anos e que precisava de media¢des para progredir nesse
sentido. Para meu espanto, com grande dificuldade de expressdo, utilizando-se de poucas e
quase ininteligiveis palavras, o interlocutor me disse, ja conformado, que na familia deles
todos eram “ruins da cabega”, que as “letras ndo entravam”. Aquele homem, visivelmente
maltratado pelas lutas da existéncia, disse que eu ndo precisava me preocupar tanto, porque o
Henrique “era assim mesmo”, porque o menino, enfim, “ndo tinha jeito”. Eu contra-
argumentei, dizendo que em minha opinido o rapaz conseguiria aprender sim, mas que
precisava de atencdo individualizada, ja que junto de seus colegas se sentia humilhado por ser
0 Unico na sala a ndo saber ler e escrever fluentemente. Com ares de indiferenga, como quem
acredita firmemente que aquela iniciativa ndo nos levaria a lugar nenhum, o padrasto
balancou os ombros e disse que caberia ao menino decidir: se Henrique quisesse ficar na
escola, ele autorizava.

Nesse ponto da narrativa, creio ser fundamental conversar mais uma vez com Henri
Bergson, questionando a pertinéncia das crengas deterministas com as quais eu vinha me
defrontando tdo constantemente. Em face das muitas falas que eu escutava com relagdo a
Henrique, era impossivel ndo me perguntar: estamos efetivamente fadados a um destino
irremediavel, seja ele qual for? A meu ver, nenhum dos textos de Bergson suscita tantas
reflexdes pertinentes acerca de tal tema quanto o que consta em sua primeira obra, aquela de
carater didatico a qual me referi anteriormente. Isso porque, no livro em questdo, o pensador
francés estuda em profundidade as ideias de Lucrécio e desentranha delas certos
desdobramentos existenciais do determinismo. No que pese o fato do proprio Bergson

(2006b) indicar na introdu¢do de sua ultima obra que a condug¢do metddica de suas pesquisas
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tivera inicio em seu trabalho de doutoramento, e que, por isso, tudo o que escreveu
anteriormente era apenas pseudofilosofia, entendo que a abordagem realizada por ele em
Extraits de Lucrece apresenta nitidas caracteristicas intuitivas. Vejo que nesse livro de
juventude, Bergson (2022a) conduz seus pensamentos de modo muito parecido com aquele
que revelaria 28 anos mais tarde na conferéncia sobre “A intui¢ao filoséfica”, datada, como ja
disse, de 1911. Aliés, observa Coelho (2003), devemos reconhecer na obra citada a gestacao
da critica bergsoniana ao determinismo — critica que percorre todas as suas obras —, bem como
o preludio da “intuicdo da duragdo”, que ¢, como Bergson mesmo afirma, o centro de sua
filosofia e de sua teoria da liberdade.

Inicialmente, Bergson (2022a) constata que o mais impressionante na obra de Lucrécio
¢ a presenga constante de uma profunda melancolia. No entendimento de Bergson (2022a), o
Poema da Natureza — ou De rerum natura, texto magno de Lucrécio — ¢ triste e desalentador.
Em muitos aspectos, seus versos buscam demonstrar o quanto a vida humana ¢ va, posto que
todas as coisas tendem a se desfazer, tudo o que existe caminha na dire¢do de um
esfacelamento irremediavel. Ora, se a totalidade dos acontecimentos do mundo dirige-se a
ruina e a morte, todos os esforgos que nds, seres humanos, empreendemos para edificar e
progredir, viver e sermos felizes, acabam se revelando intteis. Finalmente, reconhecendo que
lutar contra essa sina fatal é infrutifero e, portanto, irrelevante, a Unica alternativa que nos
resta — e tomar consciéncia disso talvez seja a inica maneira de encontrar algum consolo — ¢ a
conformac¢do com o estado das coisas. Referindo-se a essa perspectiva de Lucrécio, Bergson

(2022a, p. 15) escreve:

Para que viver? A vida ¢ monotona; € um movimento no mesmo lugar, um
desejo sempre insatisfeito. Os prazeres sdo enganosos, nenhuma alegria
existe sem mistura, e da propria fonte dos prazeres uma espécie de amargura
sobe por nossas gargantas em meio aos perfumes das flores. Por isso vejam
como a crianga chora ao nascer; enche o ar com seus gritos lagubres, ¢ ¢
logico: lhes restam tantos males para atravessar na vida! Mais tarde, sendo ja
um homem feito, trabalhard, se agitard, e por meio de esforgos sobre-
humanos alcangard fortuna e honrarias. Esforco em véo: ele viveria mais
feliz e em paz no campo, sua alma estaria menos inquieta, ele estaria mais
préximo da natureza. E entdo o qué? A felicidade se refugiou no campo? E
mesmo feliz aquele que, sem medo ou preocupagdo, cultiva pacificamente
sua terra? Depois de nos fazer esperar um momento [comenta Bergson], o
poeta tira-nos esta ultima ilusdo. Infelizmente, se a fortuna € pérfida, a terra
¢ mesquinha. O agricultor consome tanto ferro quanto suas forcas, € o solo
nem sequer lhe devolve o necessario. O viticultor plantou sua videira, mas o
sol a secou. Ambos suspiram ¢ meneiam a cabega tristemente. Eles ndo
veem que a terra esta cansada de produzir, que tudo aqui embaixo envelhece,
se fadiga e se decompord um dia? Assim, passamos a maior parte de nossas
vidas buscando honras vds ou cultivando uma terra que resiste ao nosso
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trabalho e se cansa de produzir. Depois vem a velhice e, com ela, o medo
infantil da morte [...]. Assim, tudo é miséria aqui embaixo, € nosso maior
consolo € pensar que, para nos, tudo terminara com a vida.

Entretanto Bergson (2022a) ndo se da por satisfeito ao apreender essa melancolia
presente no pensamento de Lucrécio, pois acredita que penetrar na causa de tal sentimento € o
que nos permitird encontrar a intui¢io fundamental do referido filésofo. E verdade, assinala
Bergson (2022a), que em alguma medida o fato de Lucrécio ter assistido de perto ao
lamentével espetaculo das discordias civis e das lutas sangrentas que viriam a desestruturar a
Republica Romana pode ter contribuido para tal melancolia, na medida em que deixaram
imagens sombrias em sua alma. Todavia, salienta Bergson (2022a), ndo ¢ ai que se deve
buscar a causa primeira do sentimento em questdo, mas sim no esfor¢co empreendido por
Lucrécio para compreender e explicar racionalmente a natureza e a vida, visto que, para ele, a
ciéncia e a filosofia eram os bens supremos do espirito. Diante de acuradas observagdes dos
fendmenos naturais, explica Bergson (2022a), Lucrécio julga ter encontrado uma grande
verdade: por detras da multiplicidade dos acontecimentos que seus olhos viam, existiam leis
fixas, imutdveis e fatais que trabalhavam de maneira uniforme e produziam efeitos
determinados. Na perspectiva de Lucrécio, diz Bergson (2022a), na natureza ocorre o
encadeamento rigoroso entre causas e efeitos, o que permite que os eventos naturais possam

ser previstos matematicamente. Acerca dessas ideias, Bergson (2022a, p. 18-19) escreve:

Nada de azar, nenhum espaco para o capricho. Em toda parte, forcas que se
adicionam ou se compensam, causas ¢ efeitos que se encadeiam
mecanicamente. Elementos, sempre os mesmos, existem desde a eternidade;
as leis da natureza, leis fatais, fazem com que esses elementos se combinem
e se separem; e essas combinagdes, essas separagdes, estdo rigorosamente
determinadas de uma vez e para sempre.

Essa ideia explica a melancolia de Lucrécio e, ao mesmo tempo, fornece a ele algo
com que se consolar. Segundo observa Bergson (2022a), Lucrécio dizia sentir piedade da
espécie humana, visto que, no geral, os homens e as mulheres desconhecem as leis
implacédveis da natureza e, por isso, tentam, debalde, modificar o curso dos acontecimentos;
como ndo conseguem, choram e gemem por sua ma-sorte, lamentando a derrota por
acreditarem que poderiam ter vencido. Bergson (2022a) salienta que aos olhos de Lucrécio s6
se queixa da ma-sorte e da derrota quem acreditou que a resisténcia era possivel, quem
imaginou que o resultado de suas acdes poderia ser outro. Nesse sentido, aponta Bergson

(2022a), Lucrécio conclui que aqueles que se ddo conta da existéncia de leis invariaveis e



59

universais que governam a sucessao natural das coisas, inevitavelmente adotam uma postura
de conformismo frente a elas: basta conhecer plenamente a impoténcia humana frente ao
destino, para dai extrair consolo.

Por fim, Bergson (2022a) esclarece que muito embora devamos apreender a visao de
Lucrécio em sua profunda originalidade, em principio € a partir da leitura que esse pensador
realiza das filosofias de Epicuro e de Democrito — as quais muito admirava — que ele comega
a formular suas observagdes e reflexdes acerca dos fendmenos naturais. E principalmente na
teoria dos atomos desenvolvida por esses dois filésofos que Lucrécio encontra o apoio que
precisava para formular a ideia de que existem leis fixas que regem toda a natureza, desde a
formacao e degradacao dos corpos até o fatalismo da vida humana.

Levando essas reflexdes de Henri Bergson a convergirem com o que eu observava no
cotidiano escolar, penso ter encontrado até aquele momento pelos menos trés ideias
relacionaveis as de Lucrécio: a primeira parecia dizer respeito a existéncia de um
determinismo dos acontecimentos; a segunda, consequéncia da anterior, sugeria a irrelevancia
das ag¢des humanas frente ao fatalismo das coisas; a terceira soava como um tipo de
conformismo frente a imutabilidade dos fatos. Com referéncia a ideia de determinismo,
retomo algumas falas das gestoras da escola e do padrasto de Henrique, que afirmavam
fatalistamente algo sobre o futuro do jovem: “ele ndo conseguird ir muito longe”, “ele ndo tem
jeito mesmo”. No tocante a concepcdo de que qualquer acdo para tentar ajudar o rapaz seria
va, recordo outros dizeres: quando perguntei a gestdo se poderia trabalhar com Henrique
depois do horéario, recebi a fala de que “aquela tentativa provavelmente nao teria €xito”;
quando conversei com o padrasto do adolescente para pedir autorizagdo, ele disse para eu ndo
me preocupar, pois Henrique “era assim mesmo”. Enfim, no que diz respeito ao conformismo
com os fatos, noto que, para além das palavras, estavam também as atitudes: se a escola
deixou de promover a¢des em favor do menino, nio era porque estava conformada com sua
situagdo? Seu padrasto me disse resignadamente que todos em sua familia eram assim, nao
aprendiam. Tratavam-se, entdo, de trés ideias que se complementavam em torno da tese
determinista e fatalista.

Nesse contexto, um fato especifico chamou minha atencdo: Em quais bases se
sustentavam o determinismo e o fatalismo que eu acreditava perceber na escola? Para Bergson
(2022a), Lucrécio acreditava que a natureza era regida por leis fixas e que nos, seres
humanos, nada podiamos fazer para alterar o curso dessas leis; em todo caso, concordemos
com sua teoria ou ndo, o pensador em questdo pretendia apoiar-se na observacao cientifica e

filosofica dos fatos. Entretanto, no caso da escola em que eu trabalhava, com excecao da fala
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da gestora de que a ciéncia supostamente predetermina que filhos de maes alcodlatras nao
conseguem desenvolver habilidades cognitivas, as ideias fatalistas pareciam ndo se sustentar
em nada. Com efeito, as reflexdes de Bergson (1978) nos auxiliam a pensar sobre isso.
Conversemos com elas.

Em seus estudos sobre o conceito de justica, Bergson (1978) observa que em
sociedades estratificadas nas quais as desigualdades historicamente construidas se estendem
por longo tempo, as diferencas entre os individuos e grupos tendem a adquirir ares de
naturalidade. Nesse sentido, quando se busca compreender as razdes de ser daquele modo
especifico de organizagdo social, podem surgir ideias que atribuam a origem das divisdes
entre os sujeitos a vontade da natureza, seja ela representada pelo desejo dos deuses, ou de
Deus — conforme a religido vigente —, por caracteristicas fenotipicas ligadas as etnias, ou por
atributos hereditarios de certos grupos. Acontece que dentro de sociedades com estruturas
desiguais, diz Bergson (1978), pode ser que individuos situados em circunstincias
absolutamente distintas, de abundancia e de escassez, desenvolvam em graus igualmente
distintos suas potencialidades. Entdo, nesses casos, as diferencas construidas pelos dois
sujeitos hipotéticos tendem a ser atribuidas as mesmas causas naturais que explicavam as
desigualdades daquela sociedade, ou seja, tende-se a crer que as aptiddes desenvolvidas pelos
individuos devem ser relacionadas a caracteres espirituais e/ou bioldgicos congénitos. Dali
por diante, diz-se que a pessoa A, cujo contexto social permitiu que alcancasse o topo da
piramide, realizou o que dela se esperava; da pessoa B, cujo contexto ndo fez mais do que
encerra-la na base da piramide, dir-se-a a mesma coisa; do ponto de vista das expectativas
existentes para com ambas, afirma-se que as duas cumpriram seu destino, ou seja, fizeram jus
ao que para elas se antevia. Todavia o fato € que todas essas explicagdes que recorrem a ideia
de uma ordem natural da vida social e das capacidades dos sujeitos escondem construgdes
ideoldgicas cujas origens se perderam, intencionalmente ou ndo, na memoria dos individuos e

da coletividade. Sobre isso, Bergson (1978, p. 58-59, grifo do autor) diz:

Nao ¢ duvidoso, com efeito, que a for¢a nao tenha estado na origem da
divisdo das antigas sociedades em classes subordinadas umas as outras. Mas
uma subordinagdo habitual acaba por parecer natural, e procura para si
mesma uma explicacdo: se a classe ‘inferior’ aceitou sua situacdo durante
muito tempo, podera consentir nela quando vier a se tornar virtualmente
mais forte, porque atribuira aos dirigentes uma superioridade de valor. Essa
superioridade sera real se tiverem obtido proveito das facilidades que
reconheceram ter para se aperfeicoar intelectual e moralmente; mas podera
ser nada mais que uma aparéncia cuidadosamente mantida. Real ou aparente,
seja como for, so tera de durar para parecer congénita: bem que deve haver
superioridade inata, dir-se-4, pois que ha privilégio hereditario.
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Ora, seria esse o caso daquela localidade na qual a escola se situava? As falas da
gestora da escola e do padrasto de Henrique sdo significativas quando se trata de refletir sobre
a operacao ideologica que transforma construgdes sociais em ordenagdes naturais: a diretora
disse que a incapacidade do adolescente era semelhante a de sua mae, o que seria uma
explicagdo hereditaria; afirmou também que “pau que nasce torno ndo se endireita”,
recorrendo a uma metafora extraida da natureza para se referir a imutabilidade da sina a qual
Henrique estava fadado; seu padrasto, a seu turno, asseverou que em sua familia “todos eram
ruins da cabega” e que “as letras ndo entravam”, o que evidenciava a ideia de que as supostas
dificuldades de aprendizagem do adolescente teriam origem congénita. Quais desigualdades
socialmente construidas eles ocultavam? Quais preconceitos tais dizeres escondiam? Estariam
suas raizes em discriminacdes de género, visto que a mae de Henrique era “malvista” por ser a
“bébada” do distrito? Poderiam ser atribuidos a motivagdes socioecondmicas, posto que a
familia do jovem era pobre? Nao sei dizer ao certo, mas a esse respeito outra fala da gestora
foi reveladora: no final de seus dizeres, ela afirmou que Henrique “ndo poderia ir muito longe
na vida” gragas ao seu contexto social. Nesse momento, ciente disso ou ndo, ela comunicava a
ideia de que a sociedade tende a perpetuar os lugares ocupados pelos individuos e grupos, de
tal modo que o “ponto de chegada” de Henrique estava fatalmente estabelecido por seu
“ponto de partida”. Quem sabe outros ditos populares extraidos de imagens da natureza — com
sentido semelhante a “pau que nasce torno nao se endireita” — poderiam ter sido utilizados
para se referir a essa ideia de reproducao social: “filho de peixe, peixinho ¢”, “a fruta nunca
cai longe da arvore”, “cada macaco no seu galho”. Enfim, eis ai uma explicacdo segundo a
qual os preconceitos que estavam na origem da propria discriminagdo contra Henrique
passaram por uma reviravolta que os converteu em verdade natural, a qual, por sua vez,
determinou as qualidades inatas do rapaz e circunscreveu o lugar que ele inexoravelmente
ocuparia no mundo.

Agora, voltando a narrativa, recordo que no dia posterior ao que dialoguei com seu
padrasto, sentindo que tinhamos uma chance de progredir, conversei com Henrique e relatei o
ocorrido. Expliquei que havia conversado com seu padrasto e esclareci que respeitariamos sua
decisdo, mas enfatizei que se ele aceitasse o convite poderiamos ficar uma hora a mais na
escola todos os dias para fazer atividades de alfabetizacdo. Timido e reticente, ele acabou
concordando em participar das aulas adicionais. Combinei, entdo, que comecariamos 0s novos
estudos na semana seguinte, uma vez que eu precisaria de algum tempo para me preparar,

produzindo materiais proprios para a etapa de alfabetizacdo em que Henrique se encontrava.
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Isso ndo significaria, decerto, “infantilizar” as atividades apresentadas ao jovem, mas sim
organizar tarefas que o auxiliassem a avangar da etapa pré-silabica para a silabica.

No dia combinado, apdés o fim da aula, Henrique almogou na cantina e, em seguida,
fomos para a biblioteca da escola, onde nos reuniriamos diariamente. Aproveitei nosso
primeiro encontro para conhecé-lo melhor, saber do que gostava, quais eram seus interesses,
se havia algo que ele gostaria de conquistar no futuro. Henrique, entdo, me confidenciou que
ele possuia dois grandes sonhos: o primeiro era aprender a andar de moto e o segundo era ter
um cavalo. Curioso, perguntei a ele quais eram os motivos de serem esses os seus sonhos.
Entdo, ele me explicou que ali em seu distrito, uma vez por ano, era realizado um campeonato
de motocross. O jovem me contou onde ficava a pista na qual tal campeonato ocorria, e para
me ajudar a visualizar melhor aquilo que tentava descrever com palavras, desenhou um croqui
da pista, se empenhando em mostrar cada detalhe, como as curvas abertas e fechadas, as
descidas e subidas, os locais onde se formavam pocgas de barro. Ato continuo, me informou
sobre as manobras arriscadas que os motoqueiros faziam, apresentou-me os tipos de moto que
participavam do torneio, suas cilindradas, quais eram as mais velozes ¢ as mais lentas,
dizendo, por fim, qual era o modelo que ele gostaria de adquirir quando fosse adulto. J& no
que se referia ao seu segundo sonho, Henrique relatou que préximo de sua casa havia uma
chéacara na qual o proprietario criava cavalos. Segundo ele, vez ou outra o dono do lugar o
deixava andar em um de seus animais em troca da prestacdo de “pequenos servigos”, como
recolher o lixo do sitio ou servir a racdo dos bichos no coxo. Entdo, o adolescente fez um
desenho de seu cavalo favorito — cujo nome nao me lembro —, o qual, em suas palavras, era
preto, alto e rapido. Henrique me informou também sobre as racas de cavalos que o
proprietario da chécara criava, explicando-me qual era a forma correta de higieniza-los e de
trocar suas ferraduras. Finalmente, ele me deu noticias acerca dos potrinhos que tinham
nascido recentemente no celeiro daquele lugar.

Admirado, escutei a todas as suas falas. Como esse jovem, cujo fracasso havia sido
decretado pela escola e pelo padrasto, sabia tanto sobre o mundo a sua volta? Quantos
conhecimentos sobre o universo das motos, sobre sua mecanica, sobre marcas, estilos e
poténcias! Quantos saberes sobre os cavalos, sobre ragas, formas adequadas de cuidar e
processos de reprodugdo! Quantos potenciais latentes! Fiquei na biblioteca junto de Henrique,
escutando e aprendendo sobre seu mundo por quase uma hora. Além disso, muito me
espantou a sua capacidade de representar graficamente a pista de motocross, pois tal
representacdo revelava que Henrique consolidara habilidades relacionadas a producdo e a

leitura cartografica. Por fim, também me encantei com seu talento artistico, demonstrado
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através do desenho realista de seu cavalo preferido, no qual reproduziu as curvas da
musculatura do animal, os pelos da crina e da cauda, os detalhes das patas e dos cascos.

Nesse momento gostaria de realizar mais algumas conversas com Henri Bergson,
sobretudo no que diz respeito ao fendmeno da atencao. Levando em consideragao as falas das
gestoras e das professoras da escola, ndo seria exagero afirmar que Henrique era visto como
um jovem sem potenciais de crescimento, um estudante completamente desatento e
desinteressado com relagdo aos conhecimentos curriculares trabalhados em sala de aula.
Entretanto, diante de tudo o que eu havia acabado de ouvir e ver, seria inevitavel perguntar: o
que a escola chamava de “desatencao”? Essa pergunta me parece muito significativa, pois, aos
meus olhos, estava nitido o quanto Henrique era atento ao mundo a sua volta. Contudo, antes
de responder diretamente a esse questionamento, entendo que seja valido observar algumas
das reflexoes tecidas por Gilles Deleuze acerca do pensamento bergsoniano. Para Deleuze
(2012, p. 119), o bergsonismo traz “[...] a maior contribui¢do para uma filosofia da diferenca”.
Isso porque sob um de seus aspectos — o metodoldgico —, diz Deleuze (2012, p. 119), a teoria
de Bergson procura intuir as diferengas de natureza entre as coisas indo diretamente a elas,
busca “[...] dar conta delas sem reduzi-las a outra coisa, apreendé-las em seu ser”. Para tanto,
esclarece Deleuze (2012), em primeiro lugar Bergson reflete sobre os pressupostos envolvidos
na formulacdo dos problemas filos6ficos, buscando compreender se eles se vinculam
efetivamente aos modos pelos quais as coisas se organizam no real. Ainda de acordo com
Deleuze (2012), no entendimento de Bergson tal reflexdo se faz necessaria porque muitos dos
problemas suscitados pela tradigdo podem ser considerados falsos, visto que os termos sobre
os quais estdo assentados contém ideias confusas ¢ mal analisadas, quero dizer, ideias que
refletem certos excessos da inteligéncia e contém generalizagdes que negam as
singularidades. Para exemplificar as colocag¢des de Bergson, Deleuze (2012, p. 15) cita alguns

exemplos dessas ideias generalistas:

A ideia de desordem aparece quando, em vez de se ver que ha duas ou varias
ordens irredutiveis [...], retém-se apenas uma ideia geral de ordem,
contentando-se em opd-la a desordem e pensa-la em correlagdo com a ideia
de desordem. A ideia de ndo-ser aparece quando, em vez de apreendermos as
realidades diferentes que se substituem umas as outras indefinidamente, nds
as confundimos na homogeneidade de um Ser em geral, que s6 se pode opor
ao nada, reportar-se ao nada. A ideia de possivel aparece quando, em vez de
se apreender cada existente em sua novidade, relaciona-se o conjunto da
existéncia a um elemento pré-formado, do qual tudo, supostamente, sairia
por simples realizacao.
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Ora, se Bergson procura pensar filosoficamente os fendmenos apreendendo suas
singularidades, a maneira pela qual discute o conceito de atencdo passa também por essa
preocupacao. De fato, Santos Pinto e Perissinotto (2021) nos mostram isso quando apontam
que na obra Duragdo e Simultaneidade (Bergson, 2006a), publicada em 1922, Bergson
desenvolve suas reflexdes sobre a atengdo tendo em vista um horizonte ontologico, intuindo
que, na vida, diversas temporalidades se relacionam simultaneamente. Santos Pinto e
Perissinotto (2021) destacam ainda que ao afirmar que nossas experiéncias perceptivas sao
coextensivas aos acontecimentos circundantes, Bergson entende que a referida simultaneidade
passa a ser considerada a partir dos fluxos imediatos da consciéncia em conexdo com outros
fluxos do mundo, os quais se tornam manifestos por meio de uma forma ampliada, mas ao
mesmo tempo divisivel, de nossa atengdo. Vejamos o que o proprio Bergson (2006a, p. 61)

escreve a respeito:

Diziamos que faz parte da propria esséncia de nossa atengdo poder repartir-
se sem se dividir. Quando estamos sentados na margem de um rio, o correr
da agua, o deslizar de um barco ou o voo de um passaro, 0 murmirio
ininterrupto de nossa vida profunda, sdo para nods trés coisas diferentes ou
uma s6, como quisermos. Podemos interiorizar o todo, lidar com uma
percepcao unica que carrega, confundidos, os trés fluxos em seu curso; ou
podemos manter exteriores os dois primeiros e repartir entdo nossa atengao
entre o dentro ¢ o fora; ou, melhor ainda, podemos fazer as duas coisas
concomitantemente, nossa atencdo ligando e no entanto separando os trés
escoamentos, gragas ao singular privilégio que ela possui de ser uma e
varias.

Aprofundando tais estudos, Bergson (1978) volta ao fenomeno da atengdo em sua
penultima obra, publicada em 1932, evidenciando que, a seu ver, o0 mesmo ndo poderia ser
vinculado a uma ideia geral que tende a associa-lo exclusivamente a atividade intelectual e a
mensura-lo em niveis de intensidade. Conforme Bergson (1978) assinala, ¢ fundamental
observarmos que a atencao, ou melhor, as atencoes sao diversificadas e se relacionam nado s6 a
razao, mas também a multiplas experiéncias sensoriais. Sobre isso, Bergson (1978, p. 37-38,

grifo do autor) diz:

\ \

E certo que se imagina a inteligéncia 4 parte, e a parte também uma
faculdade geral de atengdo, a qual, mais ou menos desenvolvida,
concentraria de modo mais ou menos forte a inteligéncia. Mas como poderia
essa atencdo indeterminada, exterior a inteligéncia, vazia de matéria, fazer
surgir da inteligéncia o que nela ndo se continha, simplesmente por juntar-se
a ela? Percebe-se bem que a psicologia ¢ ainda iludida pela linguagem
quando, tendo designado pela mesma palavra todas as atengOes prestadas em
todos os casos possiveis, ndo mais vé entre elas se nao diferencas de
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grandeza, supostas, entdo, de mesma qualidade. A verdade ¢ que em cada
caso a atengdo ¢ assinalada por um matiz especial, e como que
individualizado, pelo objeto a que se aplica. Eis porque a psicologia tende ja
a falar de ‘interesse’ como de atencdo e a fazer intervir assim implicitamente
a sensibilidade, mais suscetivel de se diversificar, segundo os casos
particulares.

Tendo em vista esse conjunto de observagdes, penso que ao classificar Henrique ou

2% ¢¢ 2 ¢¢

qualquer outro estudante como “mais atento”, “menos atento”,

29 <¢

muito atento”, “pouco atento”
ou simplesmente “desatento”, a equipe escolar assumia, mesmo que implicitamente, as
seguintes crengas: existiria uma forma Unica e generalizada de ateng¢do; tal aten¢do ¢ de ordem
estritamente intelectual; assim entendida, a aten¢ao poderia ser mensurada a partir de
expressoes que indicam quantidade — mais, menos, muito, pouco —, mesmo que essa
mensuracao fosse avaliada pela analise subjetiva do professor ou da professora. Além disso,
ao postular essa atencdo ideal, todas as outras maneiras pelas quais os sujeitos se vinculavam
perceptivamente ao mundo eram consideradas negagodes suas, de tal maneira que as diferentes
atencodes eram resumidas a uma nega¢ao comum, chamada de “des-aten¢ao”.

Acontece, porém, que ao compreendermos a atencdo em sentido amplo e diverso,
como faz Bergson (1978, 2006a, 2006b), podemos concluir que um estudante sentado em uma
sala de aula, escutando e visualizando a exposi¢do de uma professora ou professor, tem
também outros estimulos perceptivos, tais como: o “tato interno” de seu proprio corpo,
conduzindo sua atencdo para a fome que sente por nao ter se alimentado a contento, para
eventuais dores, para a ardéncia que sente nos olhos por nao ter dormido bem; o “murmurio
de sua vida profunda”, capturando sua atencdo e retendo-a frente a emogdes agradaveis ou
desagradaveis, desejos em vias de se realizarem, lembrancas boas ou ruins que lhe deixaram
marcas; as sensagdes que chegam ao seu corpo, atraindo sua aten¢@o auditiva na diregdo de
uma musica que toca do lado de fora da sala; estimulando sua atencdo olfativa a seguir o
cheiro agradavel da merenda sendo preparada na cantina; provocando sua atencdo visual a
vislumbrar a beleza das nuvens que passam sob diversas formas no céu azul que entrevé da
janela. Todos esses estimulos disputam a atencdo desse estudante hipotético e € possivel que
ele a concentre em mais de um deles, de tal maneira que pode estar escutando o que a
professora diz a0 mesmo tempo em que olha para alguém que acabou de passar em frente a
porta da sala; ¢ igualmente possivel que ele se concentre em apenas um dos estimulos e
negligencie os outros, “fechando” os ouvidos para o que a professora fala e deixando-se
absorver inteiramente na contemplagdao de um passaro que “brinca” na arvore situada ao lado

da janela. Sendo assim, sua consciéncia estd sempre atenta a um ou mais fendmenos, venham
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eles de “dentro” ou de “fora”; mas o que ndo ocorre em nenhum desses casos ¢ a auséncia de
atencdo, a desatencdo. Isso porque estou levando em conta apenas os maultiplos
acontecimentos que pulsam todos os dias dentro da sala de aula, pois, se fossemos ampliar o
raio das atengdes a serem consideradas no tempo € no espaco, se fossemos abranger todos os
elementos sobre o quais os estudantes debrucam suas atengdes fora dos muros escolares, o
espectro de fendmenos a serem considerados seria muito maior. As falas de Henrique
provavam isso nitidamente. Restava saber se ndo seria a propria equipe escolar que havia
reduzido sua capacidade de olhar, escutar e sentir com “atencdo” a multiplicidade de
potenciais presentes bem diante dela.

Voltando a narrativa, lembro que, depois de nosso primeiro encontro na biblioteca, fui
para casa € comecei a preparar materiais de alfabetizagdo baseados nos interesses de
Henrique. Poderiamos explorar as familias silabicas contidas nas palavras “CA-VA-LO” e
“MO-TO”, realizar atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica a partir do
reconhecimento de vogais e consoantes desses vocabulos; ademais, seria possivel elaborarmos
materiais escritos como fichas descritivas de diferentes ragas de cavalo ou marcas de moto,
recorrendo, para isso, a pesquisas no computador da biblioteca; por fim, teriamos condig¢des
de construir um “banco de palavras” e continuar explorando suas relagdes grafo-fonémicas.
Pois bem! Planejadas as atividades que desenvolveriamos, nos encontramos no dia seguinte
apods a aula e demos inicio a nossa proposta. Com o passar dos dias, Henrique demonstrava
dificuldades inerentes ao processo de aprendizagem, dificuldades essas que sdo comuns a
todas as pessoas que estdo percorrendo o processo de alfabetizagao, como a identificagao dos
sons das vogais dentro das silabas, a troca entre consoantes surdas e sonoras — substitui¢do do
F pelo V, do T pelo D —, o reconhecimento gradual das unidades fonoldgicas, a ocorréncia de
hipo ou hipersegmentagdo de palavras. A meu ver, o jovem estava apresentando progressos,
pois na escrita ditada ou espontanea ja comegava a manifestar a preocupagao em fazer com
que a palavra a ser registrada reproduzisse graficamente os sons pronunciados oralmente,
mesmo que no ato de escrevé-la ele ainda ndo conseguisse estabelecer as correspondéncias
grafo-fonémicas adequadas.

Entretanto, mesmo com os avancgos visiveis, Henrique se mostrava impaciente, irritado
com o que acreditava serem insucessos de sua parte. Cada erro de escrita cometido era
percebido por ele como uma derrota e sucedido de algum praguejamento contra si mesmo.
Cada incerteza surgida na elabora¢do das hipoteses de escrita era entendida por ele como
prova incontestavel de sua incapacidade. Ao menor sinal de divida frente a uma atividade, ele

dizia: “mas eu sou muito burro mesmo”, “desse jeito eu ndo vou aprender nunca”. Ainda que
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eu procurasse acalma-lo e pedir que tivesse paciéncia, mesmo que eu buscasse mostrar a ele
que estava indo bem e que ndo havia problema algum em manifestar duvidas durante a
aprendizagem, Henrique ndo se conformava. Ele frequentemente me dizia que “tinha 14 anos
e que, portanto, ja deveria saber tudo aquilo”, como se a simples passagem da idade
cronoldgica fosse o bastante para garantir que o processo de apropriagdo dos saberes escolares
ocorresse. Irritado com o que entendia ser um atraso de sua parte, afirmava que “criangas mais
novas sabiam ler, mas ele ndo”, recordava-se do fato de que nos anteriores “seus colegas
foram aprovados, enquanto ele ndo”. Aos seus olhos, tudo corroborava a tese de que ele tinha
limitagdes insuperaveis, de que estava realmente impossibilitado de aprender.

Nossa iniciativa durou entdo pouco menos de um meés. Especificamente o més de
marco de 2011. Henrique passou a ndo mais ficar na escola ap6s o término da aula. Tao logo
0 sino soava indicando o fim do turno da manha, ele se levantava juntamente com os outros
estudantes, pegava sua mochila e saia. Tentei convencé-lo a continuar participando das aulas,
mas ele dizia resoluto que ndo adiantaria, que ele ndo conseguiria aprender, que com ele “nao
tinha jeito mesmo”. Para mim, era inevitavel concluir que os discursos que circulavam aquele
jovem, bem como as estratégias adotadas pela escola para puni-lo, tinham chegado muito
longe: a reprovagdo, que, de inicio, ndo lhe causou um grande choque, foi se tornando
humilhac¢do na medida em que a idade e o corpo de Henrique, bem como sua apropriacao da
lingua escrita, se tornaram notoriamente discrepantes frente as dos outros colegas; a
humilhagao se enraizou a ponto de o0 menino assumir diante de si mesmo a culpa pelo proprio
insucesso; a culpa, por sua vez, se transformou, para ele, no sentimento de incapacidade.
Enfim, Henrique se apropriou da puni¢do que ora lhe fora imputada, passando, agora, ele
mesmo a se infligir: condenou-se a repeticdo do destino ao qual, agora, acreditava estar
irremediavelmente fadado.

Muito embora houvesse aprendido com Henri Bergson que no universo em que
vivemos, em nos e fora de nos, esse tempo vivo e transformador chamado de duragdo ¢ a
esséncia do real, naquela exata ocasido eu tinha a impressao de que Henrique havia paralisado
seu devir.

Com efeito, nos meses seguintes, Henrique passou a faltar muitas aulas. Nas semanas
em que ia a escola, frequentava um ou dois dias letivos e logo se ausentava novamente.
Comuniquei constantemente a equipe diretiva o numero crescente de faltas do rapaz, todavia
recebi como resposta a explicagcdo de que ele estava trabalhando para o dono da chécara de
cavalos proxima de sua casa. Recebia um modesto pagamento mensal para limpar o curral,

dar comida aos animais, ajudar no banho dos cavalos e realizar outros servicos de “pequena”
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monta. Junto da explicacdo que me dera, a interlocutora também reproduziu a fala que havia
pronunciado antes, s6 que agora como a constatar uma espécie de conclusdo inevitavel:

“Viu?! Eu te disse que ‘isso’ ndo ia dar em nada...”.

2.3 A DECEPCAO FRENTE AS HOSTILIDADES

No final de 2012, eu pedi exoneragdo de meu cargo publico em Barbacena e retornei a
minha terra natal. Naquela cidade e naquela escola localizada na zona rural vivi muitas
experiéncias felizes, tanto do ponto de vista pessoal quanto profissional. Entretanto, como
“nem tudo na vida sdo flores”, também passei por situagdes emocionalmente dificeis,
vivéncias que me atravessaram de modo absolutamente inimaginavel, causando profunda
tristeza. Acontecimentos que me marcaram de forma negativa e que quase me imobilizaram.

Certamente, conhecer historias como as de Henrique — 14 conheci outras criangas com
vivéncias também muito sofridas — e ndo conseguir provocar mudangas em suas jornadas era,
para mim, motivo de decepg¢do: sim, me sentia decepcionado frente a negligéncia de minhas
colegas, frente ao descaso da comunidade, e também diante de mim mesmo por talvez nao ter
feito o bastante. Todavia, tal decepcdo ndo chegava a abalar minha fé na capacidade que a
educacdo tem de modificar o estado das coisas, ndo chegava a apagar a luz da esperanca
existente em meu cora¢ao. Muito pelo contrario. Frente a historias como essas, a decepcao
dava lugar a um sentimento de indignag¢do com as imoralidades presentes em nossa sociedade,
a uma raiva contra as berrantes injusticas que ocorrem em nosso pais. Entdo, a indignagdo e a
raiva que eu sentia eram motivos pra continuar trabalhando, para tentar fazer mais e melhor,
para ndo desistir de ser, tanto quanto possivel, um agente de transformagdo na vida dos
estudantes.

Minha tristeza mais profunda foi causada por vivéncias de outro tipo. Elas passavam
por uma quebra de expectativas emocionais, algo que dizia respeito ao ambito das relagdes
humanas com meus pares. Eram o efeito de certas desilusdes afetivas que, talvez por
ingenuidade, sequer imaginei que poderia experimentar. Surgiram, enfim, como
desdobramentos diretos do que eu considerava ser uma forma de desconsideragdo a minha
mais sincera disposi¢do em construir vinculos de amizade, ou, pelo menos, de parceria
profissional. Sim, algo que me abatia profundamente era o tratamento hostil que recebia de
boa parte da equipe docente com que trabalhava.

Recordo-me que, no periodo da infancia, eu enfrentava muitas dificuldades para fazer

amigos e amigas; além de ser uma crian¢a timida, os outros meninos € meninas da escola
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costumavam debochar de minha obesidade, criando os mais variados apelidos para me
ridicularizar. Tal situa¢do perdurou até a fase da adolescéncia, e a maneira que encontrei de
reagir a ela foi me tornando um jovem introvertido, desconfiado, precavido contra os outros.
Entretanto, durante a graduacdo em pedagogia, essa realidade se modificou processualmente;
periodo a periodo aprendi a me abrir aos relacionamentos, a dar e a receber auxilio, a unir
esforcos para atingir objetivos comuns, a respeitar as diferentes formas de pensar, a desfrutar
de bons momentos pelo simples prazer das companhias, a confiar nos outros, a me inserir no
coletivo e a militar junto dele; assim, posso dizer que fiz muitos amigos e amigas na UFJF,
irmaos e irmas que encontro constantemente ainda hoje e que pretendo sempre carregar em
minhas mais preciosas lembrancas afetivas. Em vista dessas experiéncias que me marcaram
positivamente, assim que conclui a licenciatura senti que em meu peito vivia um “coragao de
estudante”, um ‘“‘coracdo” que queria “tomar conta da amizade”, um “cora¢dao” aberto ao
mundo, aos outros (Coragao de estudante, 1985).

Completando o que disse anteriormente, na ocasido do concurso para o magistério de
Barbacena, realizado em 2010, eu e mais sete colegas da graduagdo em pedagogia da UFJF
participamos do certame, sendo aprovados dentro do nlimero de vagas para nomeacdo. Logo
depois da cerimodnia de posse, no ato de escolher a institui¢ao na qual ficariamos lotados, duas
dessas colegas com quem cursei a licenciatura optaram por trabalhar na mesma escola de zona
rural que eu havia elegido. Portanto, estariamos exercendo a docéncia na mesma instituigao,
apenas com a diferenca de atuarmos em turnos distintos: eu no da manha, e elas no da tarde.
Naquele contexto, a primeira vez que experimentamos o tratamento de inimizade do grupo foi
na reunido pedagdgica que iniciou o ano letivo de 2011. Na ocasido, nos trés fomos
apresentados ao restante da equipe e fizemos a escolha das turmas nas quais atuariamos. Em
tal momento, sem qualquer tipo de cerimdnia, um dos professores de matematica do 6° ao 9°
ano, como se estivesse dando voz a uma interrogacdo comum ao restante do grupo, tomou a
palavra e interpelou: “Por que vocés sairam 14 de Juiz de Fora, que tem um monte de escolas,
e vieram trabalhar justo aqui em Barbacena?”. A pergunta, longe de ser a expressao amistosa
de uma curiosidade legitima sobre os motivos de nossa escolha profissional, expressava uma
ideia que seria a tonica dos proximos meses: “o lugar de vocés nao ¢ aqui”.

Inicialmente, apesar de ter sido uma surpresa negativa, essa abordagem feita pelo
professor em questdo ndo me causou desanimo. Pensei que se tratava de um estranhamento
inicial e que, com o tempo, superariamos as desconfiancas e nos identificariamos com o
grupo. Além disso, como estava entusiasmado para assumir a docéncia, me concentrei mais

na elaboracdo dos projetos pedagodgicos que desejava desenvolver, na preparacdo de
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atividades que fossem significativas para as criangas, na realizacdo quase didria de registros
do que observava na escola, os quais, a meu ver, contribuiriam para avaliar posteriormente as
aprendizagens dos estudantes. Nos momentos livres, que, na época, eram muitos, procurava
também outras ocupacdes. Em diversas tardes me dava o direito de caminhar pelos locais
mais antigos da cidade, buscando conhecer sua histéria. Foi em um desses passeios que
descobri que o brago direito de Tiradentes — o personagem historico — foi enviado para
Barbacena logo apds seu esquartejamento, em 1792, a fim de ser exposto em praga publica
como sinal de alerta a todos os que pretendessem se rebelar contra o poder da Coroa
Portuguesa. Ja durante as noites, em sua maioria frias, procurava me ocupar da leitura dos
livros de teorias pedagdgicas que havia levado comigo, bem como de escrever alguns textos
que tentaria apresentar em congressos da area educacional.

Com o passar das semanas, a postura inicialmente demonstrada pelo professor de
matematica se tornou também aquela que a maioria dos docentes adotaria em relagdo a nds,
juiz-foranos. Em minhas eventuais idas a sala dos professores durante os recreios, era
abordado com comentarios semelhantes ao que ouviramos antes: “ndo sei porque esse pessoal

199 ¢

de Juiz de Fora sai de 14 pra vir trabalhar aqui”, “tiraram vaga de trabalho de muita gente de
Barbacena”, “o concurso tinha que ter sido s6 pra quem ¢ aqui da cidade”. Nos momentos em
que eu tomava coragem para perguntar algo aos colegas e tirar dividas sobre o preenchimento
de alguma burocracia escolar, suas respostas, contrariando qualquer expectativa da minha
parte, eram inteiramente hostis: “Eu heim! Tenho cara de secretario pra ficar te explicando
como preencher diario?!”, “Se vira pra descobrir!”, “Uai, ndo te ensinaram isso na
faculdade?!”. Essas falas, muitas vezes pronunciadas em tom sarcastico, costumavam arrancar
risos entre o grupo, o que me deixava constragido, mas sobretudo decepcionado, magoado,
triste. As expecatativas que eu tinha com relagdo aos membros da equipe eram outras:
esperava deles alguma forma de cordialidade, de boa vontade, de generosidade; esperava,
enfim, fazer parcerias.

As coisas nao melhoraram com o tempo, tomaram apenas outras fei¢cdes. Sobretudo no
decorrer de 2012, meu segundo ano de trabalho naquela escola, a hostilidade do grupo se
transormou em atitudes de frieza e indiferenga, que se manifestavam através do isolamento no
qual fomos deixados — eu e minhas colegas juiz-foranas. Meus cumprimentos de “bom dia”
geralmente eram respondidos com um enorme siléncio. No trajeto entre o distrito de Vale das
Esperancas e o centro de Barbacena, minha companhia no dnibus — condugao utilizada por

uma parte da equipe — era, quase sempre, uma cadeira vazia.
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Mesmo com meus esfor¢os para manter-me concentrado no trabalho e nos estudos, a
tristeza que eu sentia fez nascer e crescer o desejo de ndo mais atuar naquela escola. Existiram
dias, muitos, alids, em que eu levantava da cama a contragosto: nao se tratava de cansaco
fisico ou de preguica; eu estava abatido. Nesse contexto, as palavras de Bergson (2022b, p.

22) pareciam descrever parte do que eu sentia:

Seria facil mostrar que os diferentes graus da tristeza também correspondem
a mudangas qualitativas. Ela comec¢a apenas como uma orientagdo para o
passado, um empobrecimento de nossas sensacdes e de nossas ideias, como
se cada uma se restringisse inteiramente ao pouco que nos dd, como se o
futuro estivesse de algum modo fechado para nds. Termina como uma
impressao de aniquilamento, que faz com que aspiremos ao nada € com que
que cada nova desgraca, ao nos fazer compreender melhor a inutilidade da
luta, nos cause um amargo prazer.

E verdade que eu ndo chegava a experimentar esse “amargo prazer” ao qual Bergson
(2022b) se referia: para mim tratava-se de um “amargo desprazer”. Na dire¢do do que
Bergson (2022b) pontuou, eu sentia que meus esfor¢os para tentar aproximagdes junto ao
grupo ndo surtiam efeito, eram inuteis. De fato, tal qual Bergson (2022b) salientou, eu
percebia um empobrecimento das sensacdes e ideias, como se 0 mundo estivesse mais cinza, a
comida mais insipida e as musicas sem som. Assim, muito embora me identificasse com a
profissdo que escolhi, ndo queria mais exercé-la naquele lugar. Sentiria saudades das manhas
no campo, de admirar as paisagens, de observar as criangas interagindo com a natureza, de
conversar com as cozinheiras — sempre acolhedoras. Entretanto ndo estava feliz na institui¢ao
em que optei por trabalhar.

Nessa etapa da narrativa, gostaria de realizar algumas conversas com Henri Bergson,
trazendo a tona os temas da amizade e da inimizade, ou, se quisermos, da hostilidade. Para
tanto, comego destacando que em alguns discursos proferidos na Espanha, nos Estados
Unidos da América (EUA) e na Franga entre os anos de 1916 e 1919, quando, entdo, atuava
como diplomata, Bergson (1972, p. 1243-1244) disse o seguinte acerca do conceito de

amizade:

Aristoteles afirmou que existem trés tipos de amizade. Um tipo ¢ a amizade
que surge de algum prazer ou diversdo comum, como frequentemente
acontece entre jovens. Outro tipo é a amizade que surge de algum interesse
partilhado; tal ¢ a amizade, ou simpatia, entre parceiros. Ambos os tipos de
amizade vivem tanto quanto as causas das quais procedem; ¢ como as causas
— prazer ou interesse — sdo fugazes e passam, passa também a amizade que
dependia delas. Apenas um tipo de amizade, disse Aristoteles, ¢ imperecivel,
porque esta enraizada em algo imutdvel; ¢ a amizade que se baseia no
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respeito mituo e na admiracdo, e é fundada, ndo em uma comunidade de
prazer ou de interesses apenas, mas em uma comunidade de virtude.

Em tais discursos, que comumente comecavam com essa citagdo a Aristoteles,
Bergson (1972) desenvolvia suas reflexdes com o intuito de evidenciar os liames de amizade
que poderiam ser tecidos entre sua nagdo — a Franca — e aquela a qual ele se reportava como
diplomata. Partindo do pensamento aristotélico, em primeiro lugar Bergson (1972) pretendia
mostrar que diferentes paises poderiam se unir por diversos motivos; em segundo, queria
destacar que de todas as razdes existentes para estabelecer essa unido, a melhor seria aquela
da qual resultasse vinculos mais duradouros. Ora, se duas nagdes se juntam tao somente para
atender a interesses prementes, assim que esses sao alcangados a parceria se dissolve e elas se
tornam indiferentes uma a outra, ou, em certos casos, até rivais. Por outro lado, se dois paises
se ddo as maos em nome de um ideal superior que cultivam com o mesmo fervor, sua ligacao
tende a ser preservada mesmo que necessidades divergentes surjam entre eles. Contudo
devemos notar que ao se expressar nesses termos, ¢ da vida intersubjetiva experimentada por
todos nos que Bergson (1972) retira o exemplo que servira de analogia para refletir sobre as
relacdes internacionais. E no tocante a isso ha ainda um detalhe importante que Bergson
(1972) observa: quando as relagdes interpessoais sdo contiguas as internacionais, 0 maior ou
menor aprego que os individuos tem uns pelos outros constitui uma espécie de eco que, em
certo sentido, repete os modos pelos quais seus respectivos paises de origem se enxergam
reciprocamente. Assim, exemplifica Bergson (1972): como na Franga a arte e a literatura
espanholas sdo amplamente valorizadas, os franceses tendem a desenvolver simpatia pelos
espanhois em si mesmos, pois opera-se um tipo de generalizagdo que relaciona todos os
individuos daquela nag¢ao ao sentimento de simpatia pelas manifestagdes culturais de seu pais.
Evidentemente o contrario também pode ocorrer, ou seja, os sujeitos podem se detestar
mutuamente tendo em vista o 6dio que suas nagdes nutrem umas pelas outras.

Todavia, voltando a citagdo de Aristoteles, creio que podemos desdobra-la para o
campo das relagdes intersubjetivas e considerar que Bergson (1972) estd se referindo a
existéncia de “amizades por interesse” e de “amizades por comunhdo”. Mas em que sentido
devemos entender essa comunhdo? Bergson (1972, p. 1243) parece indicar que a simpatia
capaz de unir diferentes povos € a mesma que conduz os indivuduos a “[...] amizade
verdadeira e duradoura”. Conforme citei anteriormente, Trevisan (1997) considera que as
amizades profundas sdo oriundas da simpatia entre dois ou mais individuos, isto ¢, elas advém

do contato direito que duas ou mais pessoas experimentam a partir da abertura mutua a qual
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se entregam. Além disso, Bergson (1972) destaca que a amizade so6lida baseia-se também nos
sentimentos de respeito e de admiragcdo. Por fim, somando-se aos elementos citados
anteriormente, Bergson (1972) aponta que entre amigos, ou amigas, existe um tipo de
elemento mediador com o qual ambos se identificam simultaneamente; para que a comunhao
entre esse sujeitos seja profunda, ¢ essencial que esse elemento mediador seja menos volavel
do que as necessidades e interesses materiais, ou seja, ¢ fundamental que ele seja de ordem
espiritual, quero dizer, que se relacione a um ideal superior — liberdade, fraternidade,
igualdade, justica, amor, solidariedade etc. — concebido e partilhado igualmente por todos. A
esse respeito, no discurso que proferiu nos EUA em 1917, Bergson (1972) usa como exemplo
a amizade pessoal que desenvolveu com o pensador William James, de quem dizia ser
admirador e com quem afirmava partilhar os mesmos ideais filosoficos — alids, tragos dessa
amizade ficaram registrados nas correspondéncias trocadas entre eles.

Como essas reflexdes bergsonianas conversam com a realidade que eu vivia? Para
responder, farei algumas digressdes a partir dos apontamentos tecidos por Bergson (1972)
sobre a relagdo entre amizade, simpatia, respeito, admiragdo ¢ comunhao. Inicialmente, um de
meus anseios era fazer amigos e amigas a fim de estabelecer aliangas afetivas e profissionais,
e conseguir, assim, desenvolver projetos pedagbdgicos significativos. A partir das
consideracdes de Bergson (1972), creio ser possivel inferir que a amizade ndo se manifesta
plenamente entre duas ou mais pessoas de maneira instantdnea; como tudo no universo, ela
estd inserida na “temporalidade viva” dos acontecimentos, estd sujeita a duracdo; por essa
razao, ela passa por processos de crescimento e poda, por periodos de semeadura e de colheita
que a fazem enraizar-se, por momentos em que se faz necessario vigia-la contra o assédio de
pragas e ervas daninhas que ameacem sua existéncia, por tempestades que fortalecem seu
tronco, por um gradativo amadurecimento do qual nascem as mais belas flores e frutos.
Todavia, para que ela progrida no fluxo do devir, ¢ necessario, antes de mais nada, que exista
uma ‘“‘abertura simpatica” ao contato com o outro; desse contato inicial instaura-se a
convivéncia na qual ¢ possivel desenvolver o “respeito” pelas especificidades dos sujeitos e a
“admiracao” pelas qualidades percebidas mutuamente; ainda mergulhados na convivéncia, os
sujeitos podem identificar e/ou construir pontos comuns que os permita buscar objetivos
semelhantes, “comungando”, assim, uns com os outros € com os mesmos ideais. Decerto, a
amizade profunda avangard ainda mais na medida em que os sujeitos adquiram confianca
reciproca, partilhem experiéncias marcantes, auxiliem-se em momentos de crise. E evidente
que em uma equipe docente, nem todos os membros desenvolverdo amizades profundas, mas

lagos de afetividade, impulsos de solidariedade e camaradagem, isso estd ao alcance geral.
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Entretanto, no comeco de tudo isso, repito, € imperioso que haja abertura simpatica ao outro,
ao “diferente”, ao desconhecido.

Nesse sentido, o que percebo € que na escola em que trabalhamos em Barbacena havia
um fechamento prévio de boa parte da equipe com relagdo aos professores juiz-foranos.
Eramos, assim, identificados a partir do territorio ao qual pertenciamos, como nos casos
citados por Bergson (1972), quando as relagdes intersubjetivas eram mediadas por
generalizagdes atribuidas a grupos sociais. O simples fato de sermos “de fora” bastava para
que ndo houvesse abertura a nossa presenca, mesmo que estivéssemos disposos a fazer
amizades. Nesse caso, nossa “identidade pessoal” foi suplantada e substituida por nossa
“identidade territorial”: pouco importa observar as qualidades individuais da pessoa, se ela
pertence a outro lugar, automaticamente a excluo. Devo dizer, porém, que naquela
circunstancia especifica as hostilidades nao pareciam se basear apenas em preconceitos
geograficos, mas também na ideia de que nos, juiz-foranos, estdvamos retirando vagas de
emprego dos professores barbacenses. Com relacdo a essa observagdo, creio ser possivel
apresentar mais algumas reflexdes de Bergson (1978), visto que ele atribuia o “fechamento
contra o estrangeiro” a algo como um instinto de preservacdo com a qual a natureza dotou
nossa espécie, o qual visa garantir 0s recursos necessarios para nossa sobrevivéncia — que, no
caso, eram os empregos que nds, “de fora”, haviamos tomado dos legitimos cidadaos
barbacenenses. Certamente, nenhum instinto que porventura venha a compor nosso psiquismo
¢ soberano, visto que a inteligéncia e a vontade que aureolam nossa consciéncia podem, de
certa forma, conter suas manifestagdes; isso ndo significa dizer, porém, que ele seja
inexistente e que sua agcdo sobre nos seja ineficaz. Vejamos o que Bergson (1978, p. 237)

€SCreve:

Quanto a esse aspecto, a natureza também tomou certas precaucgdes. Ela
interpds entre os estrangeiros e ndés um véu habilidosamente tecido de
desinformagdes, prevengdes e preconceitos. Nada ha de surpreendente que
ndo se conhega um pais aonde jamais se tenha ido. Mas que o julguemos sem
conhecé-lo e que o julgamento seja quase sempre desfavoravel — eis um fato
que exige explicacdo. Quem tenha vivido fora de seu pais, ¢ de retorno
queira esclarecer seus compatriotas quanto ao que chamamos uma
“mentalidade” estrangeira, teve ensejo de verificar uma resisténcia instintiva
por parte do ouvinte. A resisténcia ndo ¢ mais forte em se tratando de pais
mais distante. Muito pelo contrario, ira variar, isto sim, na razao inversa da
distancia. Aqueles que mais probabilidade temos de encontrar sdo os que
menos queremos conhecer. A natureza nao agiu diferentemente ao fazer de
todo estrangeiro um inimigo virtual.
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Com efeito, a distancia entre Juiz de Fora e Barbacena ¢ curta. Eramos quase vizinhos,
no entanto fomos tratados como inimigos virtuais. Mas hoje, lendo essas ultimas palavras de
Bergson (1978), me pergunto se eu teria agido de maneira diferente daqueles colegas docentes
de quem me queixava. Em minha cidade natal recebemos todos os anos milhares de
estudantes vindos de outros municipios; esses estudantes, muitas vezes, tendem a construir
suas vidas aqui, progredindo nos estudos e na carreira — meus pais, alids, fazem parte desse
grupo de individuos. Também ¢ frequente recebermos na UFJF estudantes de intercambio
vindos de paises da Africa, como Benin, Angola e Guiné-Bissau, tanto nos cursos de
graduacdo quanto nos de pos-graduagdo. Ademais, ha alguns anos tenho acompanhado nos
jornais da cidade a chegada de imigrantes venezuelanos em nosso municipio, sobretudo em
decorréncia da crise politica e econdmica instalada em seu pais; seus filhos e filhas estudam
nas escolas publicas da cidade e bem que poderiam ser meus estudantes. Como eu lidaria com
os “estrangeiros”? Confesso que ndo sei dizer se eu trataria qualquer uma dessas pessoas com
hostilidade — ou se ja tratei alguma vez — caso viessem a interferir nos meus interesses, a
“roubar” minha vaga na Universidade, a “tirar” um emprego que deveria ser ocupado por um
“verdadeiro” juiz-forano. Essas sdo questdes relevantes e, em todos os casos, me fazem
refletir sobre as posturas que adoto diante das diferencas no geral. Nao estou fadado a dar
vazao aos impulsos egoistas que tendem a excluir os outros; por isso, quem sabe, as conversas
com Bergson (1972) poderiam ajudar a abrir-me simpaticamente a esses sujeitos, a conviver
com eles, a respeitd-los em suas singularidades, a admira-los em suas qualidades, a compor

com eles frentes unicas de trabalho e aprendizado, a tecer, enfim, lagos de amizade.
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Figura 3 — A confluéncia do Tamisa e Medway, de William Turner, 1808

T = i

Fonte: Wikiart (2025¢).
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3 MAIS ALGUMAS MILHAS: ENTRE BUSCAS E MOVIMENTOS

Nesse segundo conjunto de memorias, converso com Henri Bergson a respeito das
ultimas milhas que percorri nos mares da docéncia, derivando em ideias como as de mudanga,
permanéncia, bom senso, trabalho coletivo, curriculo, educagdo, alegria, deficiéncias,
inteligéncia e movimento. Inicio contando sobre meu retorno para Juiz de Fora e os primeiros
anos de trabalho precario em Matias Barbos; em seguida relato minha ida para a rede estadual
de ensino de Minas Gerais — na qual permaneci por 7 anos —; e, por fim, falo de minha
aprovagdo no concurso publico da Prefeitura de Juiz de Fora e o inicio de uma profunda

amizade com o menino Luis.

3.1 O QUE HA ENTRE A PERMANENCIA E A MUDANCA?

De 2013 a 2015 atuei como professor na rede municipal de Matias Barbosa, uma
cidade fronteirica a Juiz de Fora. Nesse periodo vivi anos de inseguranga profissional e
financeira, visto que meu vinculo de trabalho com o referido municipio era precario, isto €, eu
estava ali por meio de contratos temporarios. Em 2016, depois de ser aprovado no concurso
publico da rede de educagdo de Minas Gerais, fui nomeado e assumi o cargo de professor das
séries iniciais em uma escola estadual, mantendo-o até 2023.

Entao, em dezembro de 2023, depois de ter percorrido 13 anos na docéncia, sendo 8
deles vividos naquela escola, eu buscaria novos ares. Nessa ultima escola em que atuei, até o
fim de 2019 passei por muitas vivéncias que alimentaram meu entusiasmo profissional, que
viabilizaram a criacdo e a experimentagdo de novas praticas pedagogicas, que ampliaram,
enfim, os horizontes de minha propria formacdo. Mesmo durante os anos de 2020 e 2021,
quando a pandemia de COVID-19 exigiu que nos adaptidssemos a uma série de
condicionantes, nos, docentes daquela escola, procuramos nos apropriar de possiveis
tecnologias de ensino remoto e criar formas de oferecer apoio aos nossos estudantes. Ali,
construi vinculos de afeto com a equipe docente, com muitas familias que passei a conhecer
melhor, e, sobretudo, com as criancgas, cujo crescimento observava desde que entravam pelos
portdes da escola, no 1° ano, até o momento em que por eles saiam, ao final do 5°. Me sentia
profundamente identificado com a vida que pulsava em seu interior. Aquele lugar havia se
tornado uma parte muito importante de minha trajetdria. Acontece, porém, que nos dois
ultimos anos de trabalho — incluindo o que se encerrava — eu me via cada vez mais engolido

pela avalanche de atribuicdes que as novas praticas de gestdo da rede estadual de educagdo
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nos conferiam. Confesso que diante daquele cenério em que a atividade docente era cada vez
mais mecanizada, comecei a me sentir cansado, desanimado, exaurido.

Narrarei brevemente esses percursos...

Enfim, ao final do ano letivo de 2012, pedi exoneracdo do servigo publico de
Barbacena e voltei para Juiz de Fora. Ademais, eu tinha outros objetivos pessoais e
profissionais que reforcavam meu desejo de retornar a terra natal naquela fase da vida. Em
primeiro lugar, eu sentia saudades da familia, dos amigos, mas sobretudo de minha noiva,
com quem queria casar tdo breve quanto possivel. Em segundo lugar, pretendia dar
continuidade aos estudos, cursando inicialmente a pds-graduagdo lato sensu em filosofia
moderna e contemporanea oferecida pela UFJF, e, em seguida, participar do processo seletivo
para o mestrado em educagdo. Minha Unica divida naquele momento era se conseguiria
emprego como professor na rede municipal de Juiz de Fora, pois se viesse a me inscrever no
processo simplificado de contratacdes temporarias, certamente ficaria mal classificado e
dificilmente encontraria alguma vaga.

Vim a saber, porém, que o municipio de Matias Barbosa, Minas Gerais, estava
utilizando a listagem de candidatos aprovados como excedentes no concurso publico realizado
em 2010, para fazer contratagdes temporarias para o quadro de magistério. Juntamente com o
de Barbacena, foi exatamente esse o certame do qual eu havia participado ao final de minha
graduacdo. Minha classificacdo era uma das primeiras na lista de excedéncia, motivo pelo
qual eu certamente conseguiria alguma vaga para atuar na docéncia. Como Matias Barbosa
era uma cidade fronteiriga a minha, inclusive mais proxima da casa de minha mae — onde eu
voltaria a residir por algum tempo — do que muitos outros bairros de Juiz de Fora, seria
possivel retornar ao lar e continuar trabalhando.

Assim, permaneci na rede municipal de Matias Barbosa por trés anos, atuando em
escolas de séries iniciais situadas em trés bairros distintos, o que me deu a chance de conviver
com as pessoas dessas localidades e conhecer algo de seus contextos de vida. Em 2013,
ocupei o cargo de professor regente em uma turma de 4° ano; em 2014, trabalhei em duas
escolas do municipio, assumindo, de manha, a docéncia em uma turma bisseriada de 4° e 5°
ano e, de tarde, uma turma de 1° periodo da educacdo infantil; em 2015, atuei como professor
de ciéncia, arte e literatura de todas as turmas do 1° ao 5° ano oferecidas em uma escola de
tempo integral da cidade. Confesso que as experiéncias pelas quais passei na docéncia em
uma classe bisseriada ou como professor de trés componentes curriculares em diferentes
turmas, exigiram o desenvolvimento de novos olhares, de novas formas de planejar e de

avaliar, bem como, enfim, a ado¢ao de novas estratégias de ensino-aprendizagem. Entretanto,
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a realidade ¢ que eu estava feliz em conhecer aquelas localidades, em passar por vivéncias
novas ¢ desafiadoras do ponto de vista profissional e, em meio a tudo isso, por ter liberdade
para por em pratica minhas ideias pedagdgicas.

Naquele momento, eu entendia que a tUnica dificuldade de continuar exercendo a
docéncia em Matias Barbosa era a inseguranga provocada por contratos de trabalho precarios,
que, embora tivessem a duracdo predeterminada de um ano, poderiam ser rompidos, por
exemplo, em caso de remanejamento de professores efetivos ou de fechamento de turmas.
Isso ja havia acontecido com algumas colegas que, como eu, eram do quadro de professoras
da contratacdo temporaria. Ademais, minhas chances de prosseguir trabalhando naquela
cidade a partir de 2017 eram improvaveis, pois 2016 seria o ultimo ano de vigéncia do
concurso realizado em 2010, razdo pela qual a lista de excedentes utilizada para realizar as
contratagdes perderia a validade.

Diante desse horizonte de indeterminag¢des que vislumbrava em Matias, minha atenc¢ao
se dirigia a outra possibilidade profissional, que ora parecia incerta, ora parecia palpavel. Em
2012, quando ainda residia em Barbacena, eu havia participado de um concurso publico para
o quadro de magistério da rede de ensino de Minas Gerais, mais especificamente para atuar
nas escolas estaduais de 1° ao 5° ano do ensino fundamental vinculadas a Superintendéncia
Regional de Ensino de Juiz de Fora (SRE/JF). Entretanto, assim como no certame de Matias
Barbosa, ndo fui aprovado entre as vagas para nomeacao imediata, ficando entre os primeiros
da lista de excedentes do concurso. Desde entdo, eu acompanhava constantemente o Diario
Oficial do Estado de Minas Gerais, para saber se as efetivagdoes estavam avangando para além
das vagas divulgadas inicialmente, ¢ sempre concluia, para meu desalento, que a situagdo
estava parada.

Contudo, em meados de 2014, um acontecimento inesperado provocou mudangas
drasticas no panorama do funcionalismo publico estadual, inicialmente trazendo grandes
expectativas a todos nés que haviamos obtido aprovacdo no concurso a que ja me referi.
Tratava-se do seguinte: em 2007, Aécio Neves, entdo governador do estado, instituiu a Lei
Complementar 100 (LC 100/2007), que tornou imediatamente efetivos todos os profissionais
ligados ao quadro do magistério que, na ocasido, estivessem atuando por meio de contratos
temporarios. Naquele contexto, cerca de 98 mil trabalhadores que tinham vinculo precério
com a rede estadual de educacdo — entre eles secretarios escolares, supervisores pedagogicos,
professoras e professores de ensino fundamental e médio — foram imediatamente empossados
sem a realizagdo de concurso publico. Tal medida, considerada um escandalo juridico e uma

arbitrariedade politica, foi denunciada pelo Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educagdo
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de Minas Gerais (SIND-UTE) a Procuradoria Geral da Republica (PGR), que, cumprindo seu
papel, levou o caso até o conhecimento do Supremo Tribunal Federal (STF) por meio da A¢ao
Direta de Inconstitucionalidade 4876 (ADI 4876/DF). Depois de alguns anos, mais
exatamente em margo de 2014, o Supremo, sob a relatoria do ministro Dias Toffoli, declarou
a LC 100/2007 inconstitucional e revogou todos os seus efeitos. A decisdo do STF
determinava que a partir daquela data o governo do estado de Minas deveria imediatamente
desligar todos os servidores nomeados pela lei em questao e, em seguida, no prazo maximo de
12 meses, preencher com candidatos aprovados em concurso publico as vagas resultantes das
exoneragoes.

Como era de se esperar, a determinagdo em questdo acabou esbarrando em outros
problemas também de ordem juridica, visto que dos 98 mil nomeados pela LC 100/2007, 16
mil j& haviam aposentado ou estavam com pedido de aposentadoria em andamento, dezenas
de milhares estavam com férias-prémio vencidas, e milhares se encontravam em situag¢ao de
afastamento funcional para tratamento de satde. Com isso, a nomeagdo que, em principio,
aparentemente estava ao alcance de nossas maos, se transformou em uma angustiante
expectativa. Para tornar a espera dos aprovados no concurso de 2012 ainda mais incerta, o
prazo de vigéncia do mesmo, mais curto do que o de Matias, se encerrava no inicio de 2016. E
se o tempo de validade do concurso que realizei chegasse ao fim antes do governo estadual
cumprir a determinacdo do Supremo e realizar nossa efetivacdo? Se isso acontecesse, eu
ficaria “a ver navios”? — interrogava a mim mesmo, sem, no entanto, obter respostas. Enfim, o
cenario era de muitas dividas.

Finalmente, no dia 31 de dezembro de 2015, no “apagar das luzes”, depois de
estabelecer inimeros acordos juridicos para resolugdo dos milhares de casos pendentes, o
governo de Minas apresentou uma edi¢do extra do Didrio Oficial na qual publicou a lista dos
desligamentos relativos aos funcionarios que foram efetivados pela LC 100/2007, totalizando
57.931 servidores. Ato continuo a isso, em 3 de janeiro de 2016, foi publicada a convocagao
de posse dos profissionais da educacao aprovados no concurso, chegando ao término a nossa
espera para assumir o cargo publico na rede estadual de ensino. Meu nome estava entre os dos
professores que seriam efetivados em alguns dias e eu ndo “cabia em mim” de tanta alegria.
Dali por diante, dizia a mim mesmo, ndo precisaria mais passar pela inseguranga de trabalhar
sob o regime de contratos temporarios. Naquele momento, me sentia tdo exultante que, apds
ler a publicagdo em questdo, minha primeira reag¢do foi correr até o local onde minha esposa
trabalhava — sim, eu havia me casado em 2014 — e contar a ela a noticia que, para nos, era

uma conquista e tanto. Ela, formada em fisioterapia, trabalhava sob condigdes precarias assim
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como eu, o que nos levava a andar com o “cinto apertado” em matéria de finangas. Até entdo,
ndo podiamos projetar aquisi¢des ou mudangas a longo prazo, pois no presente ndo havia
garantias de que seriamos capazes de honrar com novos compromissos assumidos. Contudo,
agora, aquele cargo publico representava o primeiro passo rumo a maior seguranga economica
que gostariamos de ter para planejar nossa caminhada em familia, visto que acreditdvamos ser
essencial ter nossa vida profissional assentada em bases minimamente estaveis antes de
termos filhos.

Entretanto, a despeito de nossas expectativas, infelizmente vivemos ainda alguns anos
de insegurancga financeira. Tao logo assumi o cargo de professor para o qual fui nomeado, o
entdo governador Fernando Pimentel anunciou que Minas passava por uma grave crise
econdmica € que, por isso, nao tinha recursos para garantir que os salarios dos funcionarios
publicos estaduais fossem pagos regularmente dentro do prazo previsto, isto €, até o 5° dia 1til
de cada més. Com efeito, mensalmente a Secretaria de Planejamento e Gestdo (SEPLAG) do
estado divulgava um calendario que nos informava sobre as possiveis datas de quitacdo dos
ordenados referentes aquele periodo, datas essas que, ndo raro, eram descumpridas. Com o
avango da tal crise, nossa remuneragdo passou a ser dividida em duas prestagdes que eram
pagas em dias aleatérios de cada uma das quinzenas do més. A maneira de alguém que espera
receber um “presente-surpresa’, houve meses em que precisdvamos acompanhar diariamente
a movimentacdo de nossa conta bancdria a fim de verificar se uma das parcelas havia “caido”.
No ritmo em que as coisas caminhavam, tinhamos o receio de que chegasse o momento em
que nossos salarios ndo fossem quitados de forma alguma, quero dizer, sequer com atraso e
parcelamento. Quanto ao recebimento de outros valores a que tinhamos direito, como o do
proporcional de férias e o do 13° salario, fomos informados também pela SEPLAG de que ndo
havia a menor previsdo de pagamento.

Naquele cenario de incertezas, algo imprevisto aconteceu, dando-me a impressao de
ser a “tdbua de salva¢do” da qual minha esposa e eu necessitavamos. Em mar¢o de 2016,
quando, entdo, completava meu segundo ano no curso de mestrado — eu ja havia concluido o
desejado curso de especializagdo em filosofia na UFJF —, o Programa de P6s-Graduagdo em
Educacio (PPGE) publicou o resultado do edital de bolsas em seu site. Avido para saber se
havia sido contemplado com uma delas, sai do trabalho e fui correndo para casa. Suado e
ofegante, entrei as pressas em nosso apartamento, liguei o computador, acessei o site do
Programa e descobri, para nosso alivio, que entre as cinco bolsas disponibilizadas, a quinta
seria minha. “Ufa! Agora conseguiriamos ter o minimo de seguranga financeira, nem que
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fosse por apenas um ano!”, imaginei eu. Assim, poucos dias depois de acessar o resultado do
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edital, fui a secretaria do PPGE para dar andamento a documentagdo necessaria, momento em
que aproveitei para perguntar a qual agéncia de financiamento estava vinculada a bolsa que
passaria a receber. Por ironia do destino, soube que dali por diante minha pesquisa seria
financiada pela Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG).
Entdo, naquele exato momento, o alivio que eu estava sentindo “foi por dgua abaixo”, pois
imediatamente deduzi que, analogamente ao que acontecia com meu salario de professor, o
valor a ser pago mensalmente por essa agéncia de financiamento apresentaria problemas. Foi
dito e feito. Na realidade, os atrasos ocorridos no pagamento das bolsas da FAPEMIG foram
maiores do que aqueles que atingiram o funcionalismo publico, chegando a haver épocas em
que os valores a receber se acumularam por alguns meses. Enfim, nesse contexto geral, era
impossivel que minha esposa e eu tivéssemos qualquer tipo de seguranca financeira. A
situagdo econdmica de Minas — e simultaneamente a nossa — so viria a apresentar melhoras
em agosto de 2021, quando, entdo, o salario do funcionalismo publico estadual voltou a ser
pago integralmente no 5° dia til de cada més. Entretanto, outras lutas estavam por vir, visto
que o governador Romeu Zema se movia para aderir ao Regime de Recuperagao Fiscal
(RRF), programa promulgado pelo Governo Federal em 2017, que tinha a meta de auxiliar os
entes federativos a organizarem suas finangas por intermédio de austeros padrdes de
administracdo das contas publicas. Quais as implicagdes do RRF para o funcionalismo
publico mineiro? Simples: o estado estabeleceria um teto de gastos que congelaria os salarios
dos servidores estaduais, suspenderia as regras de progressdo de suas carreiras e a realizacao
de novos concursos publicos pelo periodo de 9 a 12 anos. Com efeito, o RRF de Minas foi
aprovado pela Assembleia Legislativa e promulgada pelo governador no ano de 2023.
Gostaria de realizar mais algumas conversas com Henri Bergson, refletindo sobre uma
certa tensdo que sua filosofia parece instaurar entre os conceitos de permanéncia e mudanga.
Isso porque minha esposa e eu viviamos uma fase de inseguranca profissional e financeira,
ansiando por encontrar estabilidade, ou “permanéncia”, nesses quesitos e, assim, avangar na
construgdo de nossos objetivos materiais e familiares; ademais, os contratos precarios de
trabalho pareciam interferir diretamente na melhoria de meu “quefazer” docente, ja que
impunham “mudangas” constantes. Essa tal estabilidade existe de fato ou ¢ apenas uma
necessidade ilusoria? Ela efetivamente interfere na formagao e na atuagdo de educadores e
educadoras? Quem, pela primeira vez, me chamou a atengdo para a existéncia da referida
tensdo no seio da filosofia bergsoniana foi Paulo Freire (2007, p. 104, grifo nosso), quando,

em Pedagogia do Oprimido, escreveu o seguinte:
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Desta maneira, a educagio se re-faz constantemente na praxis. Para ser tem
que estar sendo. Sua “dura¢do” — no sentido bergsoniano do termo — como
processo, estd no jogo dos contrarios permanéncia-mudanca (p. 42).

A acgdo cultural, ou esta, a servico da dominagdo — consciente ou
inconscientemente por parte de seus agentes — ou estd a servigo da libertacao
dos homens. Ambas, dialeticamente antagdnicas, se processam, como
afirmamos, na e sobre a estrutura social, que se constitui na dialeticidade
permanéncia-mudanca. Isto € o que explica que a estrutura social, para ser,
tenha de estar sendo ou, em outras palavras: estar sendo é o modo que tem a
estrutura social de “durar”, na acep¢do bergsoniana do termo. Na verdade, o
que faz que a estrutura seja estrutura social, portanto historico-cultural, ndo €
a permanéncia nem a mudanca, tomadas absolutizadas, mas a dialetizacdo de
ambas. Em ultima analise, o que permanece na estrutura social nem é a
permanéncia nem a mudanca, mas a “duracdo” da dialeticidade
permanéncia-mudanca.

Por muito tempo tive a impressdo de que Freire havia compreendido de maneira
imprecisa as ideias de Bergson, posto que o pensador pernambucano parecia usar as “lentes”
da dialética para “ler” uma filosofia que tinha em sua base uma epistemologia de outro tipo, o
que, evidentemente, imporia certas distor¢des a sua intepretagcdo. Alids, Freire ndo foi o Gnico
que acreditou encontrar na dinamica interna do bergsonismo um movimento dialético das
ideias e do real: antes dele, Bachelard (1994) pensou algo na mesma dire¢do; depois dele,
Trevisan (1997) viu em todos os dualismos presentes na obra de Bergson a presenga explicita
de um pensamento dialético. Voltando a Freire, durante as pesquisas iniciais que realizei no
curso de doutorado, quando, entdo, procurava estabelecer possiveis relagdes entre a sua teoria
e a de Bergson, tive acesso a dois materiais de estudo que reforgaram minha hipétese inicial
de que o Patrono da Educacdo Brasileira nao havia entendido bem o conceito bergsoniano de
duragdo. O primeiro desses materiais foi o livro Paulo Freire: uma historia de vida, da
autoria de Nita Freire (2017), que, em determinada passagem da obra, prometia apresentar um
caderno de registros no qual o filosofo nordestino anotava os titulos e autores que havia lido.
Eram centenas deles, afirmava Nita Freire (2017). Para mim, aquele texto parecia ter “caido
do céu”, visto que eu poderia verificar se o nome de Bergson constava entre os dos
pensadores estudados por Freire e, em sequéncia, descobrir quais obras do filosofo francés o
educador brasileiro havia lido. O que descobri? Primeiramente a noticia boa: sim, o nome de
Bergson constava na lista de Freire; agora a noticia ruim: Nita Freire (2017) ndo divulgou a
lista das obras de cada autor lido por seu marido. Eis que alguns meses depois, participando
do II Seminario Internacional Paulo Freire, realizado na Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), vim a saber que o Instituto Paulo Freire (IPF) era o depositario da antiga

biblioteca do autor, e que todos os volumes dessa biblioteca foram devidamente catalogados e
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disponibilizados no site do Acervo Virtual Paulo Freire — o segundo dos materiais a que me
referi. Pois bem! Agora eu poderia completar minha pesquisa e descobrir quais livros
bergsonianos o educador brasileiro havia lido; o resultado de minha busca revelava apenas
uma obra: Las dos fuentes de la moral y de la religion. Agora, mais do que nunca, eu estava
prestes a confirmar minha hipoétese! “Freire ndo compreendeu bem o conceito de duragdo em
Bergson porque nao teve acesso aos outros livros do pensador francés”, pensei. Acontece,
porém, que eu mesmo ainda ndo havia me detido com mais calma no estudo do titulo
bergsoniano que Freire leu, o que certamente fazia com que qualquer uma de minhas
conclusdes fosse apressada — para dizer o minimo. Assim, tanto quanto possivel, dali por
diante comecei a ler aquela que era a penultima obra de Bergson.

Entdo, o que acredito ter percebido? Em primeiro lugar, que aquele ¢ um livro no qual
o filésofo francés realiza uma série de reflexdes sobre sociedade, cultura, moral, religido,
politica e histéria; em segundo lugar, que nele Bergson apresenta um conjunto de dualismos —
como, de resto, verificamos em todos os seus trabalhos — entre os quais existem
tensionamentos constantes; ali, penso eu, realmente ¢ possivel entrever uma leitura da
“duragdo” que a vincula ao tempo social, ou, se quisermos, ao tempo historico; nesse sentido,
Freire foi capaz de entrever, talvez com mais profundidade do que muitos outros intérpretes
de Bergson, que o referido tempo histérico constitui o devir social e revela uma tensao
criadora entre permanéncia ¢ mudancga, visto que na sociedade existem sempre forgas que
procuram manter as coisas como estdo e outras que pretendem transformé-las. E verdade que
ainda podemos questionar o fato de Paulo Freire chamar esse tensionamento entre
permanéncia ¢ mudanca de “dialético”, visto que os dualismos presentes no pensamento
bergsoniano s3o de ordem intuitiva e que, para ele, o real se resolve em um tipo de monismo.’
Inclusive, na ultima obra publicada por Bergson (2006b), muitas de suas criticas ao
pensamento dialético — sobretudo o de inspiragao platonica — sdo expostas.

Entretanto, para além desse tensionamento instalado no seio do devir social, podemos
considerar que a duragdo, mesmo vivida em outros dominios do real, conjuga a permanéncia e
a mudanca? Inicialmente, precisamos observar que o proprio Bergson (2006b) se referiu
muitas vezes as dificuldades de expressarmos a “intui¢do da dura¢dao” por meio da linguagem
habitual, visto que essa € prioritariamente solidaria da inteligéncia e do espaco. Em todo caso,
para refletir sobre a questao anterior, creio ser interessante recorrer a algumas obras de Gilles

Deleuze: a primeira chama-se Memoria e Vida e é, na realidade, uma coletanea de fragmentos

> A respeito da especificidade do método intuitivo em comparagdo com o dialético, cf. Deleuze (2012)
—todo o primeiro capitulo — e Morato Pinto (2004).
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de textos de Bergson (2011b) organizada por Deleuze para ser publicada na colecdo Les
Grands Textes, da PUF, em 1957; a segunda denomina-se Bergsonismo (Deleuze, 2012) e
consiste em um estudo profundo da obra de Bergson, publicado por Deleuze em 1966,
portanto 9 anos depois da anterior. Quando abordamos esses livros isoladamente, algumas
dificuldades podem surgir, visto que, de um lado, os excertos bergsonianos citados
isoladamente no primeiro, soam, as vezes, um tanto quanto inconclusivos, e, de outro, os
textos propriamente deleuzianos sobre a teoria bergsoniana mostram-se consideravelmente
herméticos. Entretanto, se cotejamos as duas obras pari passu, vemos que elas se iluminam
mutuamente, tamanha é a conexao ldgica que existe entre os titulos e excertos organizados na
primeira e o contetido das discussdes desenvolvidas na segunda.

Assim, em Memoria e Vida (Bergson, 2011b), vemos que Deleuze divide o primeiro
capitulo em quatro partes, sendo que nas duas iniciais os trechos selecionados versam sobre o
conceito de duracdo: na primeira parte, intitulada por ele de “Natureza da duragdo”, estdo
textos denominados de “A duragdo como experiéncia psicoldgica”, “A duragdo e o eu”, “Para
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além da psicologia: a duragdo ¢ o todo”, “O todo e a vida” e “O todo e a coexisténcia das
duracdes”; na segunda parte, chamada por Deleuze de “Caracteristicas da duragdo”, situam-se
textos intitulados de “A duragdo ¢ o que muda de natureza”, “A duracdo ¢ a multiplicidade
qualitativa”, “A duragdo ¢ o movimento”, “A duragdo ¢ o indivisivel e o substancial” e “A
duracdo ¢ o absoluto”. Agora, se nos voltarmos para o segundo livro e, a partir dele,
observarmos como a ordem dos temas desenvolvidos por Deleuze (2012) se aproxima dos
excertos que ele escolheu e dos titulos que ele elaborou para compor Memoria e Vida
(Bergson, 2011b), concluimos, em linhas gerais, que o conceito bergsoniano de duracgdo ¢
assim refletido: ao se referir a “natureza da duracdo”, Bergson evidencia que se trata do
“tempo vivo” imanente a consciéncia humana, a relacdo dessa com a matéria, a evolugdo da
natureza e, por fim, ao proprio conjunto do universo; ao se remeter as “caracteristicas da
duragdo”, Bergson revela que esse tempo vivo pode ser qualificado como “continuidade”
indivisivel de “mudanga”, criacdo e novidade. Enfatizo dois termos: ‘“continuidade” e
“mudanga”. Doravante, se conferimos tais atributos da duragdo aos dominios nos quais ela
pulsa, quero dizer, se procuramos enxerga-los em todas as dimensdes do real — e ndo sé no
ambito do devir social —, podemos concordar com parte da interpretacao freiriana — aquela
que se refere a dialética ainda merece questionamentos e continua em investigacdo — e
perceber que em todos os niveis o tempo conjuga em um fluxo indiviso a permanéncia ¢ a

mudanca, o uno e o multiplo.
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Entdo, se retornamos a questdo que deu inicio a essa conversa alguns paragrafos atrés,
entendo ser possivel assumir que mesmo valorizando a mudanga, 0 movimento, a criacdo e a
novidade, Bergson (2011b) nao deixa de considerar que na duragdo existem elementos que
permanecem: inclusive, ndo devemos nos esquecer de que, em certo sentido, duragcdo e
memoria sdo conceitos bergsonianos que se correspondem — ¢ a memoria ndao ¢ justamente
aquilo que permanece de nossas vivéncias? No tocante a segunda pergunta, aquela que
questionava se a necessidade de estabilidade, ou permanéncia, poderia ser considerada
ilusodria, retomo as reflexdes realizadas juntamente com o pensamento bergsoniano, quando
discutiamos a relagdo das criangas com o consumo e o supérfluo. Ora, dizia Bergson (1978, p.
248-249) — repito parte da citagdo: “Mas, em qualquer sentido que a entendemos nao ha
felicidade sem seguranga, quero dizer sem perspectiva de duragdo para um estado em que
estejamos acomodados.” Aqui, notemos que a palavra “duracdo” parece nao se referir ao
conceito de “tempo vivo”; o conjunto da cita¢do indica, a meu ver, que nenhum de nds ¢
capaz de ser feliz se ndo puder assentar sua vida sobre alicerces seguros, isto €, bases que
fornecam o minimo de estabilidade, de sentimento de durabilidade, de no¢ao de permanéncia.
Conforme vimos anteriormente, essa citagdo de Bergson (1978) se associa a ideia de que a
posse dos bens materiais indispensaveis a existéncia ¢ um dos critérios fundamentais para a
felicidade humana. Com efeito, quem ¢ feliz passando fome? Quem consegue se sentir
tranquilo sem saber se nos dias ou semanas seguintes havera alimentos em casa para si e para
os seus familiares? Quem se rejubila estando na fila do desemprego e sem saber se encontrard
trabalho nos proximos meses, se tera condi¢cdes de obter os recursos financeiros requeridos
para pagar as contas, custear remédios, adquirir vestimenta? Quem vive em jubilos sem ter
certeza se ao chegar no hospital publico com o filho adoecido havera atendimento,
medicamentos, equipamentos, leitos? Quem consegue sorrir sabendo que os pais, ja idosos,
dependem de seu auxilio material para manter os requisitos basicos da existéncia, visto que
suas aposentadorias mal cobrem os gastos com medicamentos? A esse respeito, observo que
professores e professoras também sdo gente e que todas essas perguntas se passam em seus
pensamentos em momentos nos quais a inseguranga profissional bate a porta. Isso para nos
referirmos apenas aos itens essenciais, indispensaveis a sobrevivéncia. Se considerarmos as
necessidades de ‘“segunda ordem”, a lista aumenta, pois incluimos ai o transporte, a
comunicagdo, bem como a aquisicdo de modveis e utensilios uteis a vida pratica, como
geladeira, fogdo e maquina de lavar roupas.

Todavia, acontece que “a gente ndo quer s6 comida, a gente quer comida, diversdo e

arte” (COMIDA, 1997), o que significa dizer que o acesso aos bens culturais ¢ também um
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direito essencial de todo ser humano. E se esse direito se refere a todas as pessoas, para nos,
professores, tem um peso profissional indiscutivel, visto que nosso trabalho implica também
na ampliacdo dos repertorios culturais dos estudantes. Ora, para isso, ¢ necessario que
sejamos capazes de adquirir livros — literarios e académicos — e obras audiovisuais — CDs ou
DVDs; de obter materiais didaticos e tecnologicos tteis a pesquisa e ao ensino; de ter acesso a
internet de qualidade e, por consequéncia, a plataformas de streaming; de frequentar cinemas,
teatros e museus; de visitar feiras culturais; de realizar cursos de formagao continuada — que,
publicos ou privados, sempre implicam em gastos; de participar de congressos educacionais;
de viajar e conhecer paisagens e culturas. Tendo esses elementos em vista, devemos nos
perguntar: que professor ou professora se da ao luxo de comprar livros, CDs, DVDs, se o
valor de seu salario como profissional contratado temporariamente cobre apenas os gastos
indispensaveis do cotidiano?

No que diz respeito a tensdo entre permanéncia e mudanca no ambito da qualidade do
trabalho pedagogico, penso que a estabilidade profissional dos professores e professoras
também ¢ de grande importancia. Um professor ou uma professora que permanece em uma
escola por mais tempo, que esta ciente de que seu vinculo com determinada instituigdo €
duradouro, tende a enxergar mais nitidamente a oportunidade de se unir a equipe escolar e
contribuir na construgdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP), documento que, se bem
entendido, contém o registro das concepg¢des e diretrizes metodologicas que organizam as
acoes didaticas de todos. Sua pratica pedagogica como educador ou educadora tem maiores
condi¢des de se qualificar progressivamente sobre uma base estavel, visto que se existe
continuidade em seu trabalho, ele ou ela podera avaliar-se com relagdo ao ano letivo anterior e
refletir sobre possiveis mudangas a implementar no periodo seguinte: aperfeicoar-se
profissionalmente pode se tornar um projeto. Do contrario, como os docentes podem ter
conhecimento do PPP da escola, como saber se estdo identificados com as logicas de ensino-
aprendizagem do estabelecimento em que atuam, como se avaliam a partir de critérios
construidos coletivamente, se mudam de institui¢io anualmente, quicd semestralmente?® Nos
contratos temporarios € isso 0 que ocorre, pois a cada nova etapa letiva o docente em situagao
de trabalho precario se depara com perspectivas educacionais distintas, equipe diversa, outras

logicas de convivéncia: pouquissimos elementos do que viveu anteriormente permanecem.

® Nas redes publicas de Matias Barbosa e de Juiz de Fora a renovagdo de contrato temporario é
realizada semestralmente. Isso porque estou apenas considerando a regra geral, pois os professores e
professoras que ficam “mal classificados” no processo seletivo ficam sujeitos a s6 conseguirem 0s
“contratos tapa-buracos”, que sdo aqueles de menor duragdo e que se destinam a cobrir licenga-
maternidade, férias prémio ou licenga de saude.
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Nao foi o que aconteceu comigo? Em um ano atuei em classes bisseriadas e na educagdo
infantil, no outro estava lecionando ciéncias, artes e literatura em todas as turmas. Certamente,
mesmo em contextos de mudangas constantes de escola, ¢ possivel que o educador ou a
educadora continuem avangando a partir das experiéncias anteriores, visto que toda vivéncia
pode se converter em aprendizado, mas o que acontece ¢ que ele ou ela ndo conseguem
projetar mudancas que se assentem sobre a continuidade, pois ndo tém certeza se continuardo
na mesma institui¢do. Vejamos que somente em contextos de estabilidade profissional ha
realmente uma tensao proficua entre mudanga e permanéncia: no nivel de nossa inser¢ao
institucional permanecemos na mesma escola, mas no ambito subjetivo e intersubjetivo
sempre podemos mudar algo, tomando como referéncia vivéncias pedagogicas anteriores e
projetando melhorias futuras. Contudo enfatizemos que ¢ sobretudo em razao da estabilidade
profissional, da permanéncia em nivel institucional, que as mudangas pedagogicas encontram
solo verdadeiramente fértil para se tornarem cada vez mais ricas e significativas. Sob esse
triplo ponto de vista — o das necessidades basicas da vida, o do acesso aos bens culturais e o
da progressiva qualificagdao profissional — ¢ fundamental que nos, educadores e educadoras,
antes de tudo seres humanos, tenhamos nossos direitos elementares garantidos, tais como: o
direto a uma vida segura, digna e feliz através da estabilidade profissional, preferencialmente
por meio de concursos publicos; o direito a bons planos de carreira, que estimulem a
formagao continuada; o direito a uma boa remuneragao, sobretudo por meio do pagamento do
piso salarial nacional do magistério, reajustado anualmente pelo Governo Federal; e, enfim, o
direito a nos mobilizarmos e brigarmos por tudo isso quando as instancias do poder publico se

recusarem a reconhecé-los.

3.2 0 CURRICULO E O MOVIMENTO DA VIDA

Agora, deixem-me voltar a narrativa. Fui nomeado para o cargo de professor das séries
iniciais da rede estadual de Minas e logo nos primeiros meses do ano letivo de 2016 a equipe
escolar vinha observando a necessidade de reorganizar o curriculo da instituicdo, isto ¢, o
documento que descrevia os conhecimentos escolares que precisariam ser ensinados-
aprendidos em cada ano de escolarizagdo. A nosso ver, a versdao em vigor do nosso curriculo
apresentava muitos equivocos, como repeticio dos mesmos conteudos, lacunas entre
determinados saberes que requeriam encadeamento ldgico, bem como, por fim, antecipacdo
ou postergacdo de matérias. Tais equivocos impunham dificuldades a nods, docentes, na

medida em que geravam confusdes tanto com relagdo aos objetivos que almejavamos
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alcangar, quanto com referéncia aos conhecimentos que deveriamos ou nao inserir em nossos
planos de aula. Nao ¢ que desejassemos estabelecer uma lista “engessada” dos saberes
considerados “permitidos” ou “proibidos”. Apenas queriamos construir uma perspectiva mais
nitida das aprendizagens atribuidas a cada etapa escolar e encadea-las segundo uma légica que
nos parecesse coerente. Além disso, a Secretaria de Estado de Educa¢do de Minas Gerais
(SEE-MGQG) havia reformulado o Curriculo Basico Comum (CBC) da rede em 2014, sendo
necessario que o estudassemos e comparassemos ao nosso, refletindo sobre possiveis
mudancas a serem feitas.

Para levar a efeito a revisao curricular que pretendiamos, seria preciso dispormos do
tempo de nossas reunides pedagogicas, que, na €poca, ocorriam quinzenalmente, nas
segundas-feiras, de 17h30 as 20h30. A fim de realizar tal tarefa, nos organizamos em grupos
compostos por professoras e professores que atuavam nos mesmos anos de escolaridade. Em
tais grupos, estudavamos a ultima versdo do CBC de Minas cotejando-a com a de nossa
instituicdo; em seguida, apontdvamos as mais diversas sugestdes € montavamos uma variante
proviséria dos trechos sobre os quais nos debrugavamos; posteriormente, a equipe toda se
reunia e cada grupo apresentava as sugestdes feitas; ainda em assembleia, analisdvamos e
debatiamos as propostas, recorrendo, para isso, a outras fontes bibliograficas, como livros
didaticos, artigos e obras de referéncia sobre metodologia de ensino; a partir dessas discussdes
deliberavamos se as propostas seriam aceitas ou recusadas, se as manteriamos integralmente
ou parcialmente, se as descartariamos na totalidade ou em partes; finalmente, retorndvamos
aos grupos especificos dos anos de escolarizagdo e continudvamos as reelaboragdes, que,
depois, eram novamente apresentadas para toda a equipe. Assim, entre idas e vindas,
mergulhando em cada campo de conhecimento que integrava o curriculo estadual e, por
consequéncia, 0 nosso — matematica, lingua portuguesa, historia, geografia, ciéncia, arte e
ensino religioso —, o trabalho se estendeu por alguns meses. Conseguimos concluir a
elaboragdo do curriculo de nossa escola ao cabo de muitas reunides, preenchidas com estudo,
reflexdo e dialogo.

Aquela experiéncia foi a primeira da qual participei em que toda a equipe se envolveu
no esfor¢o comum de reconstru¢do de um dos documentos pedagogicos que subsidiam as
atividades docentes. Nos anos anteriores, quando atuei como professor em Barbacena e em
Matias Barbosa, as reunides pedagogicas eram escassas € tinham cardter exclusivamente
administrativo, servindo de espago para que as gestoras e coordenadoras apresentassem 0s
horarios, as listas com contetidos programaticos e as regras de funcionamento das instituigdes.

Os municipios em questdo organizavam suas redes de ensino de maneira centralizadora,
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impedindo que as escolas a elas subordinadas desfrutassem de autonomia para eleger sua
diregdo ou para formular seus Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs) e curriculos. Porém,
além de usufruir de uma relativa liberdade para recriar um de nossos documentos
orientadores, encontrei nas reunides pedagdgicas momentos significativos de formacgao:
experienciei intensamente cada uma das etapas daquele processo; me sentia repleto de bom-
animo, interesse e curiosidade; comprometi-me com a pesquisa e leitura de novos materiais;
acompanhei atentamente todas as falas, sugestdes e argumentos; engajei-me ativamente nos
didlogos, ora fazendo perguntas ora expondo meus pontos de vista; enfim, apos cada um de
nossos encontros notava que havia construido novos saberes e modificado algo em minha
maneira de pensar, sentir e viver a docéncia. Além disso, por mais que eu viesse a atuar em
turmas especificas, dali por diante ndo mais perceberia o percurso curricular dos estudantes de
maneira fragmentada; poderia apreender o trajeto dos conhecimentos escolares em sua
integralidade, distinguindo os pontos do caminho pelos quais as criangas passaram, aqueles
em que se encontravam, e os que ainda estavam por vir. E importante ressaltar, entretanto, que
vislumbrar a estrutura sequencial do curriculo em sua totalidade ndo ¢ o mesmo que definir a
priori os movimentos a serem percorridos pelos estudantes. Muito pelo contrario. Tais
movimentos seriam construidos cotidianamente, seus contornos e sinuosidades
acompanhariam os acontecimentos da vida, mas, frise-se, sem perder de vista determinadas
coordenadas que orientassem seus passos, tal como um viajor, que mesmo sem saber por que
aventuras passard no decorrer de uma jornada, conhece as constelacdes que lhe indicardo as
diregdes a seguir.

Naquele contexto, em que pude conhecer com mais profundidade o CBC dos anos
iniciais do ensino fundamental da rede mineira de ensino, compreendi que se estruturava em
dois grandes blocos pedagdgicos: o “ciclo de alfabetiza¢do” e o “ciclo complementar”. O
primeiro deles, que ia do 1° ao 3° ano, tinha como objetivo central garantir que os estudantes
apreendessem os saberes basicos de cada campo do conhecimento.” J4 o segundo ciclo, que
abrangia o 4° € 0 5° ano, visava ampliar e aprofundar os conhecimentos dos estudantes a partir
das bases construidas anteriormente. Pensemos em alguns exemplos: em geografia, durante o
“ciclo de alfabetiza¢do”, as criangas deveriam se apropriar da habilidade de identificar e

nomear os elementos que compdem as paisagens, para, no “ciclo complementar”, serem

7 Nesse caso, a palavra “alfabetizagdo” deve ser entendida em sentido amplo, se referindo também a
apropriacao dos signos elementares de cada campo do conhecimento, os quais constituem chaves
para a leitura e interpretacdo do mundo. Assim, podemos falar em “alfabetizacdo geografica”,
“alfabetizacdo cientifica” etc.
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capazes de reconhecer como essas se transformam a partir da intervencdo humana e
apresentam caracteristicas correspondentes aos tipos de atividades econdmicas nelas
desenvolvidas; em matematica, no “ciclo de alfabetizacdao”, os estudantes aprendem a
identificar e a nomear as formas geométricas planas, para, entdo, no “ciclo complementar”,
desenvolverem habilidades relacionadas ao calculo do perimetro e da area de algumas delas.
Nos estudos do CBC de Minas, descobri também que a SEE estimulava os professores
dos anos iniciais a acompanharem a mesma turma de estudantes durante um dos ciclos de
formacao. Esse estimulo ndo era de ordem financeira e tampouco implicava no oferecimento
de cursos de formacdo continuada por parte do governo mineiro. Tratava-se mais de uma
sugestdo direcionada as equipes pedagdgicas de cada instituicdo, com objetivo de possibilitar
que os professores dispusessem de mais tempo letivo — 3 anos no 1° ciclo e 2 anos no 2° —

para garantir que os estudantes “consolidassem”®

os conhecimentos escolares. Os argumentos
apresentados nas diretrizes da rede estadual de educagdo sustentavam que a convivéncia
prolongada daria ensejo a que os docentes conhecessem melhor o perfil de seus estudantes,
identificassem suas dificuldades e potencialidades, e criassem formas de ensino que
respondessem as reais necessidades de sua turma. Em nenhum dos anos anteriores de
docéncia eu pude realizar trabalhos que apresentassem a marca da continuidade, o que, sem
davidas, limitava minhas possibilidades de atuagdo. Entretanto, naquela nova ocasido, as
coisas mudariam. Em face ao cenario oportuno, manifestei a direcdo e a coordenacdo da
escola o meu interesse em atuar com um mesmo grupo de criangas durante o ciclo
complementar, pois além dos motivos elencados anteriormente, eu teria a chance de
estabelecer praticas de ensino que poderiam ser desenvolvidas a médio e a longo prazo. Tal
como eu, outras colegas expressaram o desejo de acompanhar suas turmas no decorrer dos
blocos de formagdo, sendo que duas delas optaram por exercer a docéncia no ciclo
complementar; com essas, formei uma bonita parceria pedagdgica por dois biénios,
desenvolvendo conjuntamente parte dos projetos que descreverei logo adiante.

Na realidade, meu intento principal era fazer da sala de aula uma espécie de
laboratorio no qual poderia desenvolver ensaios pedagdgicos, arriscar-me diante de teorias
que ainda ndo vivenciara, dar-me o direito de ir para além dos limites do que ja havia
experimentado e aprender com a observacao da préopria pratica. No entanto, € essencial
destacar que, para mim, ndo se tratava de instaurar algum tipo de vale-tudo didatico, como se

fosse me entregar a rompantes metodoldgicos, efémeros e desconexos. Eu sabia que os

8 Com efeito, o curriculo de Minas atribuia a cada habilidade a ser aprendida um nivel de
aprofundamento distinto, sendo eles: introdutério, em desenvolvimento, consolidado.
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referidos ensaios ocorreriam dentro de certos limites estabelecidos pelo sistema estadual de
educacdo, pela propria instituicdo e pelas familias dos estudantes. No que diz respeito a rede
de ensino de Minas, precisariamos estar atentos as orientagdes curriculares que postulavam os
conhecimentos ¢ habilidades a serem gradualmente ensinados-aprendidos em sala de aula.
Ainda com relagdo ao sistema mineiro de ensino, estariamos submetidos as avaliagdes
externas aplicadas anualmente, as quais, conforme expliquei antes, exerciam grande
influéncia sobre a escola na qual eu trabalhava. No tocante a instituigdo em que atuava, seria
fundamental observar os periodos bimestrais que organizavam o ano letivo e produzir os
resultados quantitativos que “traduziam” a aprendizagem dos estudantes,” porquanto, ao fim
de cada um desses periodos, tais resultados eram registrados no histérico escolar das criangas
e entregues as suas familias por intermédio dos boletins. Finalmente, com referéncia aos pais
e maes de nossos estudantes, provavelmente continuariamos recebendo cobrangas relativas ao
volume massivo de contetidos que, para eles, a escola deveria transmitir aos seus filhos. Nesse
contexto, ndo € que meu trabalho devesse se adequar a uma “pedagogia do treinamento” que
visasse preparar as criangas para as provas governamentais, ou a uma “pedagogia conteudista”
cuja preocupagdo fosse o repasse excessivo de matérias descontextualizadas a serem
mecanicamente registradas e memorizadas pelos estudantes; mas sim que eu fosse capaz de
sustentar com bons argumentos ¢ de demonstrar com evidéncias do cotidiano, que além de
mais significativas, as vias didaticas que eu procuraria criar eram também capazes de
construir conhecimentos e habilidades escolares consistentes. Ademais, inserido em uma
temporalidade institucional, que, no caso, era bimestral, seria for¢oso organizar minhas
praticas com vistas a “encaixar” no referido periodo as trés etapas basicas do “quefazer”
docente,'? a saber, planejamento, desenvolvimento e avaliago.

O que eu tentaria fazer, afinal? Quais ensaios pedagdgicos tentaria levar a efeito? Em
todas as minhas experiéncias anteriores como educador, procurava estar atento aos contextos
de vida das criancas, as suas praticas cotidianas e as suas zonas de interesse. Ato continuo,
depois de observar o que acreditava ser uma parte de seu universo, preparava materiais €

atividades que, ao mesmo tempo, se relacionassem a ele e aos conhecimentos curriculares,

? Segundo a LDB, definir os marcos temporais que dividem o ano letivo e determinar os modos de
avaliagdo dos estudantes sdo atribuigdes das proprias escolas. A SEE oferecia as instituigdes a ela
subordinadas duas alternativas de organizagdo temporal — bimestral ¢ trimestral — e duas
modalidades de registro avaliativo — quantitativa e conceitual.

10" Tais etapas, longe de se sucederem linearmente, relacionam-se dinamicamente durante todo o
percurso de ensino-aprendizagem. Entretanto, para todos os efeitos, é preciso que elas constituam
minimamente um ciclo com inicio, meio e fim, o qual, mesmo provisorio ¢ artificial, torna possivel
aos educadores responderem as exigéncias sociais do processo educacional.
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imaginando, assim, que minhas aulas se tornariam mais significativas. Entdo, no momento de
desenvolver tais propostas em sala, eu buscava estimular os meninos € as meninas a
expressarem suas ideias, a explicarem os caminhos de pensamento que percorreram para
elaborar suas respostas, a estudarem seus “erros” para retirarem deles ligdes valiosas e a se
ajudarem mutuamente por meio da partilha de conhecimentos. Entretanto, mesmo nesses
casos, eu observava que havia ocasides em que os estudantes demonstravam estarem
insatisfeitos, entediados, aborrecidos, sonolentos; sobretudo quando as tarefas do dia nao
correspondiam as suas expectativas ou quando algumas criancas concluiam as atividades
individuais e precisavam aguardar pacientemente que as outras terminassem também. J& ha
algum tempo eu refletia sobre minhas préprias praticas e sentia-me incomodado ao perceber
que mesmo tentando incentivar a participagdo dos estudantes durante as aulas, via de regra eu
ainda os deixava em um lugar de passividade, como se eles nada mais pudessem fazer além de
receber as atividades e os conteudos prontos, cabendo-lhes apenas formular as respostas. Em
vista disso, me importava criar condigdes para que as criangas assumissem maior
protagonismo no processo educativo, para que fossem o centro de acdo do qual irradiariam
diferentes frentes de pesquisa, producdo de materiais e registro de conhecimentos. Devo
esclarecer, todavia, que meu objetivo ndo era implementar uma forma de laissez-faire
pedagogico e deixar que as criangas agissem como bem entendessem, abstendo-me, assim, de
contribuir na constru¢do de seus saberes, de elaborar recursos didaticos ou de propor diregdes
de trabalho. Longe disso. A partir dali meu papel como educador exigiria mais planejamento e
mais mediacdes do que nunca, pois precisaria dar conta de orientar, acompanhar ¢ avaliar
distintas propostas de estudo e aprendizagem, articulando-as entre si € ao curriculo escolar.
Pois bem! Seguindo a decisdo que havia tomado no ano letivo anterior, iniciei 2017
assumindo uma turma de 4° ano com a qual prosseguiria no decorrer de todo o ciclo
complementar. Durante o primeiro més de aula, como era praxe naquela escola, desenvolvi
atividades de acolhimento, de elaboragao dos combinados de convivéncia ¢ de avaliagdo
diagnostica das aprendizagens. Paralelamente a isso, comecei a dar os primeiros passos rumo
ao desenvolvimento da nova logica de trabalho que desejava adotar. Qual seria o meu ponto
de partida? Antes de mais nada, seria fundamental atentar-me as movimentacdes didrias das
criancas, observando suas interagdes, escutando seus didlogos, identificando as vivéncias que,
em principio, poderiam ser pedagogicamente exploradas. A partir desse pressuposto, assim
como ja havia reparado no ano anterior ¢ como perceberia também nos anos seguintes, pude
notar que a turma revelava ter construido vinculos de conhecimento e afeto com a literatura, o

que, provavelmente, era fruto das praticas implementadas pelas professoras regentes e de
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biblioteca!! durante o ciclo de alfabetizacdo. Com efeito, desde o 1° ano do ensino
fundamental todas as turmas da escola participavam do Projeto “Mala Viajante”, que,
semanalmente, permitia que as criangas levassem para seus lares obras do nosso acervo
literario; tais obras eram escolhidas na biblioteca pelos proprios estudantes para serem lidas
juntamente com seus familiares, e podiam ser acompanhadas de algum tipo de producdo
artistica ou textual definida pela docente da turma. Além disso, cada sala de aula possuia uma
caixa repleta de livros de literatura infantil disponibilizados pelo Programa Nacional do Livro
e do Material Didatico (PNLD), os quais constituiam recursos para atividades pedagdgicas
sistematizadas ou simplesmente para a “leitura deleite”.!> Finalmente, no patio da escola
existia também a “Estante Literaria”, uma velha prateleira que a professora de biblioteca
havia adornado com belos enfeites € que era constantemente alimentada com obras de contos
de fadas e revistinhas em quadrinhos; durante os recreios, todos os estudantes tinham livre
acesso a tal estante, podendo usufruir da leitura deleite também nesses momentos.

Como percebi que as criangas da turma em que eu atuava possuiam vinculos de
conhecimento e de afeto com a literatura? Durante aquele primeiro més de convivio, nas
visitas semanais que fizemos a biblioteca, quando, entdo, os estudantes escolheram os livros
que levariam em suas “malas viajantes”, observei que ocorria uma grande comogao por parte
de todos. Na realidade, assim que chegavam naquele ambiente, eles comegavam a conversar
espontanea e efusivamente entre si acerca das obras que escolheriam: pediam uns aos outros
indicacdes de literaturas que consideravam “boas”; expressavam o desagrado com alguns
livros e recomendavam aos demais que nao perdessem tempo com a leitura desses; emitiam
opinides sobre a estética das ilustracdes contidas nas obras; trocavam informagdes sobre o
enredo de certas literaturas, explicando com pertinéncia o tema central delas; revelavam
preferéncia por certos géneros textuais em detrimento de outros; manifestavam ansiedade por
encontrar um titulo desejado, mas que ja ndo aparecia na lista dos exemplares disponiveis ha
algum tempo; afirmavam a intencdo de renovar o empréstimo do livro cuja leitura ainda ndo
haviam concluido; diziam ter pedido aos seus familiares que comprassem tal ou qual obra de
que gostaram muito. Eles ndo s6 conheciam varios dos livros de nosso acervo, mas também
possuiam uma relacdo emocional com esses livros. Em Ultima analise, era possivel afirmar

que diante dos meus olhos estava uma verdadeira comunidade de apreciadores de literatura

' Na rede estadual, todas as escolas contam com um professor ou professora de biblioteca, cuja
fung@o ¢ desenvolver projetos pedagogicos relacionados a literatura infanto-juvenil.

12°A “leitura deleite” foi assim denominada pela equipe que formulou o material de apoio do Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), programa federal vigente de 2012 a 2018. Tal
pratica consiste no ato de ler, para si ou para outrem, por puro prazer, pela simples frui¢ao estética.
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infanto-juvenil. Enfim, frente ao que observara, assumi que as obras literarias escolhidas pelas
criangas indicariam o ponto de partida e, qui¢d, o lugar de passagem de nosso trabalho.

Utilizariamos alguma obra em especial? Ja no ano anterior, sempre que retorndvamos
da biblioteca, eu havia adotado a pratica de apresentar para a classe inteira os livros que cada
crianga tinha selecionado para sua “mala viajante”. Dessa forma, titulos que eventualmente
houvessem passado desapercebidos ou que, a priori, fossem menosprezados pela maioria —
por possuirem ilustragdes menos convidativas, por exemplo —, poderiam se tornar conhecidos,
suscitando a curiosidade geral e estimulando outras criangas a ler também. Ainda nesses
momentos, era possivel perceber mais nitidamente quais eram as literaturas mais populares
entre os estudantes, como em 2016, quando notei que as obras do género textual “diario”
faziam enorme sucesso. Assim, entendendo que aquela era uma pratica pedagdgica relevante,
a mantive com a turma que assumi em 2017, combinando com o grupo que ao final do més
mapeariamos os livros de que mais tinham gostado e escolheriamos alguns para lermos e
explorarmos em sala. Entdo, na tltima semana de fevereiro, dialogamos sobre os titulos lidos
desde que retornaramos as aulas, relatando sumariamente o conteido de cada um deles e
registrando em folhas de cartolina os seus “pontos positivos” e “negativos”. Para minha
surpresa, apos concluirmos a referida atividade, constatei que a literatura de interesse geral —
uma verdadeira unanimidade entre as criangas — havia sido O pequeno principe, de Antoine
de Saint-Exupéry.

Por que o grupo manifestou especial preferéncia por esse titulo? Conversando com os
estudantes e sondando os motivos de tal preferéncia, vim a saber que em outubro do ano
anterior, mais exatamente na “semana da crianga”, época em que a instituicdo proporcionava
as turmas um passeio, ou excursdo, fora de seus muros, as turmas do 3° ano foram ao Cinema
Alameda — localizado a 200 menos da escola — e assistiram ao filme homo6nimo da literatura
em questdo. Eu, que ainda ndo conhecia esse filme, indaguei a classe se vé-lo antes de
acessarem a obra nao fez com que a leitura se tornasse previsivel e, portanto, entediante. Em
resposta, as criangcas me informaram que, na realidade, o longa-metragem citado ndo era a
reproducdo da historia contida no livro, mas apenas fazia algumas referéncias a ela. Dando
prosseguimento a conversa, os estudantes relataram que ndo conheciam a obra citada, e que
somente algum tempo depois da excursdao ao cinema, em uma das aulas de biblioteca, um
deles observou que no acervo da escola existiam 3 exemplares deste livro. Dali por diante,
esperando encontrar no livro a mesma narrativa que conheceram no filme, as criancas
comecaram a pega-lo por empréstimo para leva-lo em suas “malas viajantes”. Entretanto, tdo

logo liam a obra, percebiam que a historia ali escrita era diferente da que viram no longa-
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metragem, sendo que na versdo audiovisual da narrativa o proprio “principe” s aparecia de
passagem, como se fosse um personagem secundario. Finalmente, diziam os estudantes, foi
justamente essa diferenca de enredo por eles descoberta que os levou a se interessarem pelo
conto original, o qual, em sua opinido, era “mais legal”.

O pontapé inicial fora dado: selecionamos a literatura a partir da qual trabalhariamos.
Doravante, eu precisaria preparar o principal material de apoio para nossos estudos,
providenciando uma fotocopia do livro O pequeno principe para cada crianga. Para tanto,
apresentei a necessidade em questdo ao diretor da escola, o qual, por sua vez, me informou
que a instituicdo nao teria condi¢des de arcar com a producao de tal material, e recomendou
que pedissemos aos familiares dos estudantes uma pequena contribui¢do financeira que nos
permitisse custear a emissao das copias. Assim, elaborei e enviei por intermédio dos cadernos
de recados das criancas um bilhete detalhado, que explicava aos seus pais € maes o projeto
que estavamos prestes a comegar, apresentava os motivos pelos quais solicitivamos ajuda em
dinheiro e indicava um campo no qual eles deveriam assinalar se teriam, ou ndo, condigdes de
contribuir. Ao mesmo tempo, enquanto aguardava o retorno dos bilhetes enviados, comecei a
planejar as primeiras aulas relacionadas a literatura que abordariamos, concluindo, antes de
mais nada, que seria fundamental conhecermos a vida e a obra do autor do livro. Nesse
sentido, como buscaria fazer dali por diante, refleti sobre formas de implicar as criangas nao
s6 na elaboragdo e partilha de respostas para as atividades, como também, tanto quanto
possivel, na criagdo de perguntas, ou problemas, e no levantamento dos materiais de pesquisa.
Em meu entendimento, a melhor maneira de mobilizar os estudantes nessa dire¢ao passava
pela elaboracdo coletiva de projetos, a qual, no caso, poderia se inspirar no “quadro de
cognicao” (Nadal; Ribas, 2005), uma ferramenta didatica que deve ser produzida
conjuntamente por docentes e discentes.

Embora a ferramenta em questdo possa comegar com registros feitos na lousa, o ideal
¢ que ela seja realizada em cartazes que, por sua vez, serdo afixados em um local da sala com
boa visibilidade, pois se tornardo uma referéncia a qual a classe retornara constantemente. A
rigor, o referido quadro ¢ uma tabela dividida em 5 colunas, sendo que no topo de cada uma
delas o professor deve escrever as seguintes perguntas: “O que queremos saber?”, “O que
sabemos?”, “O que vamos saber?”, “Como vamos saber?”, “Quando vamos saber?”. As
respostas para essas questdes sdo construidas dialogicamente a partir do momento em que a
turma tem diante de si o tema de pesquisa sobre o qual se debrucard, isto €, o objeto que
pretende investigar e conhecer. A pergunta apresentada na primeira coluna pretende estimular

a curiosidade do grupo, incitando-o, assim, a formular novas indagagdes e problemas que, a
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seu turno, conduzirdo as perquiricdes futuras. A questdo anotada na segunda coluna tem o
intento de incitar os estudantes a se recordarem dos eventuais saberes que, de antemao,
possuam a respeito do objeto. O terceiro questionamento busca provocar a turma a realizar
inferéncias e a levantar hipoteses que respondam provisoriamente as indagagdes registradas
na primeira coluna. A quarta questdo propde ao grupo o desafio de mapear as possiveis fontes
de pesquisa as quais pode recorrer para responder as perguntas iniciais. A quinta indagagao
leva os estudantes a planejarem as etapas de desenvolvimento do projeto, tornando-os
corresponsaveis pelo cumprimento das atividades dentro do prazo acordado.

Para que o referido quadro seja elaborado, o educador precisa assumir um papel
fundamental na organizagdo dos didlogos, atuando, primeiro, como mediador, pois auxilia os
estudantes a refletirem sobre a coeréncia das indaga¢des que formulam, sobre a pertinéncia
dos saberes prévios que possuem, sobre a solidez das hipoteses que levantam, bem como,
enfim, sobre a acessibilidade das fontes de estudo e a exequibilidade do planejamento; e,
segundo, como escriba, pois na medida em que as ideias sdo debatidas e reconstruidas,
chegando a sua melhor forma, ele as escreve na tabela. Assim que a classe conclui a
construcdo do ‘“quadro cognitivo”, passa a utilizd-lo como roteiro principal do projeto,
voltando a ele sempre que necessario. E importante salientar que o roteiro em questdo nio
pode funcionar como uma “grade”, isto ¢, como um instrumento que limita os movimentos do
grupo; embora indique um caminho coletivamente definido, ele deve estar aberto a eventuais
revisdes e reformulagdes, permitindo que novas duvidas, inferéncias, fontes ou previsdes
sejam incorporados a sua estrutura. Alids, na medida em que a turma avance nos resultados de
seus estudos, ¢ fundamental que o professor a reconduza aos saberes prévios que possuia
sobre o tema, bem como as hipdteses que levantara no inicio do projeto, e a desafie a
confrontd-los com os achados de suas pesquisas, avaliando, entdo, se existem, ou nao,
equivocos a serem corrigidos. Finalmente, ¢ necessario observar que as respostas as perguntas
feitas na primeira coluna podem suscitar mais indagacdes, que, por sua vez, ddo ensejo ao
desenvolvimento de novos projetos.

Ora, foi com base em tal ferramenta didatica que eu me organizei para propor as
criangas o estudo da biografia de Antoine de Saint-Exupéry. Primeiramente, acreditei que
seria fundamental me preparar, montando em minha casa o quadro cognitivo — tanto em
versdao maior, com folhas de cartolina, quanto em versao menor, em folhas de papel oficio — e
formulando algumas questdes que poderiam estimular o grupo a refletir caso houvesse pouca
participagdo. Posteriormente, ja na presenga da turma, apresentei o quadro as criangas e

elucidei como funcionava, convidando-as a preenché-lo comigo, quero dizer, a expressarem-
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se oralmente enquanto eu registrava suas ideias no quadro. Meio sem jeito, expliquei aos
estudantes que nos proximos dias buscariamos conhecer a vida e a obra do autor de O
pequeno principe, € que nosso primeiro projeto de pesquisa deveria conter, antes de tudo,
indagacoes sobre esse tema. Correspondendo as minhas expectativas, inicialmente as criangas
tiveram dificuldades em formular questionamentos, pois diziam ndo saber o que perguntar.
Todavia, valendo-me da preparacdo que fizera, procurei incentiva-las a formular suas
primeiras questdes a partir do nome do autor.

Para isso, escrevi o referido nome na lousa e inquiri se elas conheciam alguém que se
chamava Antoine, ao que me responderam que ja haviam escutado os nomes Antdnio e
Antonia, mas da forma como estava grafado nunca tinham visto. Prosseguindo, realizei a
mesma operacao com o sobrenome Saint-Exupéry escutando, dessa vez, suposi¢des de que
aquelas pareciam ser palavras em inglé€s, visto que sua grafia era esquisita. Aproveitando a
deixa, fiz novas perguntas, incluindo, agora, a nacionalidade do autor: “Inglés? Em que paises
esse idioma ¢ falado? Serd que ele ndo era brasileiro? Onde ele nasceu, afinal?”. A partir
dessas questdes, surgiram enxurradas de ideias, algumas afirmando categoricamente que
Antoine era brasileiro, posto que o livro de sua autoria estava escrito em portugués; outras
asseverando que ndo, sob o argumento de que ele poderia ter nascido em outro pais e se
mudado para ca depois, aprendendo a falar o nosso idioma e sé entdo escrevendo a historia.
Diante desse cendrio fértil, propus, assim, a primeira pergunta de nosso projeto: “Onde nasceu
Antoine de Saint-Exupéry?” Ato continuo, procurei também auxiliar as criancas a
expressarem com nitidez suas hipoteses acerca da referida pergunta, sendo elas as seguintes:
“Nasceu no Brasil” e “Nasceu nos Estados Unidos, se mudou para o Brasil e aprendeu a falar
portugués”. Por fim, combinamos que as pesquisas acerca da questdo geradora seriam
realizadas individualmente, com cada estudante utilizando os celulares de seus familiares em
casa para acessar alguns sites de busca na internet — sobretudo Google e Youtube; as respostas
encontradas deveriam ser anotadas no caderno e precisariam conter as fontes de onde
provinham; os registros seriam entregues no prazo de dois dias. Apds concluirmos nossos
didlogos, escrevi no quadro de cogni¢do — na versdo em cartaz — tudo o que foi acordado; em
seguida, entreguei para cada crianga uma versao individual do quadro, solicitando a elas que
realizassem nele os mesmos registros que eu havia feito e que, depois, colassem os mesmos
em seus cadernos.

Para o proximo encontro, percebendo que os estudantes necessitavam de mais
elementos para formular perguntas sobre a vida e a obra do autor estudado, preparei em minha

casa conteudos sobre as principais caracteristicas do género textual “biografia”; para
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exemplificar tal género, elaborei também um pequeno texto contendo informagdes sobre a
historia de Mauricio de Souza, visto que as criangas apreciavam as revistinhas em quadrinhos
criadas por ele. No dia seguinte, durante o desenvolvimento da aula, depois de apresentar para
a turma o material que havia confeccionado previamente, come¢amos a destacar os elementos
centrais do género biografico, tais como data e local de nascimento, filiagdo, formagdo
académica, atuacdo profissional e curiosidades sobre o surgimento dos personagens que
inventou. Conforme avangavamos na observagao de cada um desses itens, as proprias criangas
perceberam que a estrutura do texto indicava informagdes que, de igual modo, poderiamos
pesquisar acerca da historia de vida de Saint-Exupéry. Nesse sentido, elas sugeriram que
adicionassemos mais perguntas ao quadro de cogni¢do exposto na parede da sala: “Quando
ele nasceu?”, “Como se chamavam os seus pais?”, “Onde ele estudou?”, “Ele se formou na
faculdade?”, “Com o que ele trabalhou?”, “De onde veio a ideia de escrever a historia do
principe?” Com isso, o projeto de estudos que, de inicio, continha apenas uma indagagdo, se
tornou mais extenso e abrangente. As hipoteses levantadas para responder momentaneamente
a essas questoes foram as mais diversas, por exemplo: “Ele deve ser um adulto novo, pois os
livros que escreveu sdo novos”; “Ele ¢ professor de artes, pois os desenhos do livro sao muito
bons”; “Ele trabalha como professor e escritor”; “Nao sabemos de onde ele tirou a ideia de
escrever a histéria, pois o pequeno principe ndo se parece com o de nenhum outro livro”.
Como se tornaria habitual daquele momento em diante, todas as vezes que faziamos
modificacdes no quadro de cognicdo da sala, as mesmas alteracdes deveriam ser realizadas
nas tabelas que cada crianga possuia em seu caderno.

Com o proposito de me preparar para a proxima aula, na qual dialogariamos sobre as
pesquisas realizadas pela turma, montei alguns cartazes que continham as perguntas
mobilizadoras de nosso projeto; meu intento era utilizd-los para anotar as principais
informagdes encontradas pelos estudantes, construindo uma espécie de resumo sobre a vida e
a obra de Saint-Exupéry. No dia seguinte, assim que cheguei em sala, observei que as criangas
estavam agitadas, conversando animadamente sobre o que pareciam ser alguns dos lances
biograficos do autor tematizado. Uma das meninas da classe, que, ao que tudo indicava,
sentia-se inconformada com o que descobrira durante os estudos, veio em minha direcdo e, a
beira da porta, revelou aquilo que, aos seus olhos, era um acontecimento chocante: “Tio, vocé
ndo vai acreditar! O Antoine morreu!” Tamanho foi o assombro com que me relatara a
noticia, que se eu ndo soubesse dessa informacdo had tempos, seria capaz de pensar que se
tratava de um desastre ocorrido recentemente com uma pessoa muito intima de todos nds.

Frente ao episodio, ndo consegui reagir de outra forma sendo rindo largamente, fato que, por
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certo, provocou a admiragdo geral, visto que nenhuma das criangas conseguia entender qual
era, aos meus olhos, o motivo da graca. Diante do alvorogo reinante no ambiente, procurei
recuperar o folego e pedi que todos se acalmassem, explicando que em breve comegariamos a
conversar sobre os trabalhos que haviam realizado. Enquanto os estudantes se sentavam e
colocavam os materiais sobre suas mesas, afixei na lousa os cartazes que havia preparado e
comecei a aula. Para inicio de conversa, informei ao grupo que seria necessario alternar os
turnos de fala, pois se todos se manifestassem ao mesmo tempo ndao conseguiriamos nos
comunicar. Em seguida, apresentei aos estudantes os cartazes expostos e, juntos, abordamos
uma pergunta por vez.

Em meio aos relatos das criangas, percebi que muitas descobertas sobre a historia de
Antoine foram recebidas como surpresas felizes, ao passo em que outras foram vistas como
decepgdes lamentaveis. Entre as boas novas causadoras de alegria, situavam-se informacgdes
como seu local de nascimento, a profissdo que exerceu, os paises pelos quais viajou no
decorrer da vida e o idioma no qual o livro do pequeno principe foi redigido; ja entre as
noticias que provocaram desilusdo estavam os achados relacionadas a sua data de nascimento,
ao advento e a causa de sua morte, bem como, enfim, a época em que sua obra-prima foi
langada. Contrariando as hipdteses iniciais, viemos a saber que ele nasceu na Franga, local em
que a lingua oficial ¢é o franc€s — até entdo as criangas desconheciam esse dado. Curiosamente,
tomamos conhecimento de que gracas ao seu trabalho como piloto de uma companhia de
correio aéreo, ele viveu por algum tempo no vasto continente americano, voando algumas
vezes entre Estados Unidos da América (EUA), Argentina e Brasil. Em uma das vezes em que
passou por nosso pais, ele chegou a se hospedar por alguns dias em Petrdpolis, uma cidade
muito proxima de Juiz de Fora e na qual Alberto Santos Dumont, outro importante aviador,
também possuia uma casa de veraneio. Além disso, descobrimos que além de aviador ele foi
também escritor, produzindo diversas obras; o livro O pequeno principe foi escrito a pedido
de uma editora estadunidense, razao pela qual a primeira edi¢do foi publicada em inglés. A
essa altura de nossas conversas, quando percebemos que as hipdteses que vinculavam Antoine
de Saint-Exupéry aos EUA e ao Brasil — e, consequentemente, aos idiomas ai falados — nao
estavam absolutamente erradas, soltamos muitas risadas, pois uma das criangas disse que “foi
um belo de um chute no gol”.

A decepgdo dos estudantes que, decerto, era vivida com um qué de bom humor,
derivava, a meu ver, de algumas formas de pensar e sentir que se “quebraram”. Primeiro,
havia a sensacdo de que alguém aparentemente tdo préximo, como o autor de um dos nossos

livros preferidos, na realidade ja ndo estava mais presente entre nds. Segundo, existia a
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dificuldade em crer que uma histéria antiga como a do pequeno principe podia ser “tao legal”,
visto que, na maioria das vezes, pensavam as criangas, “as coisas velhas eram piores do que as
novas”. Em terceiro, ocorria um espanto diante da mudanga de perspectiva com relagdo a um
objeto de uso cotidiano: um livro que, em principio, lhes parecia tdo familiar, tinha, na
realidade, percorrido longos caminhos no espago € no tempo até chegar em suas maos. “Isso ¢
inacreditavel”, diziam as criancas. Nesse sentido, seu assombro parecia ser o efeito de uma
espécie de vertigem, consequéncia direta do hiato criado entre a experiéncia ordindria a qual
estavam habituados e sua ressignificacdo pela produ¢ao de um novo saber, a maneira de um
andarilho que, depois de chegar ao cume de uma grande montanha, olhasse para o caminho
que percorreu e percebesse, entre atonito e incrédulo, a extensa faixa de precipicios que, quase
sem notar, havia deixado para tras. Um exemplo disso ocorreu logo que concluimos as
anotagdes sobre a biografia de Saint-Exupéry nos cartazes que preparei, quando, entdo, por
iniciativa propria, as criangas atualizaram suas interpretacdes da narrativa do pequeno
principe, associando o aviador da historia a profissdo exercida pelo autor, deduzindo, dali por
diante, que tal personagem era, na verdade, a representacao dele proprio. A esse respeito, um
dos meninos da sala falou o seguinte: “Nossa, mas como ndo percebemos isso antes?!”; como
se essa informagdo estivesse renteando o conto desde o comeco, faltando a eles apenas a
acuidade intelectual necessaria para percebé-la, fato que, certamente, nao procedia.

Doravante, outras perguntas despontariam das reflexdes dos estudantes,
impulsionando a producao de novos quadros de cognicdo e a realizagdo de outras pesquisas:
“Como uma histéria tdo antiga existe até hoje?”; “Como ela ainda existe se o seu autor ja
morreu?”’; “Como os livros do pequeno principe que lemos estdo em portugués se na verdade
foram escritos em inglés?” Além das questdes espontaneamente levantadas por eles, caberia a
mim estimuld-los a formularem outras, provocando-os a acessarem os conhecimentos
escolares que precisavam construir: “Em que continente fica a Franga?”; “E os EUA?”;
“Esses paises ficam longe do Brasil?”’; “Em que continente fica o Brasil?”; “Vocés sabem o
que sdo os continentes?” Como educador, uma de minhas funcdes ¢ contribuir para que os
projetos vindouros ganhassem forma, vinculando, para isso, as indagacdes das criancas aos
saberes curriculares propostos por nossa escola. E foi isso o que procurei fazer com aquela
turma no decorrer de todo o ciclo complementar.

Conforme salientei antes, assumimos como fio condutor de nossos estudos a obra O
pequeno principe, cujas fotocopias, com o apoio dos pais e maes dos estudantes, felizmente
conseguimos obter. Nossa estratégia de trabalho continuou a mesma, porém, agora,

tomariamos como base o proprio texto da narrativa. Depois de 1é-lo previamente, o dividi em



102

blocos que, a meu ver, permitiriam que estabelecéssemos relagdes com os contetidos dos
diferentes campos do conhecimento. Em sala, fariamos a leitura coletiva de cada um desses
blocos, procurando, antes de mais nada, elucidar o significado de palavras desconhecidas e
realizar exercicios de compreensao textual. Para isso, na propria fotocopia do livro
circuldvamos os termos cujos sentidos gostariamos de descobrir, os transcreviamos para o
caderno e, depois, procurdvamos suas definicdes no diciondrio, analisando-as e, por fim,
decidindo qual delas — caso houvesse mais de uma — se aplicava ao contexto de onde a palavra
fora retirada. Posteriormente, consultando também o dicionario, registravamos ainda nos
cadernos as classes gramaticais as quais aqueles termos pertenciam, transcrevendo-os, em
seguida, para cartazes que dividiamos segundo essas mesmas classes; assim, tinhamos uma
cartolina destinada para palavras pertencentes ao grupo dos substantivos, outra reservada para
termos vinculados a categoria dos adjetivos e assim por diante. Conforme os cartazes
ganhavam corpo e se enxiam de vocabulos, elabordvamos quadros de cognicdo com o
objetivo de pesquisar determinada classe gramatical. Dessa maneira, existiram momentos em
que estudamos o vasto campo dos substantivos, investigando a diferenca entre os proprios e
0s comuns, entre os concretos € os abstratos, entre os masculinos e os femininos; em outras
ocasides, examinamos a categoria dos adjetivos, pesquisando os simples e os compostos, bem
como suas variagdes de género e numero.

Assim que terminavamos de explorar a compreensdo textual do bloco lido,
comec¢avamos a construir o quadro de cogni¢do que vincularia a literatura trabalhada a outras
areas do saber além da lingua portuguesa. A fim de me preparar para as aulas, eu elaborava
previamente algumas perguntas relativas a temas por mim identificados, procurando, assim,
ter condi¢des de incentivar as criangas a realizarem as proprias indagagdes, caso elas viessem
a apresentar dificuldades a esse respeito. Que tipo de projetos desenvolvemos a partir de cada
trecho da histéria? Vejamos alguns exemplos concernentes ao componente curricular de
ciéncias:

e No primeiro bloco, com referéncia a passagem do livro em que o autor escreve
sobre uma cobra que devorou um elefante, pudemos realizar trabalhos sobre a
classificacdo dos animais vertebrados em mamiferos, aves, répteis, anfibios e
aves; também exploramos as relacdes alimentares entre os seres vivos. Nossas
pesquisas partiram de perguntas feitas pelas criangas, tais como: “Existe algum
tipo de cobra que consegue comer um elefante?”’; “Qual ¢ a maior cobra que
existe?”; “A qual altura e peso um elefante pode chegar?” A partir de minhas

intervengdes junto a turma, outras indagacdes foram feitas, entre elas: “A que
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grupo de animais as cobras pertencem?”’; “A que grupo de animais os elefantes
pertencem?”’; “Quantos grupos de animais existem?”’; Os animais que
aparecem no patio de nossa escola sao de quais grupos?”

e No décimo bloco, com relagao aos planetinhas citados no livro e as viagens do
pequeno principe pelo universo, estudamos os diferentes tipos de corpos
celestes, o sistema solar e as tecnologias de investigacao do espacgo sideral. As
criangas apresentaram questionamentos como: “O asteroide B612 existe de
verdade?”’; “Tem como morar em outros planetas?”’; “Da pra ir no espago sem
usar roupa de astronauta?”’ Com minhas mediagdes, elaboramos outras
indagagoes, tais quais: “O que sdo asteroides?”; “Qual a diferenga de um
asteroide para um planeta?”’; “O que sdo as estrelas?”; “A Terra é um
planeta?”; “Quais sdo os planetas mais proximos da Terra?”’; “Como os
cientistas estudam o universo?”

e No oitavo bloco, com relagdo a rosa que casualmente nasceu no planetinha do
pequeno principe, foi possivel explorar a anatomia das plantas e os elementos
necessarios para o desenvolvimento delas. Nesse caso, as criancas
apresentaram perguntas como: “As plantas conversam?”; “As plantas
respiram?”; “As plantas tém sentimentos?”” Com base em minhas mediagdes,
trabalhamos outras questdes: “Quais sdo as principais partes das plantas?”;
“Qual ¢ a fungado das flores nas plantas?”; “Do que uma semente precisa para
germinar?”; “Do que uma planta precisa para se desenvolver?”

E interessante destacar que no decorrer dos meses — lembrando que com essa turma
foram 24 no total —, na medida em que insistiamos na metodologia que comegaramos a
empregar no inicio do ano, a turma foi adquirindo cada vez mais autonomia na criacdo dos
quadros de cognicdo. As perguntas elaboradas pelos estudantes se tornaram gradativamente
mais pertinentes, fundamentadas e interconectadas. Igualmente notavel foi a ampliagdo
processual dos modos de acesso a informagao indicados pelo grupo. De inicio, quase sempre
as criangas sugeriam o uso do celular como principal fonte de pesquisa; entretanto, a partir de
outras ferramentas de investigacdo que fui apresentando a elas, comecamos a planejar
atividades na sala de informadtica, a escrever cartas de solicitagdo para que a professora de
biblioteca selecionasse livros sobre temas especificos no acervo da escola, a fazer entrevistas
com pessoas que possuiam conhecimentos sobre algum assunto de nosso interesse, a realizar
experimentos a partir dos quais extraiamos certas conclusdes. Por duas vezes, frente a projetos

relacionados ao componente curricular de historia, quando, entdo, os estudantes indagaram se
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existiam principes no Brasil — decerto, inspirados pelo principe do conto —, dando-nos ensejo
para conhecer o Periodo Imperial, organizamos excursdes de estudo para cidades proximas a
nossa, sendo elas Petropolis e Tiradentes. Nesses casos, como a escola nao tinha recursos
financeiros para custear as viagens, recorremos a outras maneiras de arrecadagao de dinheiro,
tais quais rifas de brinquedos e de cestas de guloseimas, bem como carnés de contribui¢ao
espontanea que as familias dos estudantes poderiam assumir. Também realizamos uma
excursao ao Centro de Ciéncias da UFJF — essa sim, patrocinada pela escola —, para conhecer,
em seu interior, o Planetario e o Observatorio AstrondOmico — “conseguiriamos encontrar ali
algum indicio do asteroide do principezinho?”, perguntava a turma. Finalmente, ¢ necessario
salientar que os modos de registrar e expor o conhecimento também variaram com o passar do
tempo, pois além da utilizacdo do caderno e dos cartazes, passamos a produzir pdsteres,
maquetes, resumos, a confeccionar livros sobre diversos géneros textuais — de receitas, de
contos, de curiosidades cientificas —, a realizar apresentagdes artisticas em feiras culturais e
cientificas — Feira de Culturais Regionais e Feira de Ciéncias. Para materializar os saberes
relativos ao desenvolvimento das plantas, demos inicio a uma horta nos fundos da escola,
onde ja existiam arvores frutiferas. Ali, criamos sementeiras para desenvolvimento de mudas
que, depois, as criangas levavam para casa, canteiros onde cultivdvamos hortalicas,
composteira para producdo de humus a partir das cascas de legumes que restavam apos as
cozinheiras preparem a merenda. Com as hortalicas que chegavam ao ponto de colheita,

faziamos receitas como bolo de alface, pao de cebolinha e suco de couve.

3.3 O BOM SENSO E A PANDEMIA DO COVID-19

Como disse anteriormente, durante dois bi€nios viria a atuar no ciclo complementar,
procurando criar e experimentar outras praticas pedagogicas. As vivéncias angariadas no
decurso desses anos contribuiram significativamente para meu crescimento profissional.
Sentia-me entusiasmado com a possibilidade de continuar realizando projetos coletivos de
trabalho pelos proximos anos, até que, no fim de 2019 e no inicio de 2020, um acontecimento
absolutamente inesperado interrompeu os planos de todos.

Lembro-me que nos primeiros dias de 2020 eu estava de férias com minha familia no
litoral do Espirito Santo quando, pela primeira vez, assisti na TV a algumas reportagens sobre
um tipo de pneumonia viral que estava preocupando a Organiza¢do Mundial de Saude (OMS),
bem como as autoridades de alguns paises asidticos e europeus. Com alto poder de contédgio, a

tal doenca se espalhava rapidamente pela China — seu pais de origem — e pela Italia, deixando
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um assombroso rastro de caos e morte. O virus foi logo identificado como pertencente a
familia dos coronaviridae — grupo no qual se incluem diferentes virus que se assemelham,
entre outros fatores, pela estrutura em forma de “coroa solar” — e batizado de Severe acute
respiratory syndrome coronavirus 2 (SARS-COV-2), sendo a doenga por ele causada
chamada de Corona virus disease 2019 (COVID-19). Sua transmissdo ocorria quando
goticulas de saliva ou particulas de muco nasal secretados por um individuo contaminado
entravam em contato com as vias respiratorias de um individuo saudavel, fato que poderia
ocorrer diretamente — através da fala, tosse ou espirro — ou indiretamente — por meio de
superficies contaminadas. Uma vez ocorrido o contagio, em muitos episdodios o virus
provocava inflamagdo severa nos alvéolos pulmonares e impedia a troca gasosa entre
oxigénio e gas carbdnico, o que levava o doente a um quadro critico de dispneia. Sem
tratamento conhecido, os casos graves da doenca requeriam intubagdo e eram tratados
experimentalmente com diferentes drogas, mas sem resultados que pudessem ser considerados
efetivos em média ou larga escala. Ademais, as intervencdes médicas junto aos doentes sO
tinham inicio depois do surgimento dos primeiros sintomas, 0s quais precisavam ser
acompanhados por alguns dias antes de indicarem efetivamente o diagnostico, uma vez que
nao havia métodos de testagem rapida disponibilizados em grande quantidade. Os sistemas de
saude dos paises afetados estavam a beira do colapso — com exce¢ao do da China, que em
tempo recorde construiu dezenas de hospitais de campanha em todo o seu territorio —, pois
ndo possuiam recursos humanos e estruturais para comportarem o nimero expressivo de
pessoas contaminadas que recorriam aos seus servigos diariamente. O resultado ndo poderia
ser outro sendo o crescimento galopante dos casos de pessoas infectadas que iam a o6bito.
Embora as cenas que assisti no noticidrio televisivo tivessem me assustado, imaginei
que se tratava de uma crise sanitaria circunscrita a paises localizados no outro lado do Oceano
Atlantico e que, por isso, ndo era um evento que chegaria a nos ameagar diretamente no
Brasil. Entretanto, contrariando minhas ingénuas previsdes, no fim de janeiro daquele mesmo
ano, os primeiros casos de COVID-19 foram registrados no estado de Sdo Paulo,
evidenciando que o SARS-COV-2 havia realizado suas primeiras viagens ultramarinas e
chegado ao nosso territdrio. Dali em diante, para se apresentar nas terras de Minas Gerais, foi
apenas questdao de tempo: as primeiras notificagdes do novo coronavirus ocorridas no estado
foram divulgadas no inicio do més de margo. A essa altura o problema havia atingido
proporcdes globais, razdo pela qual, em 11 de marco de 2020, a OMS elevou o quadro da
doenca para o nivel de contamina¢do pandémica. No Brasil, que, na ocasido, ndo apresentou

diretrizes unificadas por parte do governo federal para o combate a pandemia, coube a cada
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uma das 27 unidades federativas a elaboragdo de estratégias proprias para proteger a
populacdo contra o avango do novo coronavirus.

Nesse sentido, em 23 de margo de 2020, em atendimento a deliberagao do Comité
Extraordinario de Monitoramento da COVID-19, o governador de Minas, Romeu Zema,
decretou estado de calamidade publica e instituiu uma série de medidas visando prevenir a
ampla disseminagdo do SARS-COV-2 no territdrio do estado, entre elas o estabelecimento do
isolamento social e da quarentena, bem como a realizagdo de campanhas informativas sobre
os mecanismos de contdgio e as formas de prevencao da doenga. Em tal contexto, todos os
servicos publicos e privados considerados ndo essenciais foram temporariamente
interrompidos. De inicio, o comércio fechou quase completamente, ficando abertas apenas as
portas das farmacias e dos supermercados. Aquele acontecimento absolutamente inesperado,
que ha poucos meses assistiamos na TV, suspendeu o movimento habitual de nossas vidas e
fez com que olhassemos para o cotidiano sob um outro prisma, quero dizer, fomos colocados
diante de um evento que nos levou a interrogar a ordem de importincia que davamos as
pessoas e as ocupagoes de nossa existéncia. De uma hora para outra, ja ndo poderiamos mais
fazer aquilo que consideravamos como agodes simples do dia a dia — mas que o tempo revelou
serem tdo significativas —, como ir até o lar de nossos entes queridos e abraca-los ou tomar
café junto com um bom amigo na padaria da esquina. Nao queriamos arriscar nossas proprias
vidas ou a das pessoas que amavamos...

Nesse contexto, como muitas outras familias, minha esposa e eu precisamos criar
formas de nos protegermos. Como as redes sociais foram invadidas com avalanches de
informagdes contraditorias — sobretudo em virtude da disseminagdo de muitas noticias falsas —
, escolhemos acreditar que seria mais sabio ndo subestimar um virus que vinha dizimando a
populagdo de outros paises. Assim, pensavamos, a pandemia podia até ser “tempestade em
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copo d’agua” e a COVID-19 uma aparente ‘gripezinha’”, mas “pelo sim, pelo ndo”,
adotariamos a cautela por norma de conduta e apostariamos nossas fichas no isolamento
social. Além disso, nos momentos em que sair de casa era necessario, optamos por aderir as
novas rotinas que envolviam o uso e o descarte correto de mascaras, bem como a higienizagao
constante das maos com alcool em gel. Outra medida que implementamos consistiu em isolar
o comodo de entrada e saida de nosso apartamento, no qual as roupas e itens que
eventualmente utilizadssemos em espagos externos ao do lar eram deixados por alguns dias, até
que pudéssemos lava-los com produtos de limpeza especificos. Outra estratégia adotada foi a

sanitizacdo com sabdo, cloro e dgua corrente de todos os produtos que comprdvamos no

supermercado, incluindo as embalagens dos itens industrializados.
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Além das preocupagdes comuns a todos que passavam pelo cenario pandémico, eu
acreditava ter motivos a mais para temer, pois minha esposa, que havia realizado o concurso
publico para trabalhar como fisioterapeuta no sistema municipal de saide de Juiz de Fora, e
que fora aprovada e nomeada para o cargo no final de 2019, fazia parte do grupo de
funciondrios publicos que ndo teria suas atividades suspensas. Na verdade, ela comporia a
equipe de profissionais que estaria na primeira linha de atendimento aos infectados com a
COVID-19, exercendo suas atividades no Hospital de Pronto Socorro (HPS) da cidade. Meu
desejo era o de que minha esposa pudesse ficar em isolamento social, na seguranca do lar
junto comigo, mantendo-se distante do espago hospitalar, no qual, a meu ver, as chances de
contaminagdo eram maiores. Contudo isso ndo aconteceu, de tal forma que, de marco a junho
daquele ano, ela atuou no referido hospital, expondo-se, mesmo com os Equipamentos de
Protecao Individual (EPIs) obrigatérios, ao contagio da COVID-19.

A atuacdo de minha esposa no front de batalha contra o coronavirus durou até julho
daquele ano, porquanto no inicio de tal més descobrimos que ela estava gravida de quase
quatro semanas. Tao logo soubemos da gestacdo, apresentamos a Secretaria de Recursos
Humanos da Prefeitura de Juiz de Fora (SRH/JF) o pedido de seu afastamento do trabalho
presencial, posto que ela passou a compor um dos grupos de risco que davam acesso a esse
direito. Dessa forma, ela pdde permanecer segura dentro de casa, sendo alocada no setor
administrativo do HPS, para o qual poderia prestar servigos remotamente. Muito embora seu
afastamento da zona de perigo imediata fosse visto por mim como algo positivo, continuei
receoso com a preservacdo de sua saude e, agora, com a de nosso bebé, pois, na época, os
efeitos do coronavirus em gestantes e fetos eram desconhecidos. Ademais, ainda ndo existiam
perspectivas bem definidas sobre o desenvolvimento de vacinas a curto ou médio prazo, o que
fazia com que as estimativas futuras para o cendrio da pandemia — no qual nosso filho
nasceria — indicassem a ocorréncia de novas “ondas” de contaminagdo. O fato ¢ que dali por
diante decidimos intensificar nosso isolamento social, saindo de casa apenas para realizar os
exames e consultas de pré-natal. Para atender as nossas necessidades diarias, como aquisi¢ao
de remédios ou alimentos, passamos a recorrer exclusivamente aos servicos de delivery
disponibilizados por algumas farmacias e mercados da cidade. Mesmo para compartilhar com
nossos parentes a boa nova de que um novo membro estava prestes a chegar a familia, foi
preciso sermos inventivos, utilizando as ferramentas tecnoldgicas disponiveis para trazer
aquele momento um pouco de alegria, mesmo que, no fundo, nos sentissemos tristes por nao

podermos abragar a todos em face ao acontecimento festejado.
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Pois bem! Frente ao panorama da pandemia, como ficaram os servigos educacionais
oferecidos pela rede de ensino de Minas Gerais? Conforme disse anteriormente, em 23 de
marco daquele ano o governador do estado decretou a interrup¢do temporaria de todos os
servicos publicos e privados considerados ndo essenciais. No rol de tais servigos estavam
incluidos os de natureza educacional oferecidos por instituigdes de ensino presencial — entre
elas as escolas de educagdo basica —, visto que a interrup¢do desses servigos ndo implicaria
em uma ameaca a saude e a vida da populacao mineira. Pelo contrario. Partindo do principio
de que tais instituicdes sdo espacos de notoria aglomeracao de individuos, a manutengao de
seu funcionamento € que ofereceria riscos a sociedade, porquanto contribuiria para a rapida
disseminagdo do coronavirus. Por essa razao, nossa escola, assim como todas as outras da
rede estadual, teve seus portdes fechados...

As atividades escolares ja estavam suspensas fazia aproximadamente um més, mas
tinhamos a impressdo de que um tempo ainda maior havia se passado, pois o ritmo da vida
cotidiana aparentava ter diminuido. Cada dia parecia durar uma eternidade. Por intermédio do
grupo que mantinhamos no aplicativo Whatsapp, todos nds, membros da equipe escolar,
dialogavamos diariamente sobre a retomada dos trabalhos pedagogicos, manifestando nossas
duvidas e sugestdes quanto aos modos possiveis de auxilio e atendimento aos estudantes.
Muito embora o poder publico estadual ainda ndo houvesse divulgado orientagdes a esse
respeito, acreditdivamos que era necessario movimentarmo-nos para fazer algo por nossas
criangas, pois imagindvamos que elas poderiam estar passando por experiéncias dificeis
naquele momento. Em primeiro lugar, sabiamos que as familias de nossos meninos € meninas
eram compostas por membros da classe trabalhadora, profissionais assalariados ou autdnomos
cujas atividades laborais estavam suspensas por tempo indeterminado. Em decorréncia de
terem suas fontes de renda comprometidas, provavelmente tais familias estariam
financeiramente fragilizadas, encontrando obsticulos para arcar com as despesas basicas do
lar e da vida. Em segundo lugar, pensavamos que os lagos de amizade e de conhecimento
diariamente construidos na escola tornavam os servigos educacionais essenciais as
necessidades da alma, razdo pela qual, a nosso ver, o isolamento social poderia impor maiores
sofrimentos psiquicos aos nossos estudantes. Entreviamos que naquele momento retomar as
atividades presenciais era impensavel, uma vez que os progndsticos divulgados pela grande
midia ndo indicavam qualquer melhora nos indices de contaminagdo por COVID-19. A
pandemia também interrompeu o movimento habitual da escola e nos colocou diante de um
problema de complexa resolu¢do. Entretanto, ainda assim nos perguntdvamos: o que

poderiamos fazer para ajudar o publico atendido pela escola?
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Aos nossos olhos, a primeira questdo a solucionar seria a da comunicacdo. Antes de
mais nada, era imprescindivel que conseguissemos estabelecer canais de didlogo com os pais
e maes das criangas. Para tanto, planejamos agir da seguinte forma: inicialmente, as diretoras
irlam até a secretaria da escola para acessar as pastas de cadastro de todos os estudantes e
anotar os contatos telefonicos de seus responsdveis; em seguida, as gestoras ligariam para
todas as familias e fariam um mapeamento com base nas seguintes perguntas: Vocé tem
acesso regular a internet dentro de casa? Em caso de resposta afirmativa, seu acesso a internet
ocorre por meio de rede wi-fi ou de dados mdveis? Vocé costuma fazer uso de quais redes
sociais? Entre elas, qual ¢ a de sua preferéncia para se comunicar regularmente com a equipe
da escola? Assim que nossas liderangas concluiram o levantamento dos dados desejados, nos
da equipe docente fomos informados de que a grande maioria de nossos estudantes possuia
acesso regular a internet por intermédio de pacotes de dados mdveis vinculados aos celulares
de seus pais e maes — o que, na verdade, j4 anteviamos. Além disso, as familias diziam
encontrar maior facilidade em se comunicarem conosco pelo WhatsApp, ja que ele geralmente
fazia parte do grupo de aplicativos que nao consumiam dados adicionais dos pacotes de
internet movel das operadoras. Assim, uma vez realizado o referido mapeamento, as gestoras
da escola encaminharam para cada professora e professor as listas com os contatos de celular
dos familiares das criangas a fim de que criassemos um grupo para cada turma no aplicativo
citado.

Entretanto, antes de estabelecer esse novo canal de comunicag¢do, nés da equipe
docente consideramos que seria importante definir as estratégias de utilizagdo do aplicativo,
pois até aquele momento nenhum de nods tinha se servido dele com intencionalidade
pedagogica. No contexto da pandemia, viriamos a perceber que cada nova agdo representava
um passo dado no escuro: sabiamos que tropecariamos nos objetos escondidos nas sombras e
que os eventuais tombos dai advindos poderiam ser instrutivos, entretanto procurariamos
tatear a0 méaximo o lugar a frente antes de seguir a caminhada. Com efeito, estdvamos saindo
do espago fisico da escola, dentro do qual nos sentiamos confortaveis, para adentrar em um
territério virtual desconhecido, onde tudo era novidade. Nesse sentido, apos refletirmos sobre
o significado especifico daquela ocasido, na qual o isolamento social possivelmente vinha
represando muitos sentimentos no peito e muitas palavras na garganta, entendemos que, de
inicio, os adultos e as criangas talvez precisassem apenas de tempo para conversar. E, de fato,
foi isso 0 que constatamos: assim que criamos os tais grupos de WhatsApp, se tornaram um
espaco virtual de encontros no qual os estudantes e seus familiares pareciam dar vazao as

saudades que sentiam da convivéncia presencial. Entre textos, imagens, audios e videos, todos
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tentavam se comunicar ao mesmo tempo. Por parte dos adultos assistiamos as mais diversas
postagens: existiam aquelas de cunho religioso, que buscavam transmitir pensamentos
esperangosos; outras de carater politico, tecendo elogios ou criticas as falas do, entdo,
presidente da republica; muitas repletas de lembrancas afetivas da escola, destacando o quanto
seus filhos e filhas sentiam saudades daquele ambiente. Ja por parte das criangas viamos
mensagens relacionadas as atividades cotidianas, como se quisessem partilhar com os colegas
as vivéncias que outrora diziam respeito apenas a sua vida privada: postagens sobre
brinquedos favoritos, animais de estimacao, desenhos animados que assistiam na TV,
alimentos que comiam durante as refeicdes, até mesmo videos gravando tours pelo lar.
Aquela foi, entdo, uma maneira de romper a tristeza causada pelo isolamento social.

Enquanto teciamos os primeiros didlogos com as nossas criangas, as diretoras da
escola passaram a entrar em contato com os pais € maes de estudantes contemplados com o
programa social “Bolsa Familia”, os quais, em tese, seriam mais vulnerdveis
economicamente. Durante essa abordagem, as gestoras procuravam tomar ciéncia das
condigdes vividas por tais familias no contexto da pandemia, recolhendo os dados daquelas
que apresentavam caréncias materiais mais urgentes. Em seguida, as companheiras da gestao
repassavam a equipe escolar as informagdes que registraram para, entdo, promovermos
“vaquinhas” que tinham como objetivo arrecadar recursos para adquirir alimentos nao
pereciveis ou quitar contas de luz e d4gua em atraso. Certas vezes, recorriamos a Organizacgdes
ndo Governamentais (ONGs) que se dedicavam a arrecadar ¢ a distribuir cestas basicas, e
procuravamos obter doagdes para as familias em questao.

Depois de estabelecermos canais de comunicagdo com nossos estudantes, comegcamos
a refletir sobre as media¢des pedagdgicas que poderiamos realizar por intermédio do
WhatsApp. A nosso ver, ndo seria possivel desenvolver atividades semelhantes as que
faziamos presencialmente na escola, lugar no qual conseguiamos explorar com mais
amplitude e complexidade os conteudos curriculares. Primeiro, porque estdvamos limitados
pelas opcdes oferecidas pela propria tecnologia, visto que os aplicativos existentes — incluindo
aquele que as familias tinham condigdes de usar — ndo possuiam a variedade e a eficiéncia de
recursos que tém hoje — as videochamadas, por exemplo, s6 poderiam ser feitas com a
participacdo maxima de quatro pessoas, sendo que, mesmo nesse caso, consumiriam muitos
dados do pacote de internet. Segundo, porque havia restricdo de materiais, uma vez que em
seus lares as criangas ndo dispunham do leque de obras literarias, suportes textuais e
instrumentos didaticos que tinhamos a mao na institui¢do. Terceiro, porque ndo sabiamos até

que ponto os estudantes poderiam contar com o apoio de seus familiares para realizar as
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tarefas, ja que eles provavelmente voltariam ao trabalho antes da escola retomar as atividades
presenciais. Frente a esse quadro, a equipe docente se perguntava: como criariamos
experiéncias de ensino-aprendizagem significativas no contexto do isolamento social,
dispondo de recursos e condigdes tao restritas?

Antes de mais nada, ¢ necessario lembrar que as ferramentas de comunica¢do remota
que hoje utilizamos com tanta naturalidade, na época ndo eram tdo conhecidas — pelo menos
entre nos, professoras e professores. Nesse sentido, foi necessario que aprendéssemos a lidar
com as opg¢des existentes, investindo principalmente naquelas que fossem mais acessiveis ao
nosso publico-alvo. Assim, descobrimos, por exemplo, que assistir a videos através de links
disponibilizados no WhatsApp consumia menos dados dos pacotes de internet do que fazer o
download de arquivos de video pelo mesmo aplicativo. Além disso, também viemos a saber
que qualquer usuario do servigo de e-mail da Google (Gmail) poderia criar canais no Youtube
e produzir conteudo de baixa resolucdo, o qual, por sua vez, consumiria ainda menos dados
moveis. Com base nesses achados, fizemos alguns testes para compreendermos
empiricamente como funcionavam as gravacdes € para planejarmos oS proximos passos a
serem dados. Assim, a equipe docente combinou que cada professora e professor criaria
videos com conteudo literario e os arquivaria no Youtube, disponibilizando-os, em seguida,
nos grupos de WhatsApp de suas respectivas turmas. Depois que as criangas assistissem as
gravagdes, proporiamos a elas algumas atividades simples, como elaborar um desenho, fazer
uma dobradura, recitar um poema, refletir e responder a uma pergunta especifica etc. Os
registros dessas tarefas poderiam ser compartilhados no grupo pelos proprios estudantes,
utilizando, para isso, fotos ou dudios. Em resposta as media¢des pedagogicas que preparamos,
recebemos um retorno expressivo dos registros, na realidade quase a totalidade deles.
Todavia, o que de fato nos comoveu foi escutar os dudios enviados por muitos pais € maes,
nos quais relatavam a incontida alegria de seus filhos e filhas ao se sentirem vinculados a
escola e aos colegas. Sabiamos que ainda havia muito a ser feito, sobretudo com relacao as
criancas que ndo participaram das atividades ou que ndo tinham acesso as tecnologias, mas
sentiamos estar caminhando no rumo certo.

Duas semanas depois de termos iniciado as mediagdes virtuais com nossos meninos €
meninas, o governo de Minas Gerais anunciou que as atividades escolares da rede estadual
seriam oficialmente retomadas em regime de ensino remoto e que as familias de todos os
estudantes nela matriculados receberiam uma cesta basica mensal. Junto do referido andncio,
foram também apresentados os novos recursos didaticos que passariam a orientar as praticas

de ensino promovidas pelos professores e professoras do sistema mineiro de educagdo basica
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enquanto perdurasse a pandemia. Em meu entendimento, frente aquele contexto de excegdo
no qual diferentes escolas, situadas em pontos distintos do vasto territério mineiro, poderiam
utilizar estratégias didaticas absurdamente desiguais ou sequer encontrar formas de ensinar
remotamente, a produgdo de tais recursos teve como objetivo inicial oferecer aos estudantes
do estado as mesmas oportunidades de acesso ao estudo e aos conhecimentos curriculares.
Entretanto, acredito que as novas ferramentas desenvolvidas assinalaram também o comego
de um modelo de gestdo que procurou padronizar o trabalho das escolas, e que,
consequentemente, sufocou a autonomia pedagdgica dos professores e empobreceu as
dinamicas de formagao docente.

Afinal, que recursos, ou ferramentas, eram esses € como eles se relacionavam as
nossas praticas de ensino remoto? O primeiro e mais importante dos materiais apresentados
era o Plano de Estudo Tutorado (PET), que consistia em uma espécie de apostila elaborada
pelos técnicos da SEE. Os PETs foram organizados com vistas a fornecer, aos estudantes de
todos os anos de escolaridade do ensino fundamental ¢ médio, um conjunto didrio de
conteidos a serem estudados e de atividades a serem realizadas. Esse material era
mensalmente disponibilizado no sitio eletronico da SEE em arquivo Portable Document
Format (PDF), cabendo as familias dos estudantes a responsabilidade de acessar e fazer o
download; para aqueles pais e maes que ndo possuiam acesso a internet, as gestoras das
escolas deveriam providenciar uma cépia impressa do documento. O preenchimento das
tarefas contidas nos PETs constituia o meio pelo qual as escolas deveriam manter o controle
de frequéncia dos estudantes, ja4 que tal material se estruturava em datas preestabelecidas,
correspondendo rigorosamente aos dias indicados no calendario letivo. Para que fizéssemos o
registro da frequéncia, as familias dos estudantes deveriam comprovar a realizagdo dos
referidos materiais ao final de cada més, enviando para o e-mail institucional dos professores
as fotos com os registros das atividades. Em seguida, nos, os docentes, precisariamos
informar os dados de “presenga” ou “auséncia” no Didrio Escolar Digital (DED), dados esses
que ficavam arquivados na plataforma de monitoramento do Sistema Mineiro de Avaliagdo e
Equidade da Educacdo Publica (SIMAVE). Os pais e mades que ndo atendessem a esse
procedimento tinham seus filhos e filhas considerados infrequentes e entravam no programa
de busca ativa da rede estadual, cabendo as diretoras escolares a incumbéncia de entrarem em
contato com tais responsaveis para descobrirem e registrarem as razdes pelas quais nao
estavam acompanhando o ensino remoto com suas criancas. Ja as familias sem acesso a
internet que buscavam o material impresso diretamente na escola, deveriam fazer a devolucao

desse material também de maneira presencial.
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A fim de auxiliar os estudantes de todos os anos de escolaridade a compreenderem os
conteudos apresentados nas referidas apostilas, a SEE langou um programa televisivo de
videoaulas chamado “Se liga na educacao”, que era transmitido diariamente em todo o
territorio estadual pela emissora de rede aberta “TV Assembleia”, ou pelo canal da “Rede
Minas” no Youtube. As videoaulas em questdo obedeciam a estruturacdo tematica e temporal
dos PETs, seguindo rigorosamente os conteiidos estabelecidos para cada “dia letivo”. Assim,
no inicio de toda semana a SEE divulgava a programagdo a ser exibida no decorrer dos
proximos dias uteis, cabendo aos familiares dos estudantes a responsabilidade de acompanha-
los durante a exposicao das aulas, que duravam precisamente 20 minutos. Caso ndo fosse
possivel assistir aos videos no exato momento de sua exibi¢do, eles ficavam arquivados em
playlists no Youtube, podendo ser acessados posteriormente. As aulas em questdo eram
didaticamente elaboradas e apresentadas por professores com formacao especifica, quero
dizer, os contetdos de matematica, portugués, historia, geografia e ciéncias eram preparados e
expostos por docentes habilitados para tais areas de ensino.

Além dos dois recursos citados anteriormente, a SEE desenvolveu também um
aplicativo de celular chamado “Conex@o Escola”, cuja finalidade era possibilitar que as
criangas e adolescentes matriculados na rede estadual se comunicassem com os professores de
suas turmas e, assim, obtivessem apoio para a realizagdo das atividades contidas nos PETs. O
aplicativo em questdo era, na verdade, um software simples, que apenas disponibilizava um
chat de contato direto entre o estudante que o acessava e seu professor, permitindo a troca
instantanea de mensagens de texto entre ambos. O “Conexdo Escola” nao dispunha de
quaisquer ferramentas de imagem, audio e video, e tampouco viabilizava a realizacdo de
didlogos entre os membros de uma mesma turma. Entretanto, mesmo com 0s parcos recursos
que oferecia, a vantagem de tal aplicativo de comunicag@o sobre outros consistia no fato de
que seu consumo de dados era custeado pelo governo de Minas, colocando-o ao alcance dos
estudantes que até possuiam celular em seus lares, mas que ndo tinham acesso a internet.

E importante observar que mesmo buscando garantir que as criangas e adolescentes da
rede estadual de educacdo tivessem oportunidades iguais de estudo e aprendizagem, os
recursos apresentados ndo conseguiram suplantar as desigualdades sociais escancaradas
durante a pandemia. As familias das classes populares, as quais historicamente foram negados
muitos direitos fundamentais, entre eles o da apropriagdo do conhecimento escolar,
enfrentavam sérias dificuldades para dar apoio aos seus filhos e filhas na realizagdo das
atividades dos PETs. Ademais, muitos lares ndo possuiam TVs ou celulares para que os

estudantes pudessem assistir as videoaulas disponibilizadas pelo programa “Se liga na
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educacdo” ou para que conseguissem se comunicar com os professores pelo aplicativo
“Conexdo Escola”. Finalmente, os problemas enfrentados por grande parte da classe
trabalhadora para manter as condigdes basicas de vida eram tantos que diversas familias
sequer dispunham dos minimos recursos materiais para possibilitar que suas criangas e
adolescentes estudassem no espago doméstico — com efeito, pesquisas feitas pelo IBGE
durante a pandemia revelaram que milhdes de brasileiros passaram a viver abaixo da linha da
pobreza.

Em nossa escola, seguiriamos as orientacdes da SEE, utilizando as ferramentas por ela
disponibilizadas. Entretanto, procurariamos também oferecer nossa propria parcela de
contribuicdo a aprendizagem dos estudantes, elaborando materiais adicionais para o ensino
remoto. Primeiramente, acreditdvamos ser necessario estudar com antecipacao os conteudos e
atividades contidos nos PETs a fim de nos prepararmos para auxiliar os estudantes a
compreendé-los e a realiza-los. Durante esse estudo prévio, buscdvamos analisar criticamente
a constru¢do dos textos e enunciados, concluindo, ndo poucas vezes, que o grau de
complexidade implicado na elaboragdo daquele material certamente dificultaria o trabalho de
leitura e interpretacdo de nossas criangas. Entdo, para criarmos nossas mediagdes
pedagogicas, aprendemos a utilizar outros softwares de computador — como o Jamboard € o
Ocam — que nos davam a possibilidade de reproduzir uma lousa no monitor de nossos
aparelhos e gravar aulas com os registros feitos nela. Dessa forma, produzimos videos em que
destrinchavamos os textos e as tarefas dos PETs, explicando os significados de termos ou
expressoes incomuns, apresentando imagens com exemplos da vida cotidiana com os quais
aqueles saberes se relacionavam e indicando diferentes alternativas de resolugdo das
atividades. Também faziamos algo parecido com as teleaulas apresentadas pelo programa “Se
liga na educacdo”: as assistiamos pela manhd e logo em seguida gravavamos audios
explicativos para elucidar topicos que, a nosso ver, poderiam gerar duvidas e dificuldades de
entendimento.

Todos os videos e dudios que elabordvamos eram salvos em nossas contas do Youtube
e depois disponibilizados nos grupos de WhatsApp das turmas. Alids, a utilizacdo do
aplicativo “Conexado Escola” acabou fracassando em nossa institui¢do, porquanto apresentava
muitas instabilidades e nem sempre permitia efetivamente a comunicagdo em tempo real.
Ademais, como tal software nao oferecia ferramentas de imagem, dudio ¢ video, e também
ndo possibilitava o didlogo entre estudantes da mesma classe, concluimos que ele limitaria
ainda mais o nosso trabalho. No WhatsApp, além de continuarmos oferecendo mediacdes

audiovisuais as criangas, tentdvamos estimular a construgdo coletiva do conhecimento,
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solicitando que cada uma delas compartilhasse suas dividas e sugerisse ideias para a
resolugdo das atividades. Por fim, ndo exigiamos que os registros das tarefas realizadas
fossem enviados para nossos e-mails institucionais — como requeria a SEE — ja que
poderiamos igualmente acompanha-los com mais agilidade por intermédio do aplicativo
citado. Em sintese, naquelas circunstancias acreditdvamos estar fazendo o possivel para dar
apoio aos nossos estudantes...

A pandemia de COVID-19 se estendeu més apoés més, levando-nos, sem que
percebéssemos, ao fim de dezembro, quando, entdo, concluimos o ano letivo de 2020. O
horizonte mesclava tons de esperanca e de medo, indicando a ocorréncia esporadica de belos
dias de sol em meio a um longo periodo em que o céu estaria encoberto por densas nuvens de
tempestade: ¢ que ao mesmo tempo em que o governo federal divulgava o plano de vacinagao
a ser executado no decorrer do ano vindouro, os especialistas em saiude publica entrevistados
pela grande midia previam que a pior “onda” de contaminagdo por SARS-COV-2 ocorreria no
préoximo semestre, elevando exponencialmente a quantidade de 6bitos dela decorrente. Com
efeito, a vacinacao da populacdo brasileira teve inicio em janeiro de 2021 e se estendeu por
longos meses, visando abranger o maior numero possivel de individuos com pelo menos duas
doses de imunizantes; enquanto isso, o pico mais grave de mortandade causado pelo
coronavirus ocorreu entre janeiro e junho do mesmo ano, quando, entdo, o pais chegou a
registrar o espantoso numero de aproximadamente 3500 falecimentos por dia.

Diante do panorama que se desenhava, o governo de Minas anunciou que pelo menos
até a primeira metade de 2021 as atividades escolares da rede estadual continuariam
ocorrendo remotamente. E, de fato, apenas a partir de meados de julho daquele ano, quando,
entdo, observou-se uma reducdo mais relevante nos indicadores epidemioldgicos do estado —
decorrente da cobertura vacinal da populacdo —, ¢ que as escolas mineiras comegaram a
realizar os primeiros ensaios para reabrirem suas portas e receberem gradativamente
professores e estudantes. Na realidade, o trabalho presencial nas instituigoes de educagdao
basica do estado so seria efetivamente retomado em fevereiro de 2022, e mesmo assim sob a
adocdo de muitos protocolos de seguranca que previam, entre outras medidas, a ventilacdo
dos ambientes, a manutencao de distdncia minima entre estudantes, o afastamento temporario
de individuos com sintomas gripais, o uso obrigatério de mascaras e a higienizagdo constante
das maos com élcool em gel.

Entretanto o fato ¢ que enquanto as atividades presenciais ndo retornaram, nosso
regime de trabalho continuou sendo o remoto. Nesse sentido, durante o ano letivo de 2021,

além dos recursos ja conhecidos — PETs, videoaulas pelo programa “Se liga na educagdo” e
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aplicativo “Conexdo Escola” — passariamos a contar também com o Google Classroom, que
foi uma plataforma educacional contratada pelo governo de Minas na qual encontrariamos
mais recursos para auxiliar nossos estudantes. Tal plataforma permitia que organizdssemos
previamente os dias letivos, distribuindo entre eles os contetidos e tarefas dos PETs, bem
como os links de acesso aos videos e audios que permaneciamos gravando no Youtube nos
mesmos moldes de antes. Depois de entrar na plataforma e visualizar os materiais em questao,
cada crianga poderia anexar a aula do dia os registros de suas atividades, dando aos docentes e
aos demais colegas da turma a chance de lerem e interagirem com suas postagens por
intermédio de chat de texto. Além disso, a plataforma em questdo oferecia a possibilidade de
realizarmos videochamadas que comportavam a presenga simultinea de até 100 pessoas,
sendo que em tais encontros virtuais nés, docentes, tinhamos a nossa disposi¢do uma lousa
virtual repleta de instrumentos. Enfim, na medida em que exploravamos e conheciamos as
opgdes ofertadas pelo novo recurso de trabalho, encontravamos nele ferramentas que, em tese,
enriqueceriam o ensino remoto.

Acontece que, na pratica, assim como ocorria com os demais materiais € recursos que
a SEE disponibilizava desde 2020, precisariamos adaptar o uso da nova plataforma ao
contexto de nossos estudantes. Nesse sentido, em primeiro lugar observamos que a dindmica
de funcionamento de algumas ferramentas do Google Classroom apresentavam lentiddo — por
exemplo, o acesso das criangas aos materiais que envidvamos diariamente, a postagem dos
registros das atividades feitas e a troca de mensagens de texto pelo chat —, visto que as taxas
de download e upload requeridas pela plataforma eram altas, ao passo que a velocidade de
transmissdo de dados de internet de nossos estudantes era baixa. Em resposta a essa
constatacdo, nds, docentes, optamos por prosseguir utilizando o WhatsApp como principal
canal de comunicagdo com nossas criangas, tanto para receber as tarefas realizadas por elas,
quanto para conversarmos em tempo real por texto ou dudio. A Unica mudanca que nao
poderiamos fazer era deixar de enviar os materiais didrios de estudo pelo Google Classroom,
uma vez que esse software se tornou o instrumento por meio do qual nossa carga horaria
semanal era monitorada.

Ainda com relagdo as adaptagdes que fizemos no uso da nova plataforma de
aprendizagem virtual, notamos, depois de alguns testes, que as videochamadas que contavam
com maior nimero de participantes consumiam uma grande quantidade de dados méveis. Tal
fato representava um obstaculo para a utilizacdo do referido recurso, j4 que os pacotes de
internet dos pais e maes de nossos meninos € meninas eram limitados e precisavam durar o

més todo. Para tentar solucionar esse problema, inicialmente cada professor dialogou com as
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familias de seus estudantes pelos grupos de WhatsApp, procurando saber, primeiro, se elas
gostariam que seus filhos e filhas participassem das videoaulas, e, segundo, se elas teriam
condigdes de viabilizar tal participagdo. Depois desse didlogo inicial, nds, docentes,
elaboramos cronogramas com os dias e hordrios em que as aulas remotas seriam realizadas
com nossas turmas. Felizmente, a grande maioria de nossos estudantes conseguiria participar
de pelo menos um encontro semanal na plataforma; entretanto, como algumas familias ndo
possuiam celular ou internet, lamentavelmente nao alcancamos a todos. Como alcancar esses
estudantes também? Como ja disse antes, a pandemia escancarou as desigualdades sociais de
nosso pais... Com essas criangas, reitero, os recursos pedagogicos disponiveis eram apenas
aqueles impressos e entregues na escola em datas previamente agendadas. Em minha classe,
atendendo as demandas e possibilidades das familias, conseguiriamos realizar dois encontros
virtuais por semana, cada um deles com durag¢ao aproximada de uma hora. Além disso, para
aqueles pais e maes que detivessem condic¢des, eu disponibilizava diariamente atendimentos
remotos individuais ou em pequenos grupos. Lembrando que essas iniciativas nao anulavam
as ja existentes, mas sim somavam-se a elas.

Nesse momento, gostaria de conversar mais uma vez com Henri Bergson, visto que
seu conceito de “bom senso” pode, a meu ver, nos ajudar a refletir sobre as mudancas com as
quais tivemos que lidar no ambito da vida social e das praticas educacionais durante o periodo
da pandemia. Com efeito, tal conceito ¢ inicialmente abordado por Bergson (2011a) no
contexto de Matéria e Memoria, e surge em um momento de seus estudos no qual examina os
modos pelos quais a memoria converge para a acdo da consciéncia sobre o mundo. Nesse
caso, Bergson (2011a) observa que a memoria-habito e a memoria-lembranga se relacionam
dinamicamente, uma fornecendo a outra certa parcela de contribuicdo que torna possivel a
inser¢do do espirito no presente. Quando o acordo entre as duas dimensdes da memoria ¢é
certeiro, quando sua penetracdo mutua ¢ justa o suficiente, diz Bergson (2011a), podemos
afirmar que a acdo delas decorrente € equilibrada. Todavia, nos casos em que a consciéncia ¢
mobilizada prioritariamente pela memoria-habito, agindo em contiguidade a excitagdo que
recebe, nota-se um desequilibrio que a torna “impulsiva”; ja nas ocasides em que ela se
prende a lembranga do passado e retarda indefinidamente a acdo, a balanca pende para outro
lado e tende a fazer dela uma “sonhadora” — no sentido de que se detém contemplativamente
no passado. Assim, diz Bergson (2011a, p. 179): “Entre esses dois extremos situa-se a
favoravel disposi¢do de uma memoria bastante docil para seguir com precisao os contornos da
situagdo presente, mas bastante enérgica para resistir a qualquer outro apelo. O bom senso, ou

senso pratico, ndo ¢ na verdade outra coisa.”
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Nos estudos realizados por Bergson (2007, p. 135) em O Riso, ele chama nossa
atencdo para o fato de que as artes coOmicas — pecgas teatrais e obras literarias de comédia —
construiram a imagem do personagem risivel como aquele que tem uma “[...] ldgica estranha,
que em certos casos pode dar lugar ao absurdo”. Que ldgica ¢ essa? Para explicar, Bergson
(2007) d4 um exemplo de como nossa faculdade de percepgdo trabalha habitualmente,
convidando-nos a fazer um exercicio de imaginac¢ao: pensemos por um instante que estamos
caminhando pelo campo e que avistamos no alto de uma colina um grande objeto que se
assemelha vagamente a um enorme corpo cujos bragos estdo girando; apesar de nao
conseguirmos identificd-lo com nitidez, buscamos na memoria alguma lembranga que se
adeque a coisa que estamos vendo; entdo, surge em nossa mente a imagem de um moinho de
vento e nos sentimos satisfeitos com a ideia de que essa seja uma explicagao razoavel. Mesmo
que antes de sairmos para essa caminhada tenhamos lido um conto de fadas que nos
apresentava figuras de gigantes com bracos enormes, ndo nos valeriamos delas para
representar o objeto que enxergavamos na colina. Depois desse exemplo, Bergson (2007) nos
convida a examinar o caso de Dom Quixote de La Mancha, um personagem cOmico que
incorpora a ideia do absurdo: Dom Quixote parte para a guerra; pouco tempo antes disso,
tinha lido obras nas quais um cavaleiro se deparava com gigantes inimigos; assim, sente
necessidade de encontrar seus gigantes também; ele retém essa lembranga e a deixa a espreita,
esperando o momento de langa-la sobre alguma coisa; eis que o moinho aparece em sua frente
e o personagem os cobre com a imagem do gigante que trazia em sua memoria. Essa ¢ a
“logica estranha” que torna Dom Quixote uma figura comica. Entdo, dando énfase ao modo

pelo qual habitualmente nossa percepc¢ao funciona, Bergson (2007, p. 136-137) escreve:

O bom senso consiste em saber lembrar, admito, mas também e sobretudo
em saber esquecer. O bom senso é o esfor¢o de um espirito que se adapta e
readapta sem cessar, mudando de ideia quando muda de objeto. E uma
mobilidade da inteligéncia governada exatamente pela mobilidade das
coisas. E a continuidade mével de nossa atencdo a vida.

Nos horizontes de 4 Evolug¢do Criadora, Bergson (2005) parece reformular parte das
ideias que apresentou anteriormente € mostrar que o bom senso deve, na realidade, modular o
funcionamento da inteligéncia naquilo que ela pode ter de inflexivel frente a mobilidade do
vital. Em principio, Bergson (2005) indica que a inteligéncia ¢ uma faculdade estreitamente
relacionada a agdo da consciéncia sobre o mundo. Ela acompanha o contorno dos corpos
materiais e concebe o que acredita ser a descontinuidade entre os elementos do real. Quando

busca amparo na linguagem e toma a si mesma como objeto, julga que as ideias que engendra
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possuem a mesma fragmentacdo, os mesmos recortes distintos das coisas que percebe no
espaco. Assim, no nivel do pensamento abstrato, a inteligéncia passa a lidar com conceitos e
simbolos cujas regras de composi¢do se assemelham as relagdes mais gerais entre os solidos
espaciais: dai nasce a “légica natural” que obtém triunfo no campo do pensamento
matematico e das ciéncias que nele se apoiam. Todavia, diz Bergson (2005), quando aplicado
a outras areas do conhecimento e da vida, esse raciocinio logico-matematico acaba se
revelando excessivamente formal — no sentido de possuir uma forma predeterminada — e, por
isso, distante das nuances mais sutis que compdem a diversidade da experiéncia humana. E
assim que Bergson (2005, p. 175) diz: “Geometria e logica sdo rigorosamente aplicaveis a
matéria. Nela, estdo em casa, podem transitar por ela sem ajuda. Mas, fora desse territorio, o
puro raciocinio precisa ser vigiado pelo bom senso, que € algo inteiramente diferente.”

Dentro de As Duas Fontes da Moral e da Religido, inicialmente Bergson (1978)
retoma as discussdes da obra citada anteriormente, mostrando em que medida a aplicacdo do
raciocinio légico-matematico em areas de conhecimento que exigem uma aten¢do mais
qualitativa — em especial a psicologia — pode produzir conceitos excessivamente generalistas.
Em seguida, Bergson (1978, p. 88, grifo do autor) enfatiza que tal raciocinio precisa ser
contrabalanceado pelo bom senso quando o que esta em jogo ¢ a inser¢do do ser humano na

sociedade e, mais precisamente, nas relagdes intersubjetivas:

[...] ao lado dos sentidos, que nos informam sobre as coisas, [devemos
colocar| o bom senso, que se refere as nossas relagdes com as pessoas. Como
ndo observar que se possa ser profundo matematico, sabio fisico, psicologo
sutil quando analisa a si mesmo, e, no entanto, compreender obliquamente as
acoes de outrem, calcular mal as suas, jamais adaptar-se ao meio, enfim,
faltar bom senso?

Na mesma obra, ao avancar em suas reflexdes sobre religiosidade e moralidade,
Bergson (1978) faz alusdo a um tipo de “bom senso superior” que ¢ revelado a nos pelos
grandes misticos. Creio ser importante observar que as caracteristicas centrais de tal “bom
senso”, aquelas que, para Bergson (1978), indicam o sentido de sua “superioridade”, sdo a
capacidade incomum que ele tem de agir em todas as circunstancias — das mais complexas as
mais simples — e a sua vinculacdo a intui¢do mistica. Essa segunda caracteristica chama nossa
atenc¢do para um detalhe importante: quando Bergson (1978, 2005) postulou que o bom senso
deveria oferecer um contraponto a inteligéncia, estava se referindo a uma certa configuracio
especifica dessa, quero dizer, a maneira pela qual a inteligéncia se converte em “logica

natural” e ¢ levada a manejar os conceitos e simbolos como se fossem solidos geométricos.



120

Do contrario, quando a inteligéncia se deixa penetrar pela mobilidade da experiéncia,
recorrendo, para tal, a franja de intui¢do que a envolve, sua participacdo nesse senso pratico €

indiscutivel. Voltando ao tema do “bom senso superior”, Bergson (1978, p. 188) escreve:

Ha, no entanto, uma saude intelectual solidamente assente, excepcional, que
se reconhece sem dificuldade. Fla se manifesta pelo gosto da acdo, a
faculdade de adaptar-se e de se readaptar as circunstancias, a firmeza junto a
maleabilidade, o discernimento profético do possivel e do impossivel, um
espirito de simplicidade que triunfa sobre as complicagdes, enfim, um bom
senso superior. Nao € isso precisamente o que encontramos nos misticos de
que falamos? E nao poderiam eles servir para a propria defini¢ao de robustez
intelectual?

Finalmente, em um discurso proferido por Bergson (2023) em 1895, por ocasido da
distribuicdo dos prémios do Concours Général, cujo titulo ¢ justamente O bom senso e os
estudos classicos, vemos que o conceito em questdo ¢ discutido mais detalhadamente e
evidencia grandes relagdes com aquilo que o filésofo francés ja havia escrito — ou escreveria —
a seu respeito em outras obras. Antes de mais nada, Bergson (2023, p. 5) indica justamente o
que acabei de expor, isto €, que o bom senso conta com uma disposi¢do ativa da inteligéncia,
“[...] mas em parte também com uma certa desconfianga toda particular da inteligéncia diante
dela mesma [no sentido de por-se em guarda contra a ‘ldgica natural’]”. No que diz respeito a

relacdo da inteligéncia com o bom senso, Bergson (2023, p. 6) diz:

O bom senso, ele também, exige uma atividade incessantemente desperta,
um ajustamento sempre renovado a situagdes sempre novas. Ele ndo teme
sendo a ideia toda feita, fruto maduro do espirito talvez, mas fruto destacado
da arvore, cedo ressecado, e ndo apresentando, em sua rigidez, mais que o
residuo inerte do trabalho intelectual. O bom senso ¢ este trabalho mesmo.
Ele quer que nés tomemos todo o problema por novo e lhe fagamos a honra
de um novo esforco. Ele exige de nos o sacrificio, por vezes penoso, de
opinides que nds haviamos feito para nés mesmos e de solucdes que nos
tinhamos prontas. E para dizer tudo, ele parece ter menos relagdo com uma
ciéncia superficialmente enciclopédica do que com uma ignorancia
consciente dela mesma, acompanhada da coragem de aprender.

Em seguida, Bergson (2023) observa que se nossos sentidos nos permitem estabelecer
relacdes de utilidade com os objetos, o0 bom senso nos introduz na vida em sociedade, nas
interacdes intersubjetivas, dando-nos condig¢des de refletir sobre as consequéncias de nossas
acoOes para nds e para os outros, de discernir em matéria de conduta o que € acessorio € o que
¢ indiferente, e de escolher, entre as diversas opgdes possiveis, aquela que rendera maior soma

de bem realizavel. Continuando, Bergson (2023) considera que o bom senso corresponde na
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vida pratica aquilo que uma certa intuigdo superior ¢ no ambito das artes e das ciéncias, o que
significa dizer que frente a situagdes que nos demandam acao urgente e grave, ele nos permite
tomar resolugdes seguras e rapidas, apreendendo a visdo do conjunto mais do que os detalhes.

Sobre isso, Bergson (2023, p. 6) escreve também o seguinte:

Se ele se aproxima do instinto pela rapidez de suas decisdes e a
espontaneidade de sua natureza, a ele se opde profundamente pela variedade
de seus meios, a flexibilidade de sua forma, e a supervisdo zelosa com a qual
nos envolve, para nos preservar do automatismo intelectual. Se ele se
assemelha a ciéncia por sua preocupagdao com o real e sua obstinacdo a
permanecer em contato com os fatos, dela se distingue pelo género de
verdade que ele persegue; pois ele ndo visa, como ela, & verdade universal,
mas aquela da hora presente, ¢ ndo intenciona tanto ter razio uma vez por
todas, quanto recomegar sempre a ter razao.

Pois bem! Penso que o momento da pandemia foi, talvez, um dos eventos mais graves
que enfrentamos coletivamente. Ele pegou a todos nds de surpresa, surgiu como um
acontecimento absolutamente inesperado — pelo menos para a maioria da populagdo — e
exigiria de nés a tomada de decisdes rapidas. E provavel que nunca tenhamos sido tio
instados a nos valermos do bom senso como naquela ocasido, visto que em um tempo muito
curto tivemos que encontrar sucessivas adaptagdes individuais e coletivas. Em que sentido
esse senso pratico do qual nos fala Henri Bergson em diversos textos foi requerido de nos?
Vejamos...

Tal como Bergson (2011a) nos diz em Matéria e Memoria, a agdo equilibrada ¢ aquela
na qual a lembrancga e os habitos contraidos se ajustam em vista da inser¢cao da consciéncia na
situacdo presente. Como observa Bergson (2011a), a direcdo de tal inser¢do parte da situagdo
atual que, entdo, convida o espirito a buscar na memoria as recordagdes mais adequadas para
o momento. Acontece, porém, que aquele era um acontecimento em relagdo ao qual nio
tinhamos experiéncia e, portanto, lembrangas, a nao ser se considerassemos o devir social,
buscando ha mais de um século na historia a tltima grande pandemia. Entretanto, do ponto de
vista de nossa propria temporalidade, ndo haviamos passado por nada parecido e, por isso,
nenhum de nossos conhecimentos prévios parecia responder adequadamente a situagao.
Entretanto, ainda assim estdvamos inseridos no presente e fomos convidados a agir
equilibradamente, sem impetuosidade irrefletida e sem nos prendermos demasiadamente ao
passado em um tipo de saudosismo que em nada nos ampararia. Eis que o bom senso nos
ajudaria, entdo, a adotar certas precaugdes € a assumir, mesmo sem certeza imediata, que a

pandemia, ainda no inicio, poderia trazer grande soma de males individuais e coletivos: a
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médio prazo, adoecimento grave; a longo prazo, a morte. Doravante, todas as nossas agdes
precisariam se basear na reflexdo prévia, visto que ndo tinhamos informagdes o suficiente
para nos ajudar naquela ocasido e nossos passos deveriam ser dados em nome do bem geral.
Como diz Bergson (2023), o bom senso nos auxilia a pensar nas consequéncias de nossos atos
frente a sociedade.

Ja com base nos dizeres de Bergson (2007) em O Riso, ndo poderiamos nos dar ao
luxo de perder o “senso das propor¢des” e adotar justamente naquelas circunstancias a “logica
do absurdo”, sobrepondo ao coronavirus — nosso moinho de vento — as roupagens oriundas
das guerras ideologicas travadas antes do advento da pandemia: em nome disso, houve quem
encarnasse um Dom Quixote as avessas e no lugar de gigantes quiméricos, enxergasse o
SARS-COV-19 no diminutivo, atribuindo-lhe o n3ao menos quimérico apelido de
“gripezinha”. Tratar-se-ia certamente de um personagem comico se ndo fosse o clima tragico
daquele momento. Uma enorme falta de bom senso, para dizer o minimo. Era for¢oso que nos
valéssemos do senso pratico e reconhecéssemos a singularidade daquele novo objeto-
acontecimento, nos esforcando, doravante, para adequar nossa percep¢ao as suas
caracteristicas e efeitos. Bergson (2023) salienta que o bom senso exige o sacrificio de antigos
conceitos prontos, que poderiam até responder bem a ocasides passadas, mas que nao atendem
mais as demandas do presente.

Como pontuava Bergson (2005) em A Evolug¢do Criadora, nossa mais complexa
“logica natural”, nossos mais sofisticados raciocinios matematicos ndo nos ajudariam tanto
naquela ocasido, visto que ndo liddvamos com acontecimentos andlogos a soélidos
geométricos, e sim com fendomenos de outra ordem, flexiveis e incertos quanto o proprio
movimento temporal da vida. Nesse cenario, alerta Bergson (2023), a inteligéncia aliada a
intui¢do — postulados epistemologicos do bom senso — nos alertavam para a necessidade de
observar e aprender. Embora Bergson (2023) dissesse que frente a situagdes urgentes nao nos
fosse dado tempo o suficiente para tatear, naquela ocasido era justamente isso o que fariamos.
Essa era, penso eu, uma exigéncia da sensatez, pois quando ndo encontramos na memoria os
conhecimentos necessdrios para agir no presente, apalpar o terreno obscuro pelo qual
andaremos ¢ a Unica forma de evitar quedas. Contudo, recorrendo a inteligéncia e a intuigao,
aprendemos a usar novos equipamentos tecnologicos, aprendemos a utilizar softwares que
nem mesmo sabiamos que existiam, aprendemos a gravar e a ministrar videoaulas,
aprendemos a interagir com os recursos didaticos oferecidos pelo governo de Minas —

adaptando-os ao nosso contexto —, escutamos virtualmente as familias e os estudantes para
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compreender quais eram as estratégias de ensino remoto que melhor atendiam suas
possibilidades e necessidades.

Por fim, no tocante as reflexdes desenvolvidas por Bergson (1978) em As Duas
Fontes, penso que a pandemia exigiu de nos, ainda que proporcionalmente as nossas
potencialidades, a vivéncia de um “bom senso superior”, quero dizer, ela nos convidou a
exercitarmos a¢des baseadas na ética do amor. Em primeiro lugar, adotar os protocolos de
seguranca era uma forma nao sé6 de se proteger do contagio, mas também de pensar nas outras
pessoas e de protegé-las do pior. Em segundo lugar, era necessario que agissemos
amorosamente e que fossemos solidarios, auxiliando-nos mutuamente a enfrentar os desafios
de ordem material e emocional. Para tanto, encontramos formas de partilhar o alimento, o
custeio das contas essenciais do lar, a aquisi¢do de medicamentos, enfim, os recursos
indispensaveis a existéncia; buscamos também maneiras de partilhar a presenga — mesmo que
virtualmente — e de romper com a soliddo provocada pelo isolamento social, realizando
encontros remotos com nossos estudantes, possibilitando que eles se comunicassem entre si €

conosco através dos recursos tecnoldgicos possiveis.

3.4 O CURRICULO MECANICO E OS DESAFIOS DA VIDA

Em dezembro de 2021, junto dos bons pressagios que anunciavam o arrefecimento da
pandemia, nos, educadores e educadoras residentes em Juiz de Fora e regido, recebemos uma
noticia que aguarddvamos ansiosamente héd anos: o poder publico municipal divulgou o edital
do concurso publico para cargos ligados a area da educagao, disponibilizando vagas para as
funcdes de secretario escolar, coordenador pedagogico, professor regente de turma dos anos
iniciais (PR-A), professores regentes de disciplina (PR-B) para o ensino de portugués,
matematica, historia, geografia, ciéncias, educagdo fisica, inglés e artes. Com efeito, o tltimo
certame para o quadro de magistério da rede juiz-forana de ensino ocorrera em 2008, ano em
que eu realizava o quarto periodo do curso de licenciatura em Pedagogia. Na época, cheguei a
me inscrever no concurso, mas acabei ndo realizando a prova, pois imaginava que
dificilmente teria sucesso, j& que estava na metade do percurso da graduagdo, ndo havia
passado por muitas das disciplinas que compunham a grade curricular, e tampouco
conseguiria estudar por iniciativa propria os conteudos previstos pelo edital. Muito embora
me arrependesse de ndo haver participado do exame anos atrds, o que importava ¢ que agora
eu teria uma nova oportunidade e faria o possivel para aproveita-la. Obter um cargo publico

efetivo na docéncia municipal era o sonho de muitos educadores e educadoras da cidade, visto
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que ao longo de muitas décadas o Sindicato de Professores de Juiz de Fora (SINPRO)
conquistou direitos notdveis para nossa categoria profissional, tais como: plano de carreira
vertical e horizontal, apresentando progressdo salarial correspondente a cursos de poOs-
graduacao — especializacdo, mestrado e doutorado — e a tempo de exercicio da docéncia —
triénios; um ter¢o de redugdo da carga semanal de 20 horas de trabalho em sala de aula, para
realizacdo de estudos e planejamento; recebimento de Ajuda de Custo para Valorizagdo do
Magistério (ACVM), uma verba anual destinada a aquisi¢ao de materiais de trabalho para uso
pessoal — equipamentos tecnologicos, instrumentos didaticos, livros etc.; recebimento mensal
de adicional de 10% do valor do salario para participacdo nas reunides pedagogicas realizadas
pela escola; recebimento mensal de adicional de 20% do valor do saldrio para realizagdo de
cursos de formagao em educagdo inclusiva, bem como para aquisi¢ao de materiais adaptados
de ensino para estudantes com defici€ncias; licenca remunerada para realizacao de cursos de
mestrado e doutorado — que s6 poderia ser usufruida apés a conclusdao dos 3 anos de estagio
probatorio.

Além de tudo isso, as agdes de formagao docente promovidas pela rede municipal de
ensino muito me interessavam, pois a Secretaria de Educacdo da Prefeitura de Juiz de Fora
(SE-PJF) oferecia mais de uma dezena de cursos semestrais no Centro de Formacdo de
Professores, realizava reunides periddicas de estudo com todos os coordenadores pedagogicos
da rede e estimulava as equipes escolares a fazerem com que suas reunides pedagdgicas
mensais se tornassem verdadeiros momentos de formac¢do em contexto. Em suma, levando em
conta todas as vantagens implicadas em atuar no quadro de magistério da PJF, juntamente
com cerca de cinco mil educadoras e educadores, me inscrevi no concurso, concorrendo, dali
por diante, a uma das 343 vagas ofertadas para o cargo de PR-A ¢ a uma das 34
disponibilizadas para coordenador pedagdgico.

Nos anos de 2022 e 2023, eu enfrentaria novos desafios, que embora se dividissem
entre trés frentes de caminhada, articulavam-se na unidade existencial dessa pessoa chamada
“Luka”. Na primeira frente, aquela que dizia respeito a minha vida pessoal, estavam as
experiéncias relativas ao exercicio da paternidade. Com efeito, desde 12 de margo de 2021,
quando, entdo, meu filho Samuel veio do ventre de minha esposa a luz deste mundo, eu me
sentia provocado de diferentes formas e a todo tempo a “ser” pai. O nascimento de Samuel
ocorreu em um momento critico da pandemia, no qual os boletins epidemiologicos de nossa
cidade registravam altos niveis de contaminac¢ao por coronavirus. Por longos meses, nds trés —
minha esposa, eu e nosso filho — vivemos o isolamento social, permanecendo afastados dos

entes queridos, que, alias, ndo viam a hora de conhecer pessoalmente o novo membro da
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familia. Em face a esse cenario, os cuidados exigidos pelo recém-nascido eram ministrados
apenas por nés dois — Clarissa e eu —, que viviamos cada momento com a alma repleta de
emocoOes até entdo desconhecidas. Sentiamos medos diversos: temiamos feri-lo durante o
banho, nas trocas de roupas ou de fraldas. Experimentavamos muitas duvidas: nao sabiamos
se seus choros eram ocasionados por alguma dor, por frio ou calor, por fome ou por sede.
Descobriamos no mais intimo de nos a presenga do amor: sorriamos com seus SOrrisos, nos
encantdvamos com seus primeiros gracejos, nindvamos seu sono e veldvamos por seus
sonhos. Pouco depois do primeiro més de vida de nosso filho, detectamos a presenca de
coagulos de sangue em suas fezes, e, mediante exames especificos, tomamos conhecimento de
que ele era alérgico a proteina do leite de vaca, a qual minha esposa consumia e, sem saber,
transmitia a ele por intermédio da amamentacao. Embora tratdssemos de tal alergia desde o
momento em que a descobrimos, por muitos € muitos meses Samuel sofreu com colicas e
gases decorrentes de irritacdo na parede intestinal, o que lhe fazia chorar ininterruptamente.
Na realidade, suas afec¢des digestivas somente apresentaram melhoras mais significativas em
janeiro de 2024, depois de longo acompanhamento com uma médica especializada em
gastropediatria. Entretanto, até que esse momento chegasse, tornara-se habitual, para minha
esposa € para mim, passar as madrugadas em claro, entremeando cochilos e cuidados,
alternando momentos de sono e praticas que pudessem aliviar as dores de nosso filho, como
banhos no ofuré infantil ou no chuveiro, aplicagao de bolsa de 4gua morna e de massagem no
abdomen.

Em novembro de 2021, depois de cumprir a licenga maternidade, minha esposa
retornaria as suas atividades profissionais no HPS, atuando presencialmente todos os dias
uteis da semana no horario das 13h as 19h, intervalo de tempo no qual Samuel e eu nos
entendiamos a sos. A partir de fevereiro de 2022, eu também voltaria ao regime de trabalho
presencial, atuando diariamente das 7h as 11h25, e deixando que, nesse momento, Clarissa e
nosso filho igualmente se resolvessem sozinhos. Frente a tal panorama, e levando em
consideragdo as parcas possibilidades de contar, na época, com o auxilio mais ostensivo de
nossa rede de apoio, minha esposa e eu passamos a nos alternar para cuidar de Samuel durante
as madrugadas e também durante o dia. Nesse contexto, em que as ocupagdes profissionais —
incluidos ai os estudos académicos e os preparatorios para o concurso — € os afazeres paternos
e maternos — inseridos ai os relativos a manutengdo do lar — se acumularam a ponto de nos
deixar poucas horas didrias para o repouso, sentiamo-nos, Clarissa e eu, cada vez mais
extenuados. Em tom jocoso, diziamos entender, melhor do que nunca, por que o poeta havia

escrito que “Ser mae [e pai] ¢ andar chorando num sorriso! [...] Ser mae [e pai] ¢ padecer no
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paraiso!”.!> Longe de querer inspirar qualquer tipo de olhar piedoso ou mesmo de me
considerar uma fragil vitima das circunstancias, quis apenas ressaltar que as vivéncias

(13

relacionadas ao “ser” pai trouxeram a minha caminhada desafios que anteriormente eu
desconhecia, mas que, agora, exigiam de mim novos esforcos.

Aproveito a ocasido para registrar uma breve nota biografica de Henri Bergson.
Conforme esclarecem seus bidgrafos Soulez ¢ Worms (1997), em 7 de janeiro de 1892,
quando, entdo, a atuacdo de Bergson como professor e filosofo se encontrava em plena
marcha, ele se casou com a jovem Louise Neuburger. Ao que tudo indica, seus familiares, que
na época residiam em Londres, ficaram muito felizes com a noticia, visto que Bergson era
considerado por alguns deles como um jovem de vida solitaria. Ainda de acordo com Soulez e
Worms (1997), em 16 de margo de 1896, Bergson e Louise tiveram sua primeira e unica filha,
Jeanne Bergson, que nasceu com surdez. Segundo Estimado e Sofiato (2019), a educacao de
surdos na Franca teve inicio no final do século XVIII, periodo no qual o abade Charles Michel
de I’Epée fundou em sua propria casa uma escola para criangas surdas. Ele foi o primeiro a
criar e aplicar um método de ensino que se valia de gestos metodicamente estruturados,
estratégia contraria as tendéncias de entdo, que se apoiavam no esfor¢o de ensinar as criangas
surdas a se comunicarem oralmente. A eficiéncia de sua metodologia garantiu a ele o apoio
governamental, do qual adveio a criacdo do Instituto Nacional de Surdos-Mudos, do qual o
abade de I’Epée foi diretor por algum tempo. Depois de sua morte, seus sucessores
modificaram constantemente a orientagdo do ensino ministrado pelo Instituto, ora
abandonando os métodos de seu fundador e utilizando as ideias oralistas, ora retomando-os,
porém com menos eficiéncia. No decorrer do século XIX, tais mudangas levaram o Instituto a
perder forga politica no cendrio francés, até que em 1880 “[...] se define a interdi¢ao da lingua
de sinais como modo de ensino ¢ de comunicagao nas instituigdes escolares” (Estimado;
Sofiato, 2019, p. 32). Com isso, o Instituto Nacional deixou definitivamente de educar
criancas surdas por meio de sinais € se tornou mais uma escola oralista. Ndo sei dizer até que
ponto Henri Bergson estava informado quanto a essas mudangas historicas no ensino de
criangas surdas de seu pais; € possivel que tivesse informagdes a respeito, visto que além de
ter sido professor ocupou também o cargo de Conselheiro Superior da Instrugdo Publica
(Rates, 2023). Todavia, o fato a se salientar, como observam Soulez ¢ Worms (1997, p. 101),
¢ que Jeanne Bergson “[...] adquiriu o uso da fala”, o que reflete a tendéncia educacional de

pessoas surdas de sua época. Ademais, os bidgrafos de Bergson destacam que Jeanne foi

13 Versos da autoria do escritor Henrique Maximiano Coelho Neto, falecido membro da Academia
Brasileira de Letras. Com o tempo, o ultimo desses versos acabou se tornando um dito popular.
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aprendiz no atelié do artista plastico Antoine Bourdelle e tornou-se uma talentosa e
reconhecida pintora e escultora.

Voltando a narrativa, a segunda frente de caminhada vivenciada por mim naquele
momento dizia respeito a preparacao para o concurso municipal do quadro de magistério, a
qual seria laboriosa para todos os candidatos, visto que o calendario previsto era “apertado” e
o conteudo programatico era extenso. Em principio, o cronograma divulgado em dezembro de
2021 pelo edital informava que todas as etapas do processo seletivo ocorreriam durante o ano
de 2022, estando assim organizadas: em maio realizariamos a prova objetiva, em julho a
prova discursiva, em outubro a prova pratica, em novembro a avaliagdo de titulos e em
dezembro seria publicado o resultado. E necessario salientar que todos os candidatos que
estivessem concorrendo a dois cargos precisariam participar duplamente de cada uma dessas
fases. Outro fator determinante era o conjunto de matérias e assuntos com base no qual se
estruturariam as duas primeiras etapas do concurso, sendo articulado da seguinte maneira:
para o cargo de PR-A foram estipuladas 81 referéncias bibliograficas, distribuidas entre seis
topicos de estudo, tais quais “A fun¢do social da escola publica”, “Politicas educacionais
vigentes”, “Aspectos historicos, filosoficos e sociologicos da educagdo”, ‘“Aspectos
psicologicos do desenvolvimento humano e teorias da aprendizagem”, “O curriculo no
cotidiano escolar”, “Planejamento e Avaliacdo no processo ensino-aprendizagem: funcao,
objetivos e modalidade”; ja para o cargo de coordenador pedagodgico foram estabelecidas 38
referéncias, divididas entre cinco topicos, como “Projeto Politico-Pedagogico e a estreita
relacdo com o plano de curso, plano de aula e gestdo da sala de aula”, “Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico e a Interdisciplinaridade”, “O didlogo entre as diferentes areas do
conhecimento em prol da formacao integral”, “Curriculo, tempo, espago”, “Avaliagdo interna
e externa e suas implicagdes na aprendizagem”.

Com relagdo a terceira etapa do certame, a bibliografia continuaria sendo a mesma das
fases anteriores, ocorrendo mudancas apenas nos temas de estudo: para PR-A, os tdpicos
seriam “Quantidades, relagdes e transformagdes na Educagdo Infantil”, “Sons e cores na
Educagao Infantil”, “Funcdo social da escrita na Educagdao Infantil”, “O conhecimento de
regras no contexto da diversidade”, “Expressdao por meio das artes visuais”, “Unidades de
medida e nogdes de tempo”, “Teatralidades na vida cotidiana”, “Leitura, interpretagdo e
representagio de dados em tabelas de dupla entrada”, “Areas de figuras construidas em
malhas quadriculadas”, “Os conceitos de direita e esquerda na localizacdao”, “O uso do solo e
a preservacdo da vida”, “Formas de composicdo de texto poético”, “Mudangas e

permanéncias: a historia de uma cidade”, “O lixo doméstico e o consumo consciente”, “O
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surgimento da espécie humana no continente africano e sua expansdo pelo mundo”,
“Compartilhando olhares fotograficos”, “Figuras geométricas planas”, “Situagdes-problema
envolvendo valores monetarios”, “Sinais de pontuagdao”, “Producdo de texto: escrita do
género receita”’, “As diferentes fontes de energia”, “A satde frente a poluicdo sonora e
visual”, “Poluicdo das aguas pelas ocupacdes humanas”, “Aspectos e transformagdes nas
paisagens”, “Conhecendo o Brasil: histérias e vivéncias”, “Seres Vivos: Principais
caracteristicas dos animais e das plantas”, “Os processos migratorios ao longo do tempo”, “A
importancia dos ciclos naturais”, “As caracteristicas da conversacao espontanea” e “A
decodificacdo e a fluéncia de leitura”; ja para o cargo de coordenador pedagogico os tdpicos
seriam: “Recuperacdo da aprendizagem no periodo pos-pandemia”, “Diminui¢do dos indices
de reprovacao”, “Desenvolvimento de projetos pedagogicos inovadores”, “Construcao de
curriculos interdisciplinares”, “Qualidade da educacdo na zona urbana”, “Qualidade da
educagdo na zona rural”, “Qualidade da educagdo em contexto de vulnerabilidade
socioecondmica”, “Qualidade da educagdo em contexto de violéncia ”, “Qualidade da
educacao em contexto de diversidade cultural”.

Assim como eu, muitos dos educadores e educadoras com habilitagdo em pedagogia
que se inscreveram no concurso concorreriam aos cargos de PR-A e de coordenador
pedagogico. Como consequéncia, além de realizarem duplamente cada uma das etapas
previstas, os membros desse grupo de candidatos — no qual, repito, eu me incluia —
precisariam estudar os conteudos programdticos estabelecidos para ambas as fungdes,
realizagdo que, convenhamos, somente poderia ser integralmente alcangada por um individuo
que ndo tivesse outras atribui¢des além dessa. Para varios dos inscritos no concurso, o tempo
destinado aos estudos preparatorios seria limitado pelas atividades profissionais que exerciam
e pelas ocupacdes familiares — maternas e paternas — de que se desincumbiam, ocorrendo,
portanto, no periodo noturno e nos fins de semana — ainda assim, dividindo espago com os
trabalhos domésticos e com os afazeres docentes que realizdvamos no lar, como planejamento
e avaliacdo. Em face a esse cenario em que todos queriamos obter aprovacao no certame, mas
no qual dispunhamos de poucas horas semanais para nos prepararmos de maneira mais
abrangente, eu e alguns professores e professoras, companheiros e companheiras de jornada,
dialogamos e decidimos criar estratégias solidarias de estudo. Abragando o lema “passaremos
todos, ou ndo passa ninguém”, nos ajudariamos mutuamente no decorrer de todo o processo
seletivo.

Para tanto, antes de mais nada foi necessario adquirirmos todo o referencial

bibliografico e repartirmos os custos; em seguida, dividimos as obras segundo os temas aos
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quais elas se vinculavam e elaboramos um cronograma de acordo com o qual todos eles
seriam abordados antes da prova objetiva; ato continuo, distribuimos as obras e os temas entre
cada membro do grupo — nessa época, éramos 20 pessoas — ¢ combinamos de elaborar
resumos dos mesmos para, posteriormente, apresenta-los dentro da programagao estipulada;
assim, dentro das datas previstas, nos reuniamos virtualmente — a pandemia ja havia nos
ensinado a utilizar as ferramentas de estudo remoto —, apresentando e discutindo as sinteses
feitas. Posteriormente a primeira fase, na qual todos fomos aprovados, continuamos nossa
preparacdo conjunta, realizando oficinas de reda¢ao que funcionavam de modo semelhante:
elencamos possiveis temas de redacdo ligados a area da educagdo, estruturamos um
cronograma para apresentacdo desses temas, distribuimos os assuntos entre os membros do
grupo, que, por sua vez, elaboravam textos referentes a eles — nos moldes exatos aos
solicitados pelo edital — para, por fim, apresenta-los e discuti-los. O mesmo planejamento foi
feito na ultima fase do concurso, porém com possiveis temas de provas praticas: nesse caso —
quando, entdo, totalizavamos 36 pessoas —, relaciondvamos os assuntos indicados pelo edital a
possiveis procedimentos didaticos, tipos de atividades, exemplos de jogos pedagdgicos e de
literaturas infanto-juvenis, compondo, assim, um acervo ao qual poderiamos recorrer no
momento de elaborarmos os planos de aula que apresentariamos a banca. Contrariando nossas
expectativas iniciais, o trabalho coletivo que desenvolviamos se estendeu até setembro de
2023, visto que entre cada uma das etapas do processo seletivo muitos recursos foram
interpostos — alguns deles de carater judicial — e levaram a prova pratica a ser realizada em
outubro do mesmo ano.

A esse respeito, tecendo uma breve conversa com Henri Bergson, me recordo de
algumas vezes em que ele chamou a atengdo para o carater coletivo da construcdo dos
conhecimentos filosoficos e cientificos. Como ja expliquei anteriormente, Bergson (2006b)
observava que a tradigdo filosofica estava repleta de grandes sistemas que se estruturavam a
partir de generalidades abstratas; tais sistemas eram, via de regra, a producao intelectual de
um so6 filosofo ou filosofa, uma espécie de “doutrina completa” a qual poderiamos aderir ou
abandonar. Frente a isso, Bergson (2006b) entendia que a filosofia deveria se aproximar dos
dados da experiéncia, se valendo, para isso, das intuicdes imediatas realizadas pelos proprios
filésofos no didlogo critico com as ciéncias. Assim, os diferentes campos do saber — filosofia
e ciéncia — poderiam caminhar tendo em vista certos objetivos comuns a atingir, o que faria
com que os saberes produzidos por elas se retocassem mutuamente e fossem passiveis de
aprimoramento gradativo. Para tanto, diz Bergson (2006b, p. 73), seria necessaria uma espécie

de unidade entre filosofia e ciéncia, “[...] ambas serdo feitas por um esfor¢o coletivo e
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progressivo”. Entendendo que diferentes pensadores e pensadoras, em distintas areas do
conhecimento estdo aptos a apreenderem diversas “regides da experiéncia”, tal esfor¢o
conjunto permitiria que obtivéssemos uma compreensao mais ampla e profunda do real.

Assim, afirma Bergson (2009, p. 4):

Alias, iremos aproximar-nos dela [da compreensdo mais ampla do real]
indefinidamente, pelo esfor¢o conjunto das boas vontades associadas. Pois a
filosofia entdo j4 ndo serd uma constru¢do, uma obra sistematica de um
pensador unico. Comportara e atraira continuamente adi¢des, correcdes,
retoques. Avangard como a ciéncia positiva.'* Sera feita, também ela, em
colaboracdo.

Ora, esses apontamentos de Henri Bergson me fazem considerar que nenhum de nos ¢
capaz de caminhar sem cooperagdo, sem dar e receber apoio. Ademais, essa foi uma das
licdes que a experiéncia de preparacdo coletiva para o concurso me ensinou. Bergson (2006b)
enfatiza que a partir do momento em que diferentes campos do conhecimento assumem
objetivos comuns, conseguem avangar progressivamente rumo a eles. Conosco foi assim
também, mesmo que ndo estivéssemos necessariamente no ambito da construgdo de saberes
filosoficos; por intermédio do esfor¢o comum, coletivamente partilhado, cada membro do
grupo assumiu uma “regido da experiéncia”, digo, um bloco temético com suas respectivas
bibliografias, e unidos conseguimos nos preparar devidamente para o certame, abrangendo
gradativamente o programa de conteudos em sua totalidade. Além dos conhecimentos
produzidos, estreitamos também nossos lagcos de amizade, ajudando-nos reciprocamente e
torcendo uns pelos outros.

De retorno a narrativa, finalmente, somando-se a experiéncia da paternidade e aos
estudos para o concurso, estava minha terceira frente de caminhada, a qual, por sua vez, dizia
respeito a retomada das atividades docentes presenciais € a sua reconfiguragdao durante o
tempo vindouro. Com efeito, em fevereiro de 2022, assim que as escolas estaduais reabriram
seus portdes e pudemos retornar corporalmente as aulas, o clima geral era de muita alegria.
Todos nos, adultos e criangas, ja haviamos recebido pelo menos duas doses das vacinas para
COVID-19 e sabiamos que as chances de desenvolvermos quadros graves da doenga eram
menores. Paralelamente, os boletins epidemioldgicos do estado de Minas vinham
apresentando melhoras expressivas, permitindo que os diferentes setores da vida em

sociedade voltassem gradativamente a funcionar. Isso ndo significava, porém, que poderiamos

14 Nao nos enganemos. Bergson ndo esta se referindo a experiéncia tal como o entende o positivismo,
mas ao amplo conjunto de vivéncias e fatos, qualitativas e quantitativas, que as ciéncias levam em
consideragdo para desenvolver suas reflexdes.
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nos descuidar quanto as possibilidades de contagio, pois sabiamos também que novas
variantes do coronavirus ja circulavam e que, por isso, ainda ndo estdvamos totalmente
seguros. Assim, tal como afirmei anteriormente, nossa volta as atividades presenciais se fez
acompanhar de muitos protocolos de seguranca. Entretanto acreditdvamos que aquelas
medidas passariam em breve e percebiamos, mesmo com os ladbios escondidos sob as
mascaras, que os olhos de cada crianca revelavam o quao felizes elas se sentiam por poderem
se reencontrar naquele espaco: sim, durante os dois anos anteriores em que esse item de
higiene se incorporou as nossas rotinas, foi necessario aprender a decifrar a linguagem do
olhar. Entretanto, mesmo com o contentamento do retorno, noés, membros da equipe docente,
notariamos que as limitacdes a serem vividas ndo eram apenas de natureza sanitdria, mas
também pedagdgica, visto que o novo modelo de gestdo da rede de educagdo de Minas iria
mecanizar cada vez mais o nosso trabalho.

Ainda no decorrer da pandemia, o governo de Minas havia lancado os PETs na
condicdo de recursos didaticos que, em grande parte, conduziriam as intervengdes remotas de
professores e professoras em suas turmas. Naquele contexto, nos, docentes, compreendemos
que o material em questdo tinha como objetivo democratizar o acesso dos estudantes ao
conhecimento escolar, garantindo, tanto quanto possivel, que todos tivessem as mesmas
oportunidades de estudo e aprendizagem. No entanto, com o retorno das atividades
presenciais, os PETs foram extintos e deram lugar a outras ferramentas de padronizagdo do
ensino na rede estadual. De fato, a partir de 2022, em parceria com a Fundagdao de
Desenvolvimento Gerencial (FDG),'* a SEE implementou o programa Gestdo Integrada da
Educacdo Avangada (GIDE) como forma de administrar pedagogicamente as escolas de anos
iniciais e finais do ensino fundamental a ela subordinadas. Tal programa visava integrar e
canalizar os esforcos e recursos das escolas, indicando-lhes quais agdes realizar a fim de
atingir determinadas metas e aprimorar seus resultados. Sua finalidade essencial era levar as
instituicdes publicas de ensino da rede estadual a alavancarem seus indicadores de
desempenho, isto ¢, a melhorarem sua performance nas avaliagdes governamentais. As metas
a serem atingidas eram estabelecidas com base nos resultados anteriormente obtidos no Indice

de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB) do Ministério da Educagdo (MEC) e no

15 Tal entidade teve origem em 1997. Foi criada por nove grupos empresariais, com a finalidade de
difundir métodos, técnicas e ferramentas gerenciais. A partir de 2002, a FDG passou a atuar
exclusivamente no campo dos, assim denominados, projetos sociais. De 2017 em diante se vinculou
especificamente a area educacional. Em 2023, mudou sua nomenclatura, passando a se chamar
Fundacdo da GIDE (FdG). Uma de suas idealizadoras, Maria Helena Godoy (1999), é coautora da
obra “Padronizacio da Area Educacional”, utilizada como referéncia para a implementagio do
Programa de Gestdo que ¢ o carro-chefe da FdG.
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SIMAVE; além disso, eram utilizados também os indicadores criados pela propria FDG,
chamado de Indice de Formagdo de Cidadania e Responsabilidade Social (IFC-RS), o qual,
em tese, possibilitaria a realizagdo de um diagnostico mais veloz e preciso das causas que
estariam interferindo nos resultados educacionais, e criaria, assim, condigdes para que
especialistas da propria Fundacdo — agora assessores da SEE — elaborassem agdes
padronizadas para “atacar o mal pela raiz”.

Como a GIDE impactava as acdes da equipe docente no cotidiano escolar? Talvez, no
lugar de dizer que ela “impactava” nossas agdes, fosse mais correto afirmar que ela as
“determinava”. Com o passar do tempo, foi isso o que de fato aconteceu... Tudo comegava
com as avaliagdes externas: no inicio de cada bimestre, as supervisoras escolares obtinham
acesso a plataforma virtual do SIMAVE e faziam o download de todos os cadernos de provas
elaborados pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educagdo (CAED), sendo que
havia cinco deles para cada ano de escolaridade — matematica, portugués, ciéncias, historia e
geografia — e que eram compostos exclusivamente por questdes de multipla escolha; em
seguida, elas fotocopiavam um exemplar de cada caderno para todas as criangas da escola e os
entregavam para as professoras e professores de cada classe; nos, entdo, os repassavamos aos
estudantes que, a seu turno, as realizavam individual e silenciosamente; depois de os
aplicarmos em nossas turmas, acessdvamos a mesma plataforma virtual e registrdvamos as
respostas apresentadas por cada crianga em seus respectivos testes, transferindo para um
equivalente digital dos cadernos de prova todas as alternativas assinaladas por nossos
estudantes; posteriormente, o SIMAVE calculava os “acertos” e “erros” e emitia graficos
contendo o “produto final” obtido por todas as turmas, pautando-se, para isso, em uma
planilha de descritores que relacionava as questdes da prova as habilidades e conteudos
previstos no CBC de Minas.

Depois que os resultados das instituigdes educacionais da rede estadual de ensino eram
gerados e armazenados no SIMAVE — cumprindo prazos anteriormente estabelecidos —, as
SREs de cada regido de Minas realizavam reunides mensais com todas as gestoras e
supervisoras e lhes apresentavam o mapeamento das dificuldades detectadas e das metas
estabelecidas pela GIDE. Nossas liderancgas, por sua vez, retornavam as escolas e durante as
reunides pedagdgicas quinzenais nos transmitiam todos os materiais que haviam recebido, os
quais indicavam as supostas fragilidades evidenciadas por nossos estudantes e apontavam os
caminhos pedagdgicos que deveriamos seguir a fim de ajuda-los a supera-las. Com isso,
nossas reunides se tornaram cada vez mais burocrdticas, converteram-se em espagos

destinados a leitura minuciosa, detalhada, exaustiva, dos inimeros graficos, diagnosticos,
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metas e estratégias elaboradas pela FDG. O que percebiamos € que os materiais abordados nas
reunides eram pré-moldados, organizados em “‘caixas” que precisariamos acompanhar
sequencialmente, inclusive realizando registros fotograficos que atestassem a sua utilizagao.
A nos, membros da equipe docente, restava a posi¢ao de simples expectadores: deveriamos
acolher passivamente toda a carga de informacgdes e determinagdes para, em seguida, executar
as agdes pedagogicas que chegavam até nés como se fossem a “solugdo para todos os nossos
problemas”. Recebiamos nossos “pacotes didaticos” quase que completamente prontos,
acabados, pois eles predeterminavam cuidadosamente “o que fazer”, “como fazer” e “quando
fazer”.

Que “pacotes didaticos” eram esses € o que faziamos a partir deles? Conforme
salientei anteriormente, o primeiro instrumento contido em tal “pacote” eram as avaliagdes
externas bimestrais, que, apos realizar o suposto diagnostico das dificuldades de nossos
estudantes, estabeleciam as metas de aprendizagem diametralmente opostas a elas. Esses
diagnodsticos e essas metas, segundo ja revelei também, estavam diretamente associados as
habilidades e conhecimentos previstos pelo CBC da rede de educagdo mineira. Os outros
instrumentos adicionados ao “pacote pedagdgico” e apresentados as equipes escolares como
roteiros de trabalho foram os Planos de Curso Anuais (PCAs), os Cadernos MAPA e os
Cadernos de Atividade Lupa. Anteriormente, cada escola vinculada ao sistema estadual
possuia autonomia para elaborar seu documento curricular e suas estratégias de ensino-
aprendizagem, tomando como base as opgdes teorico-metodologicas dos docentes e a
apropriacdo que esses faziam do curriculo oficial de Minas. Entretanto, a partir da
implementa¢do da GIDE as coisas mudariam: a SEE passaria a oferecer para cada ano de
escolaridade um tnico PCA, que padronizava as competéncias e os saberes a serem ensinados
em cada bimestre letivo. Paralelamente a isso, o governo de Minas criou o0s, assim chamados,
Cadernos MAPA e os Cadernos de Atividade Lupa, que nada mais eram do que apostilas
semelhantes aos PETs. Esse material continha sequéncias didaticas que haviam sido
elaboradas a partir das habilidades previstas para cada bimestre pelo PCA, e acabavam
uniformizando também os recursos textuais e os tipos de atividades realizadas nas escolas.
Frente a tudo isso, a atuagdo das professoras e professores mineiros se resumia ao seguinte:
aplicar as avaliacOes externas, transpor para o SIMAVE as respostas contidas nas mesmas,
receber da equipe gestora os materiais produzidos pelo GIDE e aplica-los em sala. E
importante destacar ainda que no decorrer do bimestre, quando, entdo, desenvolviamos as
tarefas contidas nas apostilas, era necessario registrarmos por fotos a realizagdo dessas tarefas

por parte dos estudantes. Além disso, ao final de cada Caderno precisavamos preencher



134

inimeros relatoérios com informagdes sobre o aproveitamento da turma frente as sequéncias
didaticas propostas. Depois de tudo isso, o ciclo recomecava com a aplicagcdo das avaliagdes
externas referente ao proximo bimestre.

Nesse momento do texto, realizarei novas conversas com Henri Bergson, apresentando
também breves reflexdes sobre o campo do curriculo educacional e seus desdobramentos na
formag¢ao humana. Na virada do século XIX para o XX, os EUA formularam uma concepg¢ao
pedagogica que, a meu ver, pode ser entendida como uma tendéncia presente em outras
sociedades industrializadas — o que inclui a Franga de Bergson —, a qual consiste em fazer do
ensino escolar uma espécie de representacdo do trabalho fabril, aplicando aquele as mesmas
logicas vigentes nesse. Acredito que Bergson (1972, 2023) foi capaz de perceber a insinuago
dessa tendéncia no cenario de seu pais, reagindo a ela com criticas significativas e propondo
uma perspectiva educacional que leva em consideracao a especificidade humana. Entendo
também que a maneira pela qual a SSE-MG, em parceria com FDG, passou a gerir a rede
estadual de ensino, reflete — intencionalmente ou ndo — a concepgdo pedagogica em questdo, a
qual, no ambito dos estudos curriculares, foi denominada de tecnicismo. Até entdo, penso que
os esforgos pedagogicos que realizdvamos na escola apresentavam caracteristicas proximas
daquelas que Bergson (1972, 2023) entendia serem importantes na formagao dos estudantes.

Que concepgdo € essa que se desenvolveu inicialmente nos EUA? De acordo com
Tadeu da Silva (2007), a origem e o desenvolvimento inicial do campo de estudos e pesquisas
sobre o curriculo escolar ocorreram no cenario educacional dos EUA na virada do século XIX
para o XX, contando com as contribui¢des de pensadores que conseguiram estabelecer uma
grande sintonia entre tal artefato e o modelo socioecondmico que se pretendia desenvolver.
Conforme explica Tadeu da Silva (2007), os enfoques curriculares em desenvolvimento nesta
época tinham o objetivo comum de combater o denominado curriculo classico, de orientacao
humanista, que até entdo era o modelo hegemodnico na educacdo institucionalizada. O
curriculo classico intentava proporcionar aos alunos o desenvolvimento de suas faculdades
mentais por meio do estudo dos conhecimentos cientificos, filosoficos, literarios e artisticos
acumulados ao longo da historia do pensamento ocidental. O ataque feito pelas teorizagdes
curriculares nascentes ao modelo de curriculo classico questionava principalmente sua
capacidade de preparar os jovens para enfrentarem o progresso industrial de sua época.

A partir do final dos anos 1860, a sociedade estadunidense iniciou profundas
modificagdes em sua configuracdo econdmica, politica e cultural. Moreira e Tadeu da Silva
(2006) dizem que o carro-chefe dessas transformacdes foi o capital industrial, que passou a

ocupar lugar de destaque na economia dos EUA, sobrepujando os monopdlios agricolas até
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entdo muito influentes. A ado¢do de uma nova mentalidade econdmica se fez acompanhar de
um investimento em principios morais e em agdes politicas igualmente novas. Ao voltar-se
para o fortalecimento do modelo econdmico nascente, a sociedade estadunidense se
empenhou na difusdo e conservagdo dos valores e habitos oriundos tanto das relagdes de
trabalho industriais quanto dos grupos culturais hegemonicos.

Segundo Moreira e Tadeu da Silva (2006), instaurou-se no centro das preocupacdes
politicas dos EUA o desejo de formar uma nagdo culturalmente coesa e economicamente
eficiente. A concretizagdo desse ideal de sociedade requereu dos intelectuais de diversos
setores a utilizacdo de bases epistemologicas capazes de guiar pelos caminhos da certeza os
passos de um pais com grandes ambigdes (Kliebard, 1980a, 1980b). No que diz respeito ao
desenvolvimento econdmico, foi necessario empregar um modelo de racionalidade capaz de
reestruturar todo o sistema de produgdo para torna-lo mais rentavel. Para garantir o
desenvolvimento das industrias e a produgdo de bens de consumo em grande escala, tal
racionalidade determinou a ampliacdo dos locais de trabalho e da quantidade de empregados,
a compartimentacdo e complexificagdo do processo de producao e principalmente a aplicagao
dos principios das ciéncias mecanicas nos procedimentos administrativos das fabricas
(Moreira; Tadeu da Silva, 2006). O intelectual do campo econdémico a obter maior destaque
neste periodo foi Frederick Winslow Taylor, que, ao cabo de muitos estudos sobre a eficiéncia
das fabricas, publicou em 1911 uma obra que estabelecia os fundamentos cientificos e morais
da administragdo industrial. Conforme esclarecem Kliebard (1980a, 1980b) e Tadeu da Silva
(2007), a teoria de Taylor converteu-se em um paradigma de gestdo ndo so para as industrias,
mas também, por sua defesa da eficiéncia, para o comportamento e ideario da populagdo e
para a maquinaria politica da nacdo estadunidense, incluindo ai as institui¢des educacionais.

De acordo com as explicagdes de Kliebard (1980a, 1980b), Taylor realizou uma
analise minuciosa das operacdes a serem desempenhadas pelos operarios, subdividindo-as em
pequenas fracdes de tempo, para que, entdo, fossem estabelecidos padrdes de eficiéncia
correspondentes a cada uma das etapas da cadeia produtiva. Kliebard (1980a, p. 110) mostra
que, na concepgao de Taylor, a “[...] esséncia da administragdo cientifica era a fragmentagao e
a analise do trabalho e sua posterior reorganizacdo na sequéncia mais eficiente possivel”. O
tempo minimo de execucdo de cada etapa da produgdo deveria ser calculado; e o operario
receberia seu pagamento apds a realizacdo de uma comparacdo entre seu desempenho e o
nivel de produtividade desejado.

Nesse momento, creio ser possivel apresentar algumas reflexdes criticas de Bergson

(2006b) a essa concepgao fragmentada de tempo. No capitulo inicial desta tese, afirmei que
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apods concluir sua graduacdo, Bergson (2006b) desejava se dedicar a filosofia das ciéncias.
Assim, procurando uma teoria filosofica na qual pudesse se fundamentar, ainda no contexto
de sua juventude, Bergson (2006b) se deparou com o pensamento de Herbert Spencer, que,
para ele, parecia valorizar os dados da vida e da natureza como um dos elementos importantes
para o desenvolvimento de suas pesquisas. Entdo, em primeira instancia, mesmo acreditando
que a teoria spenceriana ainda se apoiava em generalidades vagas, denotando fragilidade
quanto ao aprofundamento das ideias ultimas da mecanica, Bergson (2006b) considerou que
poderia retoma-la, completad-la e consolida-la. Entretanto, na medida em que pdde estudar
mais detalhadamente a teoria de Spencer e examinar com maior profundidade a descri¢ao da
evolucdo que ela realizava, Bergson (2006b) percebeu que a ideia de tempo a ela subjacente
correspondia a das ciéncias matematicas, € ndo a temporalidade concreta da vida.

Dando prosseguimento a suas pesquisas e reflexdes, Bergson (2006b) relata ter notado
que, no geral, a tradi¢do filosofica também havia ignorado a “dura¢do” e sobreposto a ela a
nogdo de “espago”. Uma vez que o espaco esta sujeito a medi¢do, a segmentagdo e a
recomposi¢ao simbolica, julgou-se que o tempo também estaria, razao pela qual seria possivel
aplicar a ele a mesma logica e formar, assim, a no¢do de “tempo espacializado” ou, como o
proprio Bergson diz (2006b), o conceito de “tempo das matematicas”. Sobre isso ele escreveu

o0 seguinte:

Passando em revista os sistemas, constatdvamos que os filosofos nao se
haviam dedicado muito a ela [a concepcdo de tempo]. Ao longo de toda a
historia da filosofia, tempo e espago sdo colocados no mesmo plano e
tratados como coisas do mesmo género. Estuda-se entdo o espago,
determina-se sua natureza e funcdo, e depois se transportam para o tempo as
conclusdes obtidas. Assim, a teoria do espaco e do tempo espelham-se
(Bergson, 2006b, p. 7).

Quais seriam as origens da confusdo entre espaco e tempo? Refletindo mais
profundamente sobre essa questdo, Bergson (2006b) notou, em primeiro lugar, que a esse
respeito a linguagem havia desempenhado um papel crucial, tanto em razdo de sua estrutura —
as proprias palavras lembram objetos exteriores a objetos — quanto em fungao dos termos que
empregamos para expressarmos verbalmente a ideia de tempo, os quais, geralmente, sdo
tomados por empréstimo de referéncias espaciais. Em segundo lugar, Bergson (2006b) diz ter
observado que a estrutura do entendimento humano parecia ter como uma de suas fungdes
mascarar a duracdo, visto que o modus operandi habitual da inteligéncia, intimamente

relacionada a nossa percepc¢io pratica, consistia em destacar do tecido da realidade apenas
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0s objetos sobre os quais agiria, para, entdo, decompod-los em partes isoladas.
Consequentemente, ao utilizarmos esta operagdo de nossa inteligéncia e de nossa percep¢ao
para estudarmos filosoficamente o tempo, o movimento e a mudanga, reteriamos deles apenas
uma série de posicdes que recortariamos e analisariamos separadamente. Sobre isso, Bergson

(2006b, p. 5-9) diz:

A medida do tempo nunca versa sobre a dura¢do enquanto duragdo;
contamos apenas um certo niumero de extremidades de intervalos ou de
momentos, isto €, em suma, paradas virtuais do tempo. Estabelecer que um
acontecimento ird se produzir ao cabo de um tempo ¢ € simplesmente
exprimir que, até 14, teremos contato um nimero ¢ de simultaneidades de um
certo tipo. [...] Trata-se do movimento? A inteligéncia s6 guarda dele uma
série de posi¢cdes: um ponto atingido de inicio, depois um outro, depois outro
ainda. [...] Objeta-se ao entendimento que entre esses pontos se passa algo?
Rapidamente ele intercala novas posicdes e assim por diante,
indefinidamente. Da transi¢do ele desvia seu olhar. Se insistimos, arranja-se
de modo que a mobilidade, repelida para intervalos cada vez mais estreitos a
medida que aumenta o nimero das posi¢des consideradas, recue, se afaste,
desapare¢a no infinitamente pequeno [...] Diriamos o mesmo acerca da
mudanca. O entendimento vem decompd-la em estados sucessivos e
distintos, supostamente invariaveis. Acaso vem-se a considerar mais de perto
cada um desses estados, a perceber que ele varia, a perguntar-se como ele
poderia durar se ndo mudasse? Rapidamente, o entendimento o substitui por
uma série de estados mais curtos que se decomporao por sua vez, se preciso
for, e assim por diante, indefinidamente.

Tendo isso em vista, dizia Bergson (2006b), ndo poderiamos confundir a
representacdo intelectual que criamos do tempo com o tempo em si, a representagio
intelectual do movimento com o movimento mesmo. Na perspectiva de Bergson (2006b),
temos em nossa propria consciéncia o territorio de intui¢cdes pelo qual podemos iniciar o
estudo da filosofia, intuindo, antes de mais nada, que seu tempo nao corresponde ao das
matematicas, mas sim ao da duragdo da vida. Dessa forma, ndo poderiamos considerar que,
embora relevante na organizacdo da vida em sociedade, esse tempo excessivamente
fragmentado que Taylor usava como medida para o controle do trabalho industrial acabaria,
por vezes, descaracterizando a duracdo de nossa propria subjetividade? Esse tempo
matematizado ndo seria um elemento que contribuiria para que os trabalhadores se
mantivessem alienados quanto a sua propria temporalidade e aos potenciais que dela advém?

Voltando ao cendrio histérico dos EUA, a escola tornou-se pega-chave para a
concretizagdo das mudancas econdmicas e culturais que se desejava estabelecer naquele pais e
o curriculo converteu-se em objeto de estudos académicos e de agdes politicas pautadas na

teoria taylorista. Para Kliebard (1980a, p. 111), “[...] os administradores de escolas tomaram
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como modelo seus colegas da industria e orgulhavam-se do fato de adaptar o vocabulario e as
técnicas ai empregadas a administracdo escolar”. De acordo com Moreira e Tadeu da Silva
(2006, p. 9), neste periodo, notava-se, por parte dos “[...] superintendentes de sistemas
escolares americanos e dos teodricos considerados como precursores do novo campo, a
preocupacdo com os processos de racionalizagdo, sistematizacdo e controle da escola e do
curriculo”. Para Moreira e Tadeu da Silva (2006, p. 9), “[...] o proposito mais amplo desses
especialistas parece ter sido planejar ‘cientificamente’ as atividades pedagdgicas e controla-
las de modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno se desviassem de padrdes
pré-definidos”. Este conjunto de reflexdes e praticas educacionais voltadas para o curriculo,
justamente por ter assumido os postulados tayloristas, ficou conhecido no campo de estudos
curriculares como tendéncia tecnicista.

Um dos teoricos mais expressivos desse periodo, aquele que encabegou o movimento
de reformulagdo da educacdo estadunidense, que deu corpo e direcionamento a tendéncia
tecnicista de estudos curriculares, foi John Franklin Bobbitt (Kliebard, 1980a, 1980b; Tadeu
da Silva, 2007). As propostas de Bobbitt apresentadas em 1918 destacaram-se e
hegemonizaram-se justamente por encontrarem ressonancias no clima econdmico, politico e
cultural dos EUA. O objetivo de Bobbitt foi aplicar aos campos da politica educacional, da
administracdo das escolas e da formula¢do do curriculo, as técnicas elaboradas por Taylor
para gestao eficiente das fabricas. Para alcancar esse objetivo, Bobbitt julgava ser necessario
adotar cinco principios basicos: 1) usar toda a area da escola durante todo o tempo disponivel,;
2) reduzir a quantidade de trabalhadores nas escolas ao minimo e obter de cada um a maior
eficiéncia no cumprimento de suas fungdes, compartimentando tarefas e gerando
especializacao das mesmas; 3) eliminar gastos supérfluos; 4) trabalhar o material bruto — o
aluno — a fim de transforma-lo no produto final desejado; 5) avaliar e controlar a qualidade do
ensino ministrado.

Para levar a efeito a formagado dos individuos, Bobbitt defendia que o curriculo deveria
fixar os padrOes quantitativos que desejava alcancar. Tal como uma fébrica, diz Tadeu da
Silva (2007), um curriculo deveria ser capaz de explicitar exatamente que resultados espera
obter, de estabelecer métodos para concretizd-los com precisdo e de criar técnicas de
mensuragao que permitissem saber rigorosamente se eles foram efetivamente atingidos. A
respeito da preocupagdo de Bobbitt com o estabelecimento de metas curriculares a serem

cumpridas, Tadeu da Silva (2007, p. 24) diz:
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O exemplo dado pelo proprio Bobbitt ¢ esclarecedor. Numa oitava série,
ilustra ele, algumas criangas realizam adicdes ‘a um ritmo de 35
combinag¢des por minuto’, enquanto outras, ‘ao lado, adicionam a um ritmo
médio de 105 combinagdes por minuto’. Para Bobbitt, o estabelecimento de
um padrao permitiria acabar com essa variagao. Nas ultimas décadas, diz ele,
os educadores vieram a ‘perceber que ¢ possivel estabelecer padroes
definitivos para os varios produtos educacionais. A capacidade para
adicionar a uma velocidade de 65 combinagdes por minuto [...] é uma
especificacdo tdo definida quanto a que se pode estabelecer para qualquer
aspecto do trabalho da fabrica de acos’.

Com o proposito de definir os objetivos do curriculo, os especialistas em assuntos
educacionais precisariam empreender uma analise criteriosa das atividades econdmicas
valorizadas pela sociedade estadunidense em transformacao. A escola, neste sentido, seria o
instrumento que supriria as lacunas da formacao oferecida pela vida cotidiana, fabricando o
cidaddo padrdo que a nacdo dos EUA requeria. Da mesma maneira que Taylor dividia o
processo produtivo em pequenas unidades operacionais, os especialistas em curriculo
precisavam identificar unidades basicas de desenvolvimento de qualquer atividade humana
para possibilitar seu ensino. Apos a identificagdo das unidades pertencentes a determinado
ramo da vida social e econdmica, caberia aos especialistas em curriculo planejarem
sequéncias de ensino bem encadeadas e que propiciassem a eficiente fabricacdo do produto
almejado, ou seja, do individuo apto a executar adequadamente suas funcdes. Nesse sentido,
uma das principais preocupagdes educacionais daquele contexto era atingir o maximo possivel
de eficiéncia na preparagdo dos individuos para ocupar seus lugares no mundo do trabalho
posteriormente.

Mesmo que em outros paises a concepgao tecnicista desenvolvida por Bobbitt nao
tenha sido, em principio, uma referéncia direta, vemos que neles a influéncia do
desenvolvimento industrial acabou provocando o surgimento de ideias pedagogicas que, em
linhas gerais, se assemelhavam as estadunidenses. Com efeito, ¢ possivel que essa fosse uma
tendéncia educacional presente nas sociedades em que o industrialismo constituia a forca
econdmica predominante. A Franca da época de Bergson assistiu tal tendéncia se insinuar em
seu solo? Alguns elementos indicam que sim. De acordo com Rates (2023), a partir da década
de 1870, a Franca viveu um contexto de reformas educacionais que refletiam os embates entre
linhas de pensamento filosofico que buscavam protagonismo no discurso cultural do periodo.
No fundo, diz Rates (2023), a polémica que se evidenciava no campo da educagdo era o
desdobramento de uma cisdo profunda ocorrida naquela sociedade, representada no embate
entre tradicionalistas e progressistas, principalmente a partir de 1877, com a derrota francesa

na guerra franco-prussiana, mas também devido as polémicas envolvendo o antissemitismo
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percebido em parte da comunidade. Muitos temas se tornaram objeto de disputa na definigdo
dos rumos educacionais da Franga, como a “[...] democratizacdo do ensino, o papel das
ciéncias, o ensino técnico, o lugar dos classicos e das linguas arcaicas (grego e latim)” (Rates,
2023, p. 51). Diante disso, uma frente conservadora defendia a manutengdo do ensino dos
classicos, enquanto a frente progressista era taxativa a respeito da primazia que o ensino
cientifico deveria possuir nos programas educacionais ¢ “[...] da relativa inutilidade que um
curriculo escolar que enfatize o ensino, por exemplo, de grego e latim possuia em face dos
desafios que o mundo contemporaneo apresentava a todos de modo geral e, mais
especificamente, a Franga” (Rates, 2023, p. 52). Ora, a ideia de que os saberes tradicionais e
os conteudos classicos haviam perdido seu lugar no curriculo frente as demandas da
industrializagdo nao vigorava também nas reformas educacionais promovidas nos EUA? E
quanto a ansia de modernizagdo do ensino francés, ela consistia apenas na insercao dos
conteudos cientificos no curriculo? Ao que parece, ndo, até porque a propria concepcao de
“ciéncia” subjacente as reformulagdes educacionais que alguns grupos pretendiam
implementar no sistema francés estava orientada em uma direcdo andloga aquela que foi
pensada por Bobbitt, isto €, a instrumental. A meu ver, Bergson (1972, 2023), foi capaz de
enxergar nas entrelinhas de tais propostas de modernizagdo educacional a presenga da
tendéncia tecnicista a que me referi anteriormente — mesmo que ele ndo tenha chegado a usar
tal nomenclatura — e de se posicionar criticamente frente a ela, o que fica particularmente
explicito em dois discursos de sua autoria: o primeiro ¢ “A especialidade”, pronunciado em
1882, na cerimdnia de premiacao do liceu de Angers; o segundo, ja citado, ¢ “O bom senso e
os estudos classicos”, de 1895.

No primeiro discurso, Bergson (1972) comeca informando que refletird sobre os
inconvenientes da especialidade. Inicialmente, Bergson (1972) nos convida a examinar a
figura do especialista, mostrando que ele detém conhecimentos muitos especificos sobre um
tema qualquer, mas que revela grandes dificuldades de refletir sobre outras dimensdes da vida
no geral: isso pode ser considerado um problema, j4 que a atividade cientifica requer do
estudioso ou da estudiosa a capacidade de observar as coisas ao seu redor e de propor
perguntas sobre elas. Em seguida, Bergson (1972, p. 259) considera compreensivel o fato de a
ciéncia ter-se ramificado, visto que o enorme avango dos conhecimentos produzidos tornou
impossivel que um unico individuo conseguisse se apropriar de todos eles: “[...] dai um
grande numero de ciéncias particulares, cada uma das quais tem seu proprio objeto e seu
método especial.” Inclusive, Bergson (2009) parece ver com “bons olhos” essa pluralidade

epistémica e metodologica, visto que ela permite a apreensdo de diversas regides da
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experiéncia. Nao obstante, Bergson (1972) acredita que nossos estudos devem comecar pela
“totalidade das coisas”, ou seja, devem consistir em um tipo de reflexdo filosofica que se abra
curiosamente ao real em sua integralidade, porque se nao construirmos acerca dele uma visao
ampla e significativa, dificilmente conseguiremos dar sentido aos saberes especificos que
versam sobre pontos igualmente especificos do imenso tecido da natureza e da cultura: “[...]
se ndo comecarmos olhando o todo, se passarmos imediatamente as partes para considera-las
isoladamente, poderemos ver muito bem; mas nao saberemos o que assistimos” (Bergson,
1972, p. 260). Fazendo uma espécie de diagndstico da ciéncia de seu tempo, Bergson (1972)
indica, entdo, que apesar de reconhecer suas contribuicdes para o progresso material da
humanidade, entende que o aprofundamento e, por consequéncia, o estreitamento das
especialidades sdo, de certa forma, estimulados pela ansia de aplicagdo pratica dos seus
saberes ao campo da producdo industrial. Nao se estuda ou se investiga para compreender o
real e seus constituintes, mas sim para transportar a um setor industrial especifico os produtos
da pesquisa realizada.

Avancando em suas reflexdes, Bergson (1972) mostra que, nas origens da
Modernidade, Descartes aliou o pensamento filosofico ao estudo de todas as ciéncias de seu
tempo, pois acreditava que em decorréncia disso poderia compreender melhor a esséncia
metafisica do universo e os mecanismos de seu funcionamento. Isso nos mostra, por mais
limitagdes que possamos perceber nas teorias cartesianas, que os saberes respiram melhor
quando entram em contato uns com os outros, quando sao remetidos, enfim, ao todo do qual
participam: € isso, inclusive, que permite o surgimento de novos problemas e métodos. No
ambito dos estudos literarios, diz Bergson (1972), a especializagdo conduziu o ensino a
formagdo de escribas, isto ¢, a formagao de estudantes que, longe de serem bons escritores ou
bons criticos literarios, tornam-se meros repetidores de informacdes sobre os textos do autor
que “dominam”. Em todo caso, na ciéncia ou na arte, a especializacdo leva o estudante a
apegar-se mais a forma do que ao fundo, mais as fronteiras artificiais do conhecimento do que
a compreensdao do mundo em que vive, mais, enfim, a reproducdo dos saberes de sua area do
que a essa corrente criadora de conhecimentos que € a atividade do pensamento. Em sintese,
ndo obstante seus efeitos utilitarios, a especialidade resseca o esfor¢o especulativo que € o
proprio espirito da ciéncia e da filosofia.

Todavia, entdo, ap6s indagar sobre as razdes pelas quais a ciéncia chegou a esse ponto,

Bergson (1972, p. 262-263) enxerga na logica industrial a influéncia decisiva:
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Fomos enganados por uma grande ilusdo. [...] Foi ha 105 anos que o
fundador da economia politica, Adam Smith, fez a seguinte observagdo: ‘se
em uma fabrica de alfinetes um tunico trabalhador fosse responsavel por
endireitar o fio, corta-lo, branquea-lo, fazer a ponta ¢ a cabega, ele teria
dificuldades em fazer 20 pinos por dia. Mas se dividirmos o trabalho entre os
trabalhadores e encarregarmos cada um deles de uma tnica operacao, eles
produzirdo facilmente 48.000 alfinetes por dia, o que da 4.800 para cada
um’. A industria alcanca resultados maravilhosos por meio da divisdo do
trabalho. Cada trabalhador deve ter uma ‘especialidade’, e ele sera tanto
mais habilidoso quanto mais cedo escolhé-la. Mas pedimos que o trabalho
manual seja, acima de tudo, rapido; e ele s6 ¢ rapido se for mecéanico. Por
que a maquina trabalha mais rapido que o homem? Porque divide o trabalho,
porque a cada parte da tarefa corresponde um mecanismo especial. E nos,
que tomamos a maquina como modelo quando trabalhamos com as maos,
nao podemos fazer nada melhor do que dividir a tarefa como ela divide; e
trabalharemos com a mesma rapidez e eficiéncia quando nos tornarmos
maquinas.

Para Bergson (1972), o erro consiste em querermos assemelhar o trabalho do
pensamento ao trabalho manual; por mais que nossas habilidades manuais possam ser
aprimoradas se as submetemos repetidamente a certas tarefas especializadas, 0 mesmo nao
acontece com as faculdades intelectuais, que dependem de multiplos e variados estimulos para
se desenvolverem. Seja em que ambito for, no manual ou no intelectual, diz Bergson (1972, p.
263), a restrigdo, ou o encerramento, a especialidade ¢ uma caracteristica propria dos outros
animais “[...] que fazem uma Unica coisa muito bem [em decorréncia de seu instinto], mas nao
conseguem fazer nenhuma outra coisa”. A abelha, por exemplo, constr6i com “perfeicdo” sua
colmeia, mas ndo consegue edificar nenhuma outra obra além dessa, e nem mesmo ¢é capaz de
variar o estilo arquitetonico de sua casa. Entretanto, assevera Bergson (1972), entre os
animais e nés had uma enorme diferenca: mesmo que eles possuam uma franja de inteligéncia
que se manifesta eventualmente, sua atividade psiquica predominante ¢ o instinto; ja os seres
humanos, ainda que contem também com a influéncia dos instintos, tém na inteligéncia sua
atividade psiquica principal. Entdo, ao fim de seu discurso, antes de censurar firmemente
aqueles que desejavam atribuir ao ensino escolar e universitario maior utilitarismo, Bergson
(1972) faz um bonito apelo aos estudantes que o escutavam, convidando-os a manterem-se
abertos as multiplas habilidades e conhecimentos, € a assumirem, assim, sua condi¢do

hominal. Escreve Bergson (1972, p. 264):

Mantenhamos nossa superioridade [frente aos animais], e ja que a variedade
de habilidades ¢ o que nos distingue, continuemos homens. [...] E aqueles
que a censuram [a Universidade] por ndo ser pratica, por ensinar tudo ¢ ndo
preparar para nada, respondamos que a melhor maneira de vencer ndo ¢é
almejar o sucesso muito cedo, que os grandes estudos classicos, ao
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desenvolverem toda a inteligéncia, ddo a ela espago suficiente para conter
tudo, forca o suficiente para empreender tudo, e que seria, em todo caso,
infantil, para se preparar mais facilmente para a vida, tirar da vida
antecipadamente o que a torna valiosa.

Veriamos mais tarde, ja em A Evolug¢do Criadora, que o advento do ser humano era
uma conquista da evolugdo, de tal modo que sustentar nossa especificidade neste mundo
parecia ser, para Bergson (1972), a tarefa essencial da educacdo. A maneira pela qual Bergson
(1972) percebe a excessiva especializagdo e o reducionismo utilitarista da ciéncia, o modo
pelo qual o filésofo francés relaciona tais apropriacdes da ciéncia a logica industrial, sua
comparac¢do do trabalho desenvolvido nas fabricas ao realizado pelas maquinas e, finalmente,
sua critica “aqueles que censuram o ensino por ndo ser pratico” revelam bem como ele foi
capaz de identificar a influéncia do tecnicismo educacional em seu pais e de reconhecer a
importancia de uma formagao mais ampla; para Bergson (1972) tal formagao deve valorizar o
desenvolvimento das potencialidades de inteligéncia e intui¢do, estimular a observagdo e a
curiosidade, proporcionar o estudo da filosofia classica, das artes e das ciéncias modernas,
enfatizando nao a reprodu¢do dos saberes contidos nesses campos, mas sim a apreensao
daquilo que de mais importante eles nos ensinam: a pensar criadoramente.

No que se refere ao segundo discurso citado, entendo que o mais interessante a ser
notado ¢ a maneira pela qual Bergson (2023) oferece “aqueles que censuram o ensino por nao
ser pratico” uma resposta que ¢ surpreendente: o ensino classico, digo, que oferece aos
estudantes a chance de entrar em contato com os pensadores antigos, pode ter repercussoes
absolutamente praticas, mas nido necessariamente utilitarias — no sentido tecnoindustrial. Na
perspectiva de Bergson (2023), o estudo dos autores classicos — justamente aqueles que a
frente de modernizacdo do ensino gostaria de retirar do curriculo — constituiria uma valiosa
“ferramenta didatica” para o ensino de um pensamento filoso6fico mais abrangente, ensino
esse que teria como efeito pratico a preparacdo dos estudantes para os futuros estudos
cientificos e técnicos. Além disso, nesse texto Bergson (2023) enfatiza e valoriza um
pragmatismo de outro tipo: aquele que se evidencia através do bom senso, que ¢, como ja
vimos, um senso pratico capaz de nos inserir sabiamente nas diferentes situacdes, e que pode
ser pedagogicamente desenvolvido pelo cultivo da inteligéncia e da intui¢do. Em que medida
esse senso pratico de que nos fala Bergson (2023) se distancia das aspiragdes praticas da
industria, aquelas especializadas e maquinais? Entendo que se Bergson (2023) defende o
desenvolvimento dessa outra habilidade pratica chamada de “bom senso”, ¢ porque ela exige

de nés um esforco continuado de atengdo, uma penetragao de consciéncia que a distancia em
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muito da acdo automatica representada pelo treinamento de uma habilidade especifica. Tal
treinamento s6 pode nos dar a chave para desenvolver com eficiéncia uma tarefa muito
restrita, visto que consiste em construir e reproduzir habitos motores por meio da repeticao;
em todo caso, como ela consiste na reproducao irrefletida do mesmo ato, tende a nos manter
em uma espécie de torpor, ou de alienagdo, quanto ao resto. O bom senso, pelo contrario, se
adapta as diferentes situagdes e, por isso, longe de se calcar na repeticao, permite a criagao.
Essa adaptacdo de que nos fala Bergson (2023), notemos bem, ndo representa um tipo de
“reducao as circunstancias”, uma “anulacao de si mesmo em favor das condi¢cdes ambientais”,
mas sim a capacidade de agir inventivamente frente aos desafios concretos que a situagdo
presente propde. Uma educacdo que valorize o desenvolvimento do bom senso, no lugar de
treinar sujeitos “autdmatos”, formaria, para brincarmos com as palavras, sujeitos
“autonomos”. Notamos, assim, mais uma vez, que Bergson (2023) identifica e se posiciona
contrariamente as ideias pedagogicas tecnicistas. Alias, uma comprovagdo categorica disso €
apresentada por Rates (2023, p. 53), que recupera um relatério de 1921 no qual Bergson,
ocupando o cargo de Conselheiro Geral da Educacdo, emitiu o seguinte parecer, anotado

assim pelo redator:

M. Bergson indica a obje¢do fundamental a respeito da ideia de
seccionamento e, por consequéncia, de especializa¢do no ensino secundario:
o desenvolvimento geral do espirito humano exige que os estudos sigam,
inicialmente, em todas as diregdes; toda a investigacdo prematura de vocagao
¢ incerta, perigosa e quase culpavel.

Com base nas reflexdes desenvolvidas anteriormente, gostaria de destacar que, em
meu entendimento, ¢ possivel tracar certos paralelos entre a concepgao tecnicista de educacao,
as criticas que Bergson (1972, 2023) fez a ela e o formato de gestdo adotada pela SEE, em
parceria com a FDG. Em que sentido essas semelhangas ocorrem? Em primeiro lugar, €
necessario notar que enquanto o modelo de diregdo escolar concebido pelo tecnicismo
educacional de Bobbitt se inspirou no modus operandi industrial, a estratégia administrativa
implementada no sistema educacional mineiro tomou como referéncia o paradigma
empresarial; entretanto, no que pese as diferencas existentes entre as atividades realizadas no
chdo das fabricas e aquelas operadas nos diversos tipos de empresas, o dado significativo a ser
destacado ¢ que a educagdo escolar vinculou suas perspectivas pedagogicas as do “mundo do
capital” — no cendrio francés ndo parece ter sido diferente, visto que Bergson atribui a
excessiva especializa¢do da ciéncia a influéncia velada de Adam Smith. Em segundo lugar, ¢

fundamental percebermos que o referido vinculo implica na expectativa de maximizagao da
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eficiéncia, a qual parece ter como sua principal equacdao a soma da maior fragdo possivel de
unidades de tempo a agdes rigorosamente planejadas com vistas a atender determinados fins:
no interior de uma féabrica era isso o que se esperava de um operario; para Bobbitt era esse o
ideal de um curriculo bem organizado; no novo modelo de gestao da SEE, o ano letivo estava
rigorosamente estruturado, de tal maneira que as datas para aplicagdo das avaliagdes, para
lancamento dos resultados, para ensino dos conteudos previstos nas apostilas da GIDE
estavam todas programadas nos pontos virtuais ¢ de que nos fala Bergson (2006b), com o fim
de ndo nos deixar “perder tempo”. Ainda nessa perspectiva, outro fator relevante, quando se
considera a maximizagdo da eficiéncia, ¢ a mensuragdo dos resultados obtidos ao final do
processo de producdo: nas industrias era possivel quantificar os objetos produzidos durante
determinado periodo; para Bobbitt essa afericdo deveria ser realizada com base em critérios
nitidos, como no caso em que sugeriu estipular a quantidade de contas por minuto que os
estudantes deveriam ser capazes de fazer; para a GIDE, essa aferi¢do era feita bimestralmente,
através da aplicacdo das avaliagdes externas e, em seguida, pelo lancamento dos cadernos de
resposta de cada crianca no SIMAVE. Em terceiro lugar, ¢ importante destacar que a
maximizagdo dos resultados depende do estabelecimento de metas padronizadas a serem
alcangadas: nas fabricas e empresas as metas sdo evidentemente os lucros a serem obtidos;
para Bobbitt, as metas do curriculo escolar deveriam ser previstas em fun¢do das demandas
sociais e econdmicas; no excessivo utilitarismo cientifico criticado por Bergson (1972) a meta
era a aplicacdo do conhecimento em proveito da produgdo industrial; para a SEE, as metas
eram definidas pela FDG em razao da combinagao entre diferentes parametros avaliativos —
IDEB, SIMAVE, IFC-RS. Em quarto lugar, observo que o aproveitamento quantitativo do
tempo, a maximizacao dos resultados, a mensuragdo da eficiéncia e a consecugdo das metas
s6 podem ocorrer se o trabalho a ser realizado for dividido no maior niimero possivel de
partes: nas fabricas, cada operario ocupa seu lugar na linha de produgdo e executa apenas uma
pequena parte da tarefa — € o que observa Bergson (1972); para Bobbitt, tal divisdo era
definida em especialistas — aqueles que tem a visdo geral do sistema —, supervisores — aqueles
que monitoram as atividades realizadas na institui¢cdo — e professores — aqueles que executam
as acoes que lhes sdo repassadas; na SEE, a estrutura da divisdo das func¢des se aproximava
daquela prevista por Bobbitt, sendo que os assessores da FGD realizavam todo o trabalho de
avaliagdo, estabelecimento de metas e planejamento de agdes, repassando-as para as
supervisoras que, por sua vez, as direcionavam a nds, docentes, cuja tarefa era replicar os

“pacotes prontos”.
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Anteriormente a parceria entre a SEE e a FGD, em sintonia com os apontamentos de
Bergson (1972) sobre a “visdo da totalidade das coisas”, nossa equipe acreditava que antes de
iniciarmos o trabalho pedagogico era necessario compreender o curriculo escolar em sua
globalidade, o que, a nosso ver, passava pelo estudo completo do CBC e pela organizacao das
habilidades e conteidos em uma sequéncia logica de desenvolvimento. Era como Bergson
(1972) dizia: se ndo tivéssemos a percepcdo do todo, as partes ndo fariam sentido.
Contrariamente ao modelo do operario, que s6 conhece e executa uma tarefa especifica da
linha de montagem, pretendiamos saber de onde partiriamos, por quais locais passariamos e
em que ponto gostariamos de chegar. Nossa intencdo ndo era formar um grupo repleto de
especialistas nesse ou naquele segmento de ensino, mas refletir e definir coletivamente quais
eram nossas intengdes pedagdgicas com nossas criangas. Depois, quando pude experimentar
novas estratégias de ensino-aprendizagem com os estudantes, creio que uma das razoes pelas
quais me senti seguro o suficiente para abrir-me ao inesperado foi o conhecimento que havia
adquirido do curriculo escolar: s6 consegui mediar com autonomia os movimentos
pedagogicos em sala, criando diferentes caminhos para chegarmos aos objetivos almejados,
porque tinha diante de meus olhos as constelagdes que me mostravam as diregoes.

Seria ruim ter dire¢des? Sim, se fossem determinagdes incontornaveis; nao, se
indicassem coordenadas possiveis. No nosso caso, podiamos escolhé-las, mas entre nés e os
pontos de chegada, havia sempre estradas a construir. Inclusive podiamos recalcular nossas
rotas e redefinir nossos rumos, utilizando sempre o “quadro de cogni¢do” como instrumento
de registro. Tinhamos nossos planos de estudo e trabalho, mas ndo eram “engessados”. Essa
tensdo entre o planejamento definido e suas possibilidades de reorganizagdo, me lembra uma

reflexdo de Bergson (2006b, p. 13):

De fato, procurem representar-se hoje a agdo que vocés realizardo amanha,
mesmo que saibam o que irdo fazer. Sua imaginacdo talvez lhes evoque o
movimento a ser executado, mas acerca daquilo que pensardo e
experimentardo ao executa-lo, vocé€s nada podem saber hoje, uma vez que
seu estado de alma contera amanha toda a vida que vocés terdo até entdo
vivido com, além disso, aquilo que lhe sera acrescentado por esse momento
particular. Para preencher esse estado, antecipadamente, com o conteudo que
ele ira ter, ser-lhes-ia preciso o tempo que separa hoje de amanha, nem mais
nem menos, pois vocé€s ndo poderiam diminuir nem de um unico instante a
vida psicoldgica sem lhe modificar o conteudo. [...] Portanto, supondo que
saibam o que fardo amanha, de sua acdo vocés sé preveem a configuracao
exterior; qualquer esforco para imaginar antecipadamente seu interior ira
ocupar uma duracdo que, de prolongamento em prolongamento, ira conduzi-
los até 0 momento em que a ag¢do se exerce ¢ no qual ja ndo se pode mais
tratar de prevé-la.
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Ora, o fato de ndo conseguirmos prever com minucias de detalhes os acontecimentos
futuros ndo pode, a meu ver, servir de base para deixarmos de preparar nossas aulas. Essa
consideragdo nos remete a reflexdo sobre o tempo escolar: na perspectiva de Bobbitt e da
GIDE, nosso tempo, entendido apenas como abstragdo matematica, estava quase
completamente preenchido com atividades planejadas alhures. Sei que ndo podemos fugir do
tempo matematico, visto que o utilizamos em todas as dimensdes da vida em sociedade como
ferramenta de organizacdo. Em nossas praticas estavamos cientes disso, pois estruturadvamos
nossos planos de trabalho a partir do calendario que tinhamos a dispor, prevendo inicio e fim
do bimestre, datas de entregas de resultados, semanas de avaligoes etc. Contudo, lidar com
esse tempo que ¢, na realidade, um reflexo do espago ndo ¢ exatamente um problema: o que
nos gerava dificuldades era o uso da imagem abstrata dessa temporalidade, da linha com
instantaneos ¢, como um artefato pedagogico que padronizava o ensino e nos impedia de criar
os proprios caminhos de aprendizagem. Remetendo-me, entdo, a citacdo anterior, considero
que como professor era fundamental continuar me preparando para cada atividade, mas
simultaneamente me abrindo aos modos pelos quais habitariamos coletivamente a “dura¢ao”
das aulas. Como viveriamos qualitativamente a temporalidade escolar era o mais importante.
Assim, nos aproximavamos da duracdo bergsoniana quando faziamos de nossos encontros
momentos de criacdo dos rumos que seguiriamos, das duvidas que tinhamos, das formas
possiveis de soluciona-las, dos modos de sistematizar as informagdes encontradas.

Parecia que recuperavamos parte da discussdo entre tradicionalistas e modernistas a
qual se reporta Rates (2023) e que esta implicita nos discursos de Bergson (1972, 2023): ndo
desejavamos e nem podiamos abandonar os saberes historicamente acumulados pela
sociedade, que constituem, inclusive, um dos direitos fundamentais de aprendizagem de todos
os estudantes; entretanto, tais saberes ndo poderiam funcionar como “amarras”, e sim como
“trampolins”. Antes de mais nada, valorizdvamos a observacao, os interesses e curiosidades
das criancas, sendo que a partir desses elementos estabeleciamos didlogos com os
componentes curriculares; tais contetdos curriculares ndo eram os pontos de chegada, mas
locais de passagem que impulsionavam novas observagdes e curiosidades, provocando
pesquisas, reflexdes e sistematizacdes do conhecimento. No entendimento de Bergson (1979,
p. 36-38, grifo do autor), o interesse e a curiosidade constituem disposi¢des emocionais que
impulsionam a alma para a investigacdo e a descoberta; essas emogdes estdo na base das

grandes pesquisas cientificas:
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Nao nos parece duvidoso que uma emogdo nova esteja na origem das
grandes criagcdes da arte, da ciéncia e da civilizagdo [leia-se ‘cultura’] em
geral. Nao apenas porque a emocdo ¢ um estimulante, mas porque incita a
inteligéncia a empreender ¢ a vontade a perseverar [...]. Digamos que um
problema que nos inspirou interesse ¢ uma representacao revestida de certa
emocao, e que a emocao, sendo a0 mesmo tempo curiosidade, desejo e gozo
antecipado de resolver um problema determinado, ¢ peculiar como a
representagdo. Ela € que impele a inteligéncia para a frente, apesar dos
obstaculos. Ela sobretudo € que vivifica, ou antes, que vitaliza, os elementos
intelectuais com os quais fara corpo.

Era justamente isso o que percebiamos: as criangas demonstravam prazer em
perguntar, pesquisar, descobrir, registrar. Sua vivacidade ficava nitida através da alegria
espontanea com que se entregavam aos estudos de seu interesse.

Com relacdo a valorizagdo dos chamados “estudos classicos”, receio ser verdade que
nossos “classicos literarios” ndo eram os mesmos que Bergson (2023) recomendava em sua
época. Os acervos que recebemos do PNLD contém livros de literatura infanto-juvenil dos
mais diversos géneros, de variados autores e autoras, contendo diferentes temas. Entre eles,
muitos resgatam outras tradicdes que ndo sdo de origem grega, mas cuja importancia ¢ do
mesmo grau — se ¢ que medimos em “graus” a importancia das diferentes culturas: sdo as
obras que versam sobre elementos das culturas indigenas e africanas, e que nos permitem
refletir sobre nossas ancestralidades, identidades e historias a partir de outras epistemologias e
cosmologias. Ademais, em tais obras encontramos outras referéncias capazes de produzir
conhecimentos matematicos, geograficos, cientificos e artisticos. Com todo esse rico material
em maos, seria essencial, dizia Bergson (1972), que nos dedicassemos ao fundo mais do que a
forma. Lembremos, entdo, que no dmbito dos estudos literarios, Bergson (1972) afirmava que
a especializagdo do ensino formava meros reprodutores de informagdes. Todavia, esse nao
parecia ser o nosso caso, visto que a valorizagdo das mais diversas literaturas permitiu que
nossas criangas se tornassem ‘“criticas literarias” talentosas, pois sabiam comparar diferentes
titulos e autores, falavam com propriedade dos assuntos e expunham as razdes pelas quais
gostavam, ou ndo, dos livros, trocavam entre si sugestdoes do que ler e do que nao ler,
aguardavam ansiosamente o dia de levar as literaturas para casa em suas “Malas Viajantes”.
Além disso, como fizemos primeiramente com a obra O Pequeno Principe, nos valiamos dos
textos para estimular a formulagdo de perguntas sobre a “totalidade das coisas”, de maneira
que surgiam questionamentos sobre os animais, as plantas, o corpo humano, o sistema solar e
tantos outros. Dali em diante, o trabalho empreendido por nds, professores, para estabelecer

relagdes entre os componentes curriculares permitia que o pensamento das criangas respirasse



149

ainda mais, estimulando a formulagdo de novas perguntas. Inclusive, Bergson (2006b, p. 54)

entende que a atitude fundante da reflexdo filoséfica ¢ a pergunta:

Por que haveria a filosofia de aceitar uma divisdo que tem todas as chances
de ndo corresponder as articulagdes do real? Aceita-a, no entanto, de
ordinario. Submete-se ao problema tal como ¢é posto pela linguagem.
Condena-se, portanto, antecipadamente, a receber uma solucdo ja pronta ou,
na melhor das hipéteses, a simplesmente escolher entre as duas ou trés
solugdes, as Unicas possiveis, que sdo co-extensas a essa posicdo do
problema. Seria 0 mesmo que dizer que toda verdade ja ¢ virtualmente
conhecida, que o seu modelo estd depositado nos arquivos publicos da
cidade e que a filosofia é um jogo de quebra-cabega no qual se trata de
reconstituir, com pecas que a sociedade nos fornece, o desenho que nao nos
quer mostrar. Seria 0 mesmo que atribuir ao filésofo o papel e a atitude do
aluno que procura a solucdo pensando consigo mesmo que uma espiadela
indiscreta lhe a mostraria, anotada na frente do enunciado, no caderno do
professor. Mas a verdade € que se trata, na filosofia ¢ mesmo alhures, de
encontrar o problema e, por conseguinte, de pd-lo, muito mais do que de
resolvé-lo.

Para nossas criancas, nenhuma verdade estava pronta a priori; nenhuma delas
precisava dar uma olhadela indiscreta em meus registros, pois elaboravamos em didlogo as
questoes, os roteiros de pesquisa, as sistematizagdes € os modos de comunicar o saber. Assim
como Bergson (1972, 2023) propunha a valorizacdo da reflexdo e da pesquisa pela relevancia
do conhecimento, nés também ndo aprendiamos para aplicar os saberes “decorados” nas
provas. Estuddvamos para conhecer, para comunicar o aprendido em cartazes, para registrar a
informacgdo em livros, para expressar a beleza do mundo em poesias, para imaginar viagens
entre planetas, para sonhar com a natureza e com as culturas. Reconhego que a avaliacdo das
aprendizagens precisa ocorrer de alguma forma, e creio que as estratégias qualitativas talvez
sejam as mais adequadas. Todavia, as provas que chegavam prontas até nds buscavam tdo
somente mensurar, medir, quantificar. Diante disso, eu me perguntava: Essas provas externas
conseguem quantificar a capacidade das criangas de observarem o mundo e de problematiza-
lo? Elas mensuram a contento as habilidades de reflexao critica e inventiva de nossos meninos
e meninas? Medem os potenciais comunicativos dos estudantes? Tais avaliagdes conseguem
quantificar os avangos alcancados por cada crianga no tocante as relagdes intersubjetivas,
sobretudo quando elas aprendem a respeitar as opinides alheias, a alternar turnos de fala e
escuta sem que ninguém precise lhes solicitar? Nada disso era contemplado pela perspectiva
utilitarista que parecia ser o horizonte de trabalho da SEE; ndo obstante, poderiamos dizer

com Bergson (1972) que aquela concepgdo educacional buscava humanizar nossos



150

pequeninos, isto ¢é, sustentar sua condi¢do unica do mundo e assegurar-lhes o direito de
afirmaram-se como seres humanos em formagao, e ndo como maquinas.

Depois dessa conversa com Henri Bergson, devo voltar a narrativa. E o fato ¢ que tudo
se passava como se a escola fosse de fato uma empresa, dentro da qual estdvamos sempre em
ritmo acelerado. Comecei a me sentir cada vez mais incomodado com as reunides
pedagbgicas, pois se tornaram excessivamente burocraticas, administrativas, ndo nos
oferecendo espaco para a reflexdo, para didlogos sobre os desafios do cotidiano, para a
criacdo de estratégias coletivas que respondessem as necessidades de nossa escola. E o pior de
tudo isso é que tinhamos a sensacdo de que essas limitagdes haviam sido intencionalmente
estabelecidas: pelas montanhas de avaliagdes a aplicar e transpor para o sistema digital, pelo
volume inesgotavel de programas a cumprir e relatérios a preencher; era como se o governo
estadual quisesse retirar nosso espaco-tempo de reflexdo, didlogo e criagcdo. Com efeito, a
parceria da SEE com a FDG, da qual resultou a implementagdo do GIDE, deu inicio a um
modelo de gestdo do sistema educacional mineiro que gradativamente retirou a autonomia
pedagogica das equipes escolares e empobreceu as dinamicas de formacao docente. Passamos
a receber “pacotes didaticos” prontos, os quais comportavam todas as etapas de nosso
trabalho; nada tinhamos que criar ou inventar; pesquisar e preparar; refletir, observar, avaliar,
reinventar, reaplicar, reaprender, dialogar, pensar juntos... Bastaria que cumprissemos
mecanicamente as tarefas que nos foram designadas, ou seja, que acatassemos o comando
para, entdo, executa-lo, registrd-lo quantitativamente, avalid-lo quantitativamente e, enfim,
recomegar. NOs, professores e professoras, fomos reduzidos a posi¢do de meros reprodutores,
executores dos planos de trabalho elaborados alhures por especialistas que acreditavam estar
contribuindo para a melhoria dos indices governamentais. Em face desse cenario,
observavamos que as novas atribui¢des nos causavam a sensacdo de esgotamento, como se
um semestre de aula contivesse o equivalente a um século de labor. A meu ver, tal percepgao
de cansago decorria do fato de que toda a carga de agdes realizadas ndo se convertia em uma
rede de experiéncias qualitativamente significativas: viviamos uma espécie de “castigo de
Sisifo”, que nos condenava a repeti¢ao ciclica de uma tarefa desagradavel, na qual nao

enxergavamos sentido algum.

3.5 ADURACAO, A INTELIGENCIA E O MOVIMENTO

Por fim, em dezembro de 2023, depois de dois anos aprendendo com os desafios da

paternidade, com os estudos para o concurso € com as limitacdes impostas ao trabalho
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docente pela SEE-MG, novos horizontes se abririam em meu caminho. E que no referido més,
o resultado do concurso para o quadro de magistério da PJF foi publicado e vim a saber, para
minha enorme surpresa, que eu havia obtido aprovagdo em 1° lugar geral para os dois cargos
que almejava. Também nesse momento, ampliando minha alegria, descobri que todos nos, os
36 amigos e amigas que compusemos o “grupo de estudos solidario”, fomos aprovados dentro
das vagas do edital, experimentando o sabor do que considerdavamos ser uma conquista

coletiva. Bergson (2022b, p. 22) parecia descrever parte de meus sentimentos:

A alegria interior, assim como a paixdo, ndo ¢ um fato psicologico isolado
que inicialmente ocuparia um canto da alma e que, pouco a pouco, ganharia
mais espago. Em seu grau mais baixo, parece-se muito com uma orientagao
de nossos estados de consciéncia no sentido do futuro. Depois, como se essa
atracdo lhes diminuisse o peso, nossas ideias e sensagdes se sucedem com
maior rapidez; nossos movimentos nao nos custam mais o mesmo esforgo.
Por fim, na extrema alegria, nossas percepgoes ¢ lembrancas adquirem uma
qualidade indefinivel, comparavel a um calor ou a uma luz, e tdo original
que, em certos momentos, voltando-nos para ndés mesmos, experimentamos
uma espécie de espanto por existir.

Sim, eu j& pensava no futuro trabalho na PJF, imaginava as possibilidades de
aprendizado, me sentia mais leve, e, no fim, as vezes me espantava com a novidade, me
perguntando se de fato aquilo havia acontecido. Por certo, a mudanga de ares pela qual eu
passaria ao me transferir para outros locais de trabalho ndo indicaria que dali por diante
minhas estradas estariam livres de desafios, mas sim que esses vestiriam outras roupagens € se
revelariam sob outras fei¢cdes. Eu estava ha 7 anos convivendo e atuando na mesma institui¢ao
estadual, de tal maneira que construi uma forte identificagdo emocional com a vida que
palpitava em seu interior. Todavia, agora, além das possibilidades reais de alcancar
estabilidade financeira, eu teria melhores condigdes de desenvolver-me profissionalmente.
Antes, quando retornei de Barbacena e optei por trabalhar em Matias, fui levado a me
deslocar sobretudo em razdo das hostilidades que sofria e por saudades do lar; depois,
movimentando-me de Matias para a escola estadual situada em Juiz de Fora, minha principal
preocupagdo era encontrar seguranga profissional e financeira ao ser nomeado no concurso
publico; finalmente, com a mais recente mudanga, certamente ansiava por valorizagdo salarial
e um bom plano de carreira, entretanto, tdo importante quanto isso era meu desejo de
experienciar novos projetos como educador e ampliar os horizontes de minha formacao.

Nesse sentido, meu primeiro desafio consistiria em escolher as instituicdes
educacionais nas quais eu atuaria como PR-A e como coordenador pedagdgico. Tal como em

situagdes anteriores, minha preferéncia seria por atuar em escolas de menor porte, que
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oferecessem turmas de educagdo infantil e/ou do 1° ao 5° ano do ensino fundamental.
Contudo, dessa vez, além do critério anterior eu buscaria também eleger uma instituicdo com
cujos principios e praticas viesse a ter afinidade. Para tanto, seria necessario me inteirar das
propostas pedagogicas das escolas municipais que atendiam aos seguimentos por mim
desejados. Entdo, na segunda metade de dezembro, depois de mapear as referidas instituigdes
e de selecionar aquelas com distancias acessiveis a partir do meu ponto de referéncia, passei a
entrar em contato telefonico com suas gestoras e a agendar visitas em seus espagos fisicos.
Nesse periodo, tive a chance de percorrer 14 estabelecimentos educacionais e de observar um
fendmeno que, aos meus olhos, tornou-se decisivo: geralmente, assim que era recebido no
local, as diretoras me guiavam em um passeio pelos diferentes ambientes escolares e
apresentavam o espago interno da institui¢ao; em seguida, me conduziam até suas salas e
explicavam brevemente como a instituicdo funcionava; por fim, expunham todas as
dificuldades pelas quais a instituicdo passava, enumerando problemas diversos e transmitindo-
me a ideia de que viviam “apagando incéndios”. Acontece, porém, que em uma das escolas de
educagdo infantil que visitei a gestora agiu de maneira diversa: como as outras, ela citou as
caréncias estruturais da instituicao; entretanto, logo em seguida, sem que eu perguntasse algo
a respeito, a companheira passou a me explicar detalhadamente quais eram os principios ¢
praticas pedagogicas que sustentavam o trabalho ali realizado; posteriormente, ela relatou que
tais principios foram construidos no decorrer de muitos anos, a custa de muito estudo,
reflexdo e didlogo, exigindo que a equipe ressignificasse muitas de suas ideias prévias; por
fim, ela afirmou que as convicgdes educacionais construidas na escola haviam sido registradas
no PPP e se tornaram muito caras ao grupo, que, por sua vez, ndo poupava esforcos para
sustenta-las.

Depois de andarilhar por tantas escolas e de ouvir tantos relatos que pareciam ter como
objetivo me alertar sobre os riscos que corria, os didlogos com essa gestora foram decisivos
na realizacdo de minha escolha. Meu raciocinio foi o seguinte: se mesmo em meio aos
iniimeros problemas enfrentados no cotidiano — os quais, de resto, refletem a forma como as
coisas publicas sdo tratadas em nosso pais — aquela diretora fazia questdo de apresentar e
enfatizar os principios pedagogicos construidos pela equipe escolar, é porque eles eram
realmente considerados inegociaveis. Eu ndo esperava encontrar tamanha for¢a de convicgao,
mas ao me deparar com ela tive a certeza de que aquela era a escola na qual eu queria
trabalhar. Ademais, minha concordancia com as ideias esposadas pela instituicao era integral.
Em sintese, tais ideias eram as seguintes: a escola trabalhava na perspectiva da Pedagogia de

Projetos, desenvolvida por Fernando Hernandez, buscando criar condi¢des para que os
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estudantes assumissem o protagonismo na produc¢do do saber; seu curriculo se organizava em
torno dos eixos tematicos “A crianga e sua identidade”, “A crianga e a cultura” ¢ “A crianca ¢
a natureza”, sendo que os trés deveriam ser preenchidos com contetdos e habilidades que
dialogassem com as necessidades e interesses reais de cada turma; a crianca era entendida
como sujeito historico-cultural, que tem na brincadeira e no brinquedo, no imagindrio e no
faz-de-conta as maneiras pelas quais se manifesta no mundo; com base nessas manifestagdes ¢
que a equipe docente elaboraria suas estratégias de ensino-aprendizagem. Enfim, como eu
disse, sentia ampla afinidade pela proposta da escola e ndo tinha dividas quanto a minha
opgcdo: era ali que eu desejava trabalhar.

Pouco tempo depois, nos primeiros dias de janeiro de 2024, logo ap6s a nomeagdo dos
aprovados no concurso, fomos convocados pela SE-PJF para elegermos as escolas nas quais
ficariamos lotados. No dia agendado, tdo grande era minha ansiedade que cheguei com quase
uma hora de antecedéncia na Escola de Governo, local que havia sido previamente indicado
no edital. Assim que os portdes do lugar se abriram, fomos devidamente acomodados no
espago e recebemos as primeiras orientacdes da Secretaria de Recursos Humanos da PJF.
Alguns minutos depois, fui chamado nominalmente, sentei-me em frente ao quadro de vagas
disponiveis e fiz minha escolha sem sequer verificar alternativas: dali por diante me uniria a
equipe da institui¢do com cujo projeto eu tinha sintonia — com efeito, fago parte dessa equipe
até os dias presentes. Sai daquele ambiente me sentindo exultante por saber que teria a
oportunidade de viver experiéncias pedagodgicas significativas, que contribuissem
efetivamente para minha formagdo. Apos algumas semanas, ao fim daquele més, tivemos
nossa primeira reunido no novo local de trabalho, momento no qual pude conhecer as minhas
mais recentes companheiras de atuacdo docente e escolher a turma que assumiria.
Particularmente, optei por trabalhar em uma classe de 1° ano do ensino fundamental — inico
ano de ensino fundamental oferecido pela escola —, na qual exerceria a fungdo de “professor
alfabetizador”.

Foi naquela turma que conheci Luis, um menino de 6 anos. Assim que o vi pela
primeira vez, percebi nitidamente que ele era uma crianga com Sindrome de Down (SD).
Destacar essa informag¢do ndo representava, a meu ver, realizar uma espécie de reducgao
daquele menino a sindrome em questdo, como se a trissomia do cromossomo 21 fosse um
estigma que definisse por completo a pessoa de Luis e encerrasse em limites bem estreitos
suas possibilidades de crescimento. Fato ¢, no entanto, que a condi¢do humana da SD esta
atrelada a certas caracteristicas que provocam, em maior ou menor grau, alteragdes no

desenvolvimento psicomotor, sensorial, comunicacional e cognitivo. Ademais, do ponto de
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vista estatistico, ndo ¢ raro que pessoas com SD apresentem problemas de saude congénitos,
como complicac¢des cardiacas, gastrointestinais, endocrinologicas, bem como malformagdes
osseas (Sociedade Brasileira de Pediatria, 2020). Assim sendo, ao realizar essa observagao,
minha intenc¢do era situar em primeiro plano um olhar atento ao desenvolvimento de Luis,
levando em consideragdo certas caracteristicas da trissomia que ndo podiam ser
negligenciadas. Acrescenta-se a isso que meu objetivo principal era enxergar aquela crianga
em sua individualidade, quero dizer, percebé-lo como sujeito singular, com habilidades e
dificuldades, sentimentos e interesses unicos. Além do mais, eu acreditava firmemente que
todo ser humano apresentava potenciais imprevisiveis de aprendizado, avangando na medida
em que passasse por mais e melhores experiéncias educacionais.

Devo confessar que logo nos primeiros dias de convivéncia com Luis fiquei muito
preocupado com sua postura frente a todos os acontecimentos do cotidiano: ele simplesmente
ndo reagia aos eventos que surgiam ao seu redor, ocorresse o que ocorresse ele mantinha-se
na mais absoluta passividade, permanecia invariavelmente em atitude inerte. Nos momentos
iniciais do dia, assim que entrdvamos no espago da sala de aula — previamente organizado em
diferentes “cantinhos de interesse”, com obras literdrias, brinquedos variados, jogos
pedagogicos e fantoches —, Luis ndo manifestava qualquer tipo de iniciativa a fim de interagir
com os objetos disponiveis; nesses casos era necessario conduzi-lo pelas maos e oferecer-lhe
diversos itens, mostrando, inclusive, como seus colegas os utilizavam para brincar; entretanto,
mesmo assim, ele ndo esbocava qualquer reacdo. Em outras situagdes didrias, em que
realizavamos atividades estruturadas como colorir, pintar e moldar, e nas quais nos valiamos
de materiais que geralmente interessavam as criangas — lapis de colorir, giz de cera, pincel,
tinta e massinha —, Luis ndo realizava movimento algum; em tais ocasides, nos sentavamos ao
seu lado e colocavamos os referidos materiais entre seus dedos, segurando-os com 0s nossos €
guiando-os pelo papel; ainda assim, bastava soltar suas pequenas maos para que elas
instantaneamente parassem de se mexer. At€ mesmo no que dizia respeito as agdes praticas de
autocuidado, alimentagdo e locomocgao, Luis dependia enormemente do auxilio de outras
pessoas: ele ndo sabia lavar as mdos ou o rosto; ndo conseguia calgar os sapatos ou as
sandalias caso viessem, como ¢ de costume acontecer com criangas, a sair de seus pés; nao
possuia independéncia para levar o copo de 4gua ou a colher com alimento a boca; ndo subia
ou descia escadas sozinho; nao andava pelos espacos a fim de explora-los. Finalmente, Luis
ndo revelava responsividade frente a orientagdes praticas relacionadas a rotina escolar, de tal
maneira que se pedissemos a ele, por exemplo, que pendurasse sua mochila no cabide, que

pegasse o estojo na mochila, que abrisse o caderno ou mesmo que se sentasse na cadeira, sua
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reacdo era continuar parado, aguardando que alguém o conduzisse ou que fizesse tais agdes
em seu lugar.

No que diz respeito ao desenvolvimento psicomotor, observei que Luis parecia ter
uma hipotonia generalizada. Com efeito, percebiamos que para ele era custoso manter-se de
pé ou assentar-se com a postura das costas minimamente ereta; nas vezes em que o levavamos
até a cadeira e o ajudavamos a assentar-se, em poucos minutos ele reclinava o corpo para um
dos lados e se deitava no chao, dando a entender que tal posi¢cdo lhe proporcionava alivio. Nas
atividades cotidianas que demandavam de Luis a realizacdo de esfor¢o fisico, como as de
subir escadas ou eventualmente participar de alguma brincadeira nas aulas de educacio fisica
— sempre acompanhado de alguém que o auxiliasse —, sua respiragao se alterava e rapidamente
ficava muito ofegante, a ponto de precisarmos interromper a acao realizada com ele e deixa-lo
descansar por algum tempo. Até mesmo para se deslocar em espagos planos, Luis geralmente
andava vagarosamente ¢ demonstrava possuir pouco equilibrio. No tocante a coordenagdo
motora fina, notdvamos que as maozinhas de Luis também sofriam com fraqueza musculo-
articular, pois ele nao realizava satisfatoriamente o movimento de pingca ou o de fechamento
completo do punho: lapis, giz, massinha, tesoura, talheres e copos caiam de suas maos com a
maior facilidade. At¢ mesmo a for¢a mandibular de Luis era baixa, pois assim que a comida
chegava em sua boca ele n3o conseguia mastiga-la adequadamente, recorrentemente
engolindo pedagos grandes de uma Unica vez; em principio, era necessario cortarmos os
alimentos em partes muito pequenas e entrega-los a ele em diminutas por¢des. Entretanto,
ainda assim, sua degluticdo apresentava problemas, pois Luis se engasgava com espantosa
frequéncia, inclusive ao ingerir liquidos. Por fim, percebemos também que ele ainda nao
possuia controle sobre os esfincteres anal e uretral, precisando utilizar fraldas.

No tocante as func¢des sensoriais, eu percebia que Luis também apresentava algumas
dificuldades, sobretudo com relacdo a visdo e a audicdo. Inclusive, me questionava se tais
dificuldades nao explicariam alguns dos comportamentos citados anteriormente, como a nao
responsividade de Luis frente a orientagdes praticas. O fato € que, na maior parte do tempo,
ele apresentava um olhar divagante, inclinando a cabeca em diferentes dire¢cdes e movendo os
olhos a esmo. Diante disso, eu procurava chama-lo e estimuld-lo a focalizar algum objeto
especifico, como livros de literatura, brinquedos e materiais escolares; entdo, nas poucas
vezes em que algo o interessava, observava que para interagir melhor com o item ele o
aproximava do rosto e o visualizava pela parte periférica dos olhos. Quanto a capacidade
auditiva, me preocupava com a demora de Luis para responder a estimulos sonoros de

qualquer natureza; para que ele atendesse aos nossos chamados, era preciso repetir seu nome
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muitas vezes, recorrendo também, ndo raro, a um toque em seu ombro; para pedir sua atencao
e conseguir que ele se virasse na dire¢do de algum objeto que desejavamos lhe mostrar, era
preciso repetir a mesma orientacdo verbal muitas vezes, utilizando também do “estalar de
dedos”. Ademais, no que diz respeito a sua capacidade de se expressar oral ou gestualmente,
notava que Luis dificilmente manifestava intencionalidade comunicativa; quando ele sentia
algum aparente desconforto, chorava e movia as maozinhas em gestos desarticulados; nessas
ocasides, notava que seus dentes possuiam muitas caries € que alguns deles estavam em
condi¢des lamentaveis, o que devia lhe causar dores fortes; ademais, ele quase nao realizava
emissoes vocais, e quando o fazia, geralmente pronunciava sons sem aparente significacdo ou
relacdo com as atividades desenvolvidas no ambiente.

Do ponto de vista cognitivo, eu percebia nitidamente que Luis ndo concentrava sua
atencao nos objetos de conhecimento que oferecia a ele. Nos poucos momentos em que
parecia estar interessado em algo, o acontecimento durava pouco tempo, pois ele logo
retomava o olhar divagante. Naquele contexto, eu ndo conseguia realizar observagdes acerca
de sua capacidade mnemonica ou de suas habilidades logicas, visto que Luis simplesmente
ndo tinha acao frente ao mundo. Até mesmo nas atividades que envolviam a representagao
simbodlica, como € o caso do desenho ou das brincadeiras de faz-de-conta, ele era inativo;
quando conseguia que Luis segurasse algum material de desenho, suas produgdes revelavam
estar nas primeiras fases do grafismo, quando, entdo, a crianga segue esquemas motores
indeterminados e faz as chamadas garatujas. Por fim, no tocante ao seu relacionamento com
os demais meninos e meninas da turma, Luis demonstrava sentir prazer ao ganhar abragos,
beijos e caricias, pois, quando recebia tais demonstracdes de afeto, ele esbogava sorrisos; seus
colegas geralmente lhes davam as maos e o auxiliavam nas mais diversas situagdes do
cotidiano, sendo que, em principio, ele ndo fazia mais do que deixar-se conduzir por eles.

Mediante todas essas observacdes iniciais, as quais, como disse antes, eram
preocupantes, pedi as gestoras da escola que agendassem uma reunido com os responsaveis de
Luis. Eu desejava conhecer um pouco mais da historia e do contexto de vida daquela crianca,
€ sugerir ao seu pai e a sua mae alguns encaminhamentos que, a meu ver, poderiam auxilia-lo.
Entdo, no dia agendado, somente o genitor compareceu a institui¢do para dialogar conosco;
como naquele momento as criancas de minha turma estavam com a professora de educacao
fisica, me dirigi até a sala da direcdo para atendé-lo. Assim que cheguei ao local, nos
cumprimentamos amistosamente € nos sentamos para dar inicio a conversa. Devo confessar
que fiquei surpreso ao constatar que o genitor de Luis era ainda um rapaz, jovem mesmo.

Assim que comecei a explicar o motivo daquele encontro, expondo a ele tudo o que eu havia
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notado acerca de seu filho até o momento, notei que sua expressao facil e os gestos de suas
maos demonstravam uma certa tensdo, como se ele esperasse escutar acusagdes € queixas.
Imaginei que meu interlocutor talvez estivesse receoso com a possibilidade de sofrer
discriminacao de nossa parte, ja que a sociedade em que vivemos tende a excluir pessoas com
deficiéncias. Em razao disso, mudei o tom da conversa e procurei mostrar ao genitor de Luis
que, para mim, era uma grande alegria ter seu filho matriculado naquela escola, enfatizando
que minha preocupacdao era com o desenvolvimento da crianga e que, por isso, precisava
compartilhar com ele — seu pai — certas observacdes que talvez fossem tUteis em eventuais
consultas médicas. Depois de expor tudo o que pretendia, solicitei ao pai de Luis que me
relatasse um pouco da histdria da crianca, que me dissesse se 0 menino tinha recebido algum
tipo de estimulacao precoce na primeira infancia e que me explicasse como era sua rotina fora
da escola — se realizava algum tipo de terapia, quais atividades ele realizava em casa, com
quem ficava.

Entdo, aquele mogo me disse que ele e a mde de Luis ndo viviam juntos; os dois
haviam se conhecido durante um baile de carnaval da cidade e tiveram um relacionamento de
curta duracdo, do qual resultou a gestacdo do menino. No momento do nascimento de seu
filho, assim que os médicos o entregaram a ele e a mae, receberam dos mesmos a noticia de
que Luis era “especial”; mas com excecao dessa simples informagdo, ele dizia ndo saber mais
nada a respeito da condi¢ao de seu filho. “Sei que ele é ‘especial’, mas o que ele tem eu nao
sei direito...”, afirmava o pai. Durante os primeiros anos de vida, Luis ndo tinha passado por
acompanhamento pediatrico adequado e nao recebeu qualquer tipo de mediacao especializada
— fonoaudiologia ou fisioterapia, por exemplo — que pudesse estimuld-lo a desenvolver suas
potencialidades. Até setembro do ano anterior, Luis morava com sua mae ¢ sua irma pré-
adolescente — filha de um relacionamento anterior de sua genitora —, sendo que o pai pagava
mensalmente um valor de pensado alimenticia e visitava o filho aos finais de semana. O genitor
relatou ter recebido dentncias de que Luis e sua irma sofriam maus tratos da mae, que os
deixava sozinhos e desprotegidos durante o dia, ndo ministrando aos dois os cuidados bésicos
de alimentacdo e higiene. De fato, dizia ele, muitas das vezes em que chegou até o local para
visitar seu filho, constatou com os proprios olhos que os dois — Luis e sua irma — se
encontravam sujos e famintos. Diante disso, no referido més, ao receber de um dos vizinhos
da mae de Luis uma ligagdo que novamente denunciava a situacdo de abandono, o pai do
menino foi até o local, pulou o muro da residéncia, pegou a crianga e a pré-adolescente, e as
levou para sua propria casa. Ao anoitecer, ele ligou para a mae de ambos e informou a ela o

que tinha feito, dizendo que daquele dia em diante assumiria a responsabilidade de cuidar dos
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dois e que tinha dezenas de provas de que eles passaram por situagdo de abandono e
negligéncia. Até aquela data, a situagdo permanecera a mesma, sendo que o mogo havia
contatado a defensoria publica para requer juridicamente o direito de guarda sobre Luis e sua
irma.

O mocgo nos disse também que Luis s6 comecou a frequentar a escola em outubro do
ano anterior — um més depois dele ter assumido sua guarda —, nao realizando, portanto, o 1°
periodo da educacdo infantil e grande parte do 2°. Por indicacdo da escola, o genitor do
menino conseguiu uma vaga para que ele recebesse atendimento fonoaudiologico em uma
clinica popular da regido leste, uma vez por semana, em consultas de 40 minutos. O pai, que
era um trabalhador assalariado, contava apenas com a ajuda de sua propria mae — avo de Luis
— para cuidar do casal de irmaos. Sua remuneracao mensal era o bastante para manter pagas as
contas do lar, ndo sobrando, portanto, recursos para custear possiveis terapias para seu filho —
aquela que realizava possuia valor mensal simbdlico. Como o genitor de Luis precisava
trabalhar durante o dia, a av6 do menino ¢ quem cuidava dele e de sua irma no periodo da
tarde. Entretanto, o fato ¢ que ambos, o pai e a avd, imaginavam que por Luis ser uma crianga
com deficiéncias, era consequentemente incapaz de realizar as mesmas agdes que 0s meninos
e meninas considerados normais. Pesava sobre ele o estigma da absoluta incapacidade. Por
essa razdo, os dois faziam tudo por Luis: trocavam suas roupas, calcavam seus sapatos e
sandalias, lhe davam banho e trocavam suas fraldas, preparavam suas mamadeiras ¢ lhe
davam comida na boca, arrumavam sua mochila com os itens escolares, conduziam-no pelas
maos e o deixavam deitado no periodo da tarde, dormindo ou vendo TV. Em sintese, até os 6
anos de idade Luis ndo havia recebido estimulos especializados — com exce¢do das consultas
fonoaudiologicas que realizava ha poucos meses —, atengao pediatrica frequente e satisfatoria,
mediacdes educacionais de longo prazo na escola ou apoio para desenvolver sua autonomia
dentro do lar.

Considerando os olhares acerca das deficiéncias, creio ser possivel realizar algumas
conversas com Vitor da Fonseca e Henri Bergson, sobretudo a partir dos paradigmas que
historicamente foram construidos a esse respeito. Nesse sentido, Fonseca (1995) esclarece que
no decorrer do tempo foram constituidas cinco grandes perspectivas sobre as deficiéncias,
sendo elas: preformismo, predeterminismo, envolvimentalismo, interacionismo €
modificabilidade cognitiva. Ainda de acordo com Fonseca (1995), em uma visao preformista
a deficiéncia ¢ relacionada a ideias supersticiosas, segundo as quais considera-se a
“anormalidade” como um castigo de Deus ou uma perturbacdo demoniaca. Nesse caso,

compreende-se que os fatores organicos ou ambientais ndo tém qualquer influéncia na
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deficiéncia. Ja por concepgdo predeterminista, explica Fonseca (1995), entende-se aquela na
qual a condigdo organica da deficiéncia constitui uma determinagdo bioldgica, sendo que a
influéncia do meio ¢ considerada neutra. Em contraposicdo a essa ultima perspectiva, a
concepgdo envolvimentalista defende que o meio ¢ o determinante da deficiéncia, razao pela
qual ocorre uma minimizacao da importancia do biolégico. Superando a dicotomia das visdes
predeterminista e envolvimentalista, diz Fonseca (1995), o interacionismo compreende que o
desenvolvimento ocorre a partir da troca entre o individuo € o meio, de tal modo que a
deficiéncia ¢ pensada a partir desta relacdo. Nesse sentido, devemos observar que os efeitos
da deficiéncia s3o minimizados ou potencializados de acordo com tal intera¢do, ndo existindo,
portanto, supremacia nem do bioldégico nem do meio. Ainda dentro deste ultimo viés, finaliza
Fonseca (1995), encontramos a concep¢ao da modificabilidade cognitiva, representada pela
ideia da plasticidade cerebral. Com base na referida concepgao, todo ser humano ¢€ passivel de
se desenvolver cognitivamente, sendo que, para isso, seu potencial deve ser solicitado.

Em que medida o pensamento bergsoniano pode dialogar com os apontamentos de
Vitor da Fonseca? Para responder a essa questao, ¢ necessario retomar algumas das discussoes
que realizei anteriormente, quando refleti sobre a historia do menino Henrique. Pontuei que
Bergson (2022a) realizou um amplo estudo sobre o a filosofia de Lucrécio, o qual, em sua
obra magna, defendia a ideia do determinismo universal. Segundo Bergson (2022a), depois de
observar atentamente os fenomenos naturais, Lucrécio acreditou ter alcancado uma verdade
fundamental: a de que todos os acontecimentos seguiam uma cadeia rigorosa de causa e
efeito, ndo deixando margem para o acaso ou para o arbitrio. Tal concepcao incluia também a
vida humana e tudo o que dela fazia parte, de tal forma que, na perspectiva de Lucrécio, o
determinismo tinha implicagdes existenciais. Quais eram? A da absoluta impoténcia do ser
humano frente a imutabilidade das leis universais; diante disso, restava-nos o conformismo,
isto €, aceitar que cada ser esta fadado a um destino inexoravel.

Ainda de acordo com Bergson (1978), uma explicacao de ordem social intervinha na
construcdo de ideias e organizagdes consideradas imutaveis. Bergson (1978) percebeu que em
sociedades estratificadas nas quais as desigualdades historicamente construidas se estendiam
por longo tempo, as diferencas entre os individuos e grupos tendiam a adquirir ares de
naturalidade. Assim, as causas de tais desigualdades eram atribuidas a vontade de divindades,
a forca da natureza, ou, em ultima analise, a ideias biologicas — fenotipicas e/ou hereditarias.

Pois bem! Se cotejarmos essas primeiras ideias de Bergson (1978, 2022a) as
apresentadas por Fonseca (1995), vemos que os trés primeiros paradigmas acerca das

deficiéncias — preformismo, predeterminismo e envolvimentalismo — pautam-se na ideia
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determinista de que os sujeitos estdo fadados a cumprirem destinos imutaveis; entdo,
acreditando na impoténcia humana para modificar a ordem das coisas, nada fazem para dar
condigdes de que as pessoas com deficiéncias desenvolvam suas potencialidades. Além disso,
notamos também que tais paradigmas recorrem a explicacdes de ordem divina e natural para
sustentar a suposta incapacidade dos chamados “anormais”; o preformismo recorre a crenca
no castigo Divino, o predeterminismo desenvolve argumentos de ordem biologica, enquanto o
envolvimentalismo se refere a influéncia do ambiente externo. Cabe perguntar, porém, se tais
tentativas de explicagdo ndo surgiram a posteriori como formas de justificar e dar
legitimidade tedrica a desigualdades sociais que colocavam as pessoas com deficiéncias em
situacdo de exclusdo. No fundo, pensando ainda com Bergson (1978), ndo seria o caso de
atribuir tais exclusoes a dificuldade que temos de lidar com o “ndo familiar”, a propensao que
temos de encarar como ameacador o “estrangeiro”, a postura de fechamento que temos com o
“ndo-eu”, enfim, com as diferengas?

Devemos observar também, sobretudo com base nos didlogos que tive com o pai de
Luis, que os paradigmas deterministas aos quais se refere Fonseca (1995) podem se camuflar
sobre uma perspectiva que, a meu ver, se aproxima da falsa piedade da qual Bergson (2022b)
fala. Lembremos brevemente a reflexdo do filosofo francés a esse respeito: Bergson (2022b)
cré que a piedade ¢ uma das manifestacdes do amor; acontece, porém, que a piedade pode
assumir outros sentidos e se vincular as ideias de “pena” e “d6”, as quais, apesar de
estimularem uma certa simpatia pela pessoa que se torna alvo dessa emoc¢ao, nao respeitam
sua dignidade humana. Para Bergson (1978), o amor ndo deve ser visto apenas como uma
emocao que nos leva ao compadecimento com a dor do outro; mas também, junto disso, como
uma forca transformadora que, manifestando-se através de acgdes concretas, respeita a
dignidade do préximo e contribui, tanto quanto possivel, para que seus potenciais de liberdade
e criacdo se manifestem e ampliem. Ora, diante disso, podemos considerar que os gestos de
piedade demonstrados anteriormente para com Luis o entendiam como “coitadinho”,
mantendo-o em posi¢ao de absoluta passividade e dependéncia frente ao mundo — o que era
uma forma de negacdo de sua dignidade; entendo que essa falsa piedade mascara uma
concepcao determinista, porque, no fundo, ela mesma ndo cria condi¢des para que o sujeito
com deficiéncias desenvolva seus potenciais e adquira autonomia: ainda que circundada por
doces perfumes de “amor”, tal concepgdo acaba se vinculando a uma perspectiva fatalista
porque ndo faz nada para provocar mudangas na “ordem natural” da vida.

Voltando as relagdes entre as ideias dos autores em questdo, penso também que

podemos perceber aproximagdes entre a reflexdo de Bergson (2011b) acerca da duragao e as
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duas ultimas concepgdes apresentadas por Fonseca (1995) sobre as deficiéncias. Conforme
elucidei antes, Bergson (2011b) intui que a duragdo ¢ imanente a consciéncia humana, a
relagdo dessa com a matéria, a evolucdo da natureza e, por fim, ao proprio conjunto do
universo; no que diz respeito as caracteristicas da duragdo, Bergson (2011b) entende que ela
pode ser qualificada como “continuidade indivisivel de mudanga, criacdo e novidade”.
Comparando tais reflexdes as de Fonseca (1995), creio ser possivel considerar que as ideias
interacionistas, no interior das quais se situa a perspectiva da modificabilidade cognitiva,
vinculam-se a percep¢ao de que nossa consciéncia € constituida por uma temporalidade viva,
aberta a transformacdes, sendo por isso que tais ideias apostam na capacidade que todos os
sujeitos t€ém de desenvolverem-se. Outra reflexdo de Bergson (2011a) que possui sintonia com
os paradigmas interacionistas indicados por Fonseca (1995) é desenvolvida nos horizontes de
Matéria e Memorias: ali, o filosofo francés assevera que dentro do universo material, no qual
imagens agem sobre imagens segundo leis relativamente estaveis, cada ser vivo e, com maior
razdo, cada ser humano constitui um “centro de indeterminacdes”, um nucleo de
possibilidades capaz de realizar agdes criadoras e, portanto, livres sempre que se defronta com
as circunstancias impostas a cada novo presente.

Com base nessas reflexdes, entendo que as crencas fatalistas que postulam a
impoténcia humana frente a suposta “ordem inelutavel” do destino perdem qualquer
sustentacdo. A forca do amor, como nos mostra Bergson (1978), pode nos levar a empreender
acoes transformadoras uns para com os outros, tendo em vista a solidariedade e a cooperagao
mutuas. Diante disso, ainda em consonancia com Bergson (1972), € possivel considerar que a
educacdo deve ser entendida como uma pratica cultural que afirma e desenvolve nossa
humanidade; abertos que somos a diversas possibilidades, ¢ por meio de tal pratica que nos
tornamos capazes de irmos mais além de ndés mesmos. Como mostrarei adiante, Luis nos
ensinaria isso.

Retomando a narrativa, ainda conversando com o genitor do menino, explicamos a ele
as implicacdes mais comuns da trissomia do cromossomo 21, enfatizando, porém, que a
condi¢do de seu filho ndo era sindonimo de incapacidade. Esclareci que Luis tinha totais
possibilidades de se tornar uma crianga independente no que diz respeito as praticas de
autocuidado, de desenvolver a comunicagado oral, de adquirir forca e destreza psicomotora, de,
enfim, se apropriar das habilidades escolares. Informei ao pai do menino que esse conjunto de
potenciais s floresceria e progrediria na medida em que confidssemos na for¢a intrinseca de
Luis e déssemos a ele a liberdade necessaria para agir por si mesmo, ensinando-lhe como

proceder nas diversas situacdes, mas sem levarmos até suas maos as coisas prontas, sem
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realizarmos em seu lugar as tarefas que caberiam a ele fazer. Entretanto, antes de mais nada,
seria fundamental verificar se Luis enxergava e ouvia com acuidade, visto que caso existissem
alteragdes mais significativas na visao ou na audicao, precisariamos recorrer a estratégias de
ensino que estimulassem os outros sentidos. Assim, concluimos a reunido indagando ao pai de
Luis se ele teria condigdes de leva-lo ao pediatra, ao oftalmologista e de pedir a
fonoaudidloga de seu filho um encaminhamento para consulta com otorrinolaringologista.

Algumas semanas depois de nossa conversa, o pai de Luis o levou ao oftalmologista
infantil e nos informou que foi detectado em seu filho a existéncia de 4,5° de astigmatismo e
de 1,5° de miopia nos dois olhos, razdo pela qual seria urgente que ele comecasse a utilizar
oculos. A primeira das duas alteragdes oculares era considerada de alto nivel, sendo
responsavel por fazer com que Luis visse as imagens de maneira distorcida, com que nao
enxergasse mais do que meros borrdes. Para mim, era inevitavel conjecturar que aquela
crianga provavelmente havia passado os 6 primeiros anos de sua vida sem visualizar com
nitidez os objetos e pessoas a sua volta. Dali por diante, porém, Luis redescobriria o mundo.
Pude perceber isso muito bem a partir do momento em que ele comegou a frequentar a escola
utilizando seus 6culos: assim que passava pelos portdes, ele caminhava na dire¢do de cada
crianga e adulto presente no patio, parava em frente a pessoa e a fitava com atenc¢ao. Foi assim
também que ele passou a subir as escadas que nos levavam do patio da institui¢do até o local
onde ficava nossa sala, situada no terceiro andar: Luis parava a cada bloco de degraus e
observava com calma os trabalhos produzidos pelos estudantes e colados nas paredes. No
primeiro dia em que Luis usou os 6culos na sala de aula, assim que cruzamos a porta e
entramos no espago, ele estacou o passo e contemplou todo o lugar, como se estivesse
admirando uma bela pintura; depois disso, ainda com a mochila nas costas, ele percorreu
vagarosamente cada recanto do ambiente, olhando de perto as atividades penduradas no
“varalzinho pedagdgico”, os livros contidos no “cantinho da leitura”, os brinquedos dispostos
na prateleira, as fotos dos colegas coladas no armario de ferro no qual ficavam guardados
todos os materiais escolares da turma.

Paralelamente a esse primeiro avanco, dei inicio as intervengdes pedagogicas que
adotaria com Luis: doravante, buscaria estimular sua iniciativa ¢ autonomia, incitando-o ao
movimento a partir da interagdo com outras criangas, através da constru¢do de rotinas que
contivessem novas experiéncias, bem como da colocacdo de problemas que caberiam a ele
esforcar-se para resolver. Nesse sentido, diariamente, nos momentos iniciais da aula, quando,
entdo, as criangas interagiam livremente com os cantinhos previamente organizados — os quais

citei anteriormente —, eu caminhava ao lado de Luis e mostrava a ele os diferentes objetos,
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convidando-o a observar as maneiras pelas quais as outras criangas os utilizavam, para que,
em seguida, ele mesmo pudesse manipuld-los e manifestar suas preferéncias: com ele, eu
abria diversos livros e folheava suas paginas, apontando as ilustragdes ali contidas; junto dele,
eu pegava os brinquedos e interagia, fazendo sons e gestos; colocava os fantoches nas minhas
maos ¢ nas dele, contando pequenas historias. J4 nas atividades escolares que eu
sistematizava, pedia as criangas que se dividissem em grupos e distribuia para cada um desses
os materiais disponiveis para o dia; em seguida, auxiliava Luis a se situar em um dos grupos e
o convidava a observar as maneiras pelas quais seus colegas elaboravam suas produgdes;
enquanto isso ocorria, eu explorava gradativamente os nomes dos itens utilizados por seus
pares — lapis de colorir e de escrever, borracha, apontador, giz de cera —, assim como suas
caracteristicas — cores, formas, densidades, texturas — e lhe dava espaco para que os
experimentasse por si mesmo. No que diz respeito as agdes de autocuidado, antes das
refeicdes eu levava a turma inteira ao banheiro situado em nosso andar e, logo apoés, as
ensinava as etapas envolvidas no ato de lavar as maos; depois disso, chamava as criangas aos
pares para que pudessem fazer o mesmo; Luis acompanhava um de seus colegas e o
observava realizando a higiene das maozinhas, momento no qual indicavamos a ele o que
fazer, esperando que fizesse por si mesmo as mesmas acdes. No momento da escovagdo dos
dentes, logo apds a merenda, eu utilizava a mesma dinamica.

Para os estudantes encherem as garrafinhas de dgua no inicio da manha, eu conduzia a
turma até o local onde se situava o bebedouro de nosso andar e convidava duas criangas por
vez para se dirigirem até ele; Luis ia ao lado de outra crianca e via como deveria agir; em
seguida, eu lhe dava espaco para que fizesse o movimento de preensdo da tampa de sua
garrafa e a girasse até abrir, para que segurasse o registro ¢ o rodasse pela agdo articulada dos
dedos para abrir a torneira, para que posicionasse o recipiente na dire¢do da agua que caia,
para que vigiasse o volume de 4dgua para ndo transbordar, para que fechasse o registro, para
que colocasse a tampa na garrafa e a enroscasse de volta. No momento da merenda, quando
nos dirigiamos ao refeitério, Luis escolhia o lugar onde gostaria de se sentar; posteriormente a
cozinheira servia seu prato — por razdes sanitarias, a PJF determina que nenhuma pessoa além
da cozinheira pode servir a merenda; nds o colocdvamos diante dele e, segurando suas maos,
o ajuddvamos a cortar alguns alimentos — esse gesto precisou ser realizado por meses, pois ele
ndo tinha forca o suficiente nas mados para partir ou amassar a comida; em seguida, eu o
estimulava a segurar a colher, enché-la e leva-la a boca por si mesmo. Como ele se engasgava
com frequéncia, era necessario monitora-lo durante a refeicdo, auxiliando-o a ndo encher

demais o talher e a ndo engolir a comida sem mastigd-la adequadamente. Nesses casos, ndo
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havia outra solugdo sendo intervir diretamente: “Calma Luis, vocé pegou muita comida de
uma vez s6!”; “Mastigue mais um pouco, vocé€ acabou de colocar a comida na boca”. Em
outras situacdes relacionadas ao autocuidado, como nas vezes em que sua camisa ficava suja
apos a refeicdo ou quando seus sapatos se soltavam, eu o ensinava a trocar de roupa e a
recolocar os calgados sozinho, indicando os caminhos para realizar tais agdes, mas dando-lhe
a oportunidade de realiza-las com seus proprios esforcos.

Ainda no sentido de estimular Luis a desenvolver a autonomia, passei a utilizar
diariamente o “cartaz da rotina visual”, que consistia no seguinte: previamente, em folha de
cartolina, montei um cartaz que continha 6 quadrinhos em branco, dispostos em ordem
vertical; também com antecedéncia, tirei fotos da turma nos diferentes momentos do cotidiano
escolar — hora dos cantinhos, hora da higiene, hora do café, hora da histéria, hora da atividade,
hora da merenda, hora do patio, hora de ir para casa —, depois as imprimi no mesmo tamanho
dos quadrinhos que citei e as aloquei em uma caixa; desta forma, todos os dias, assim que
chegdvamos na sala, nos sentdvamos em circulo, combindvamos oralmente as etapas da rotina
que realizariamos do decorrer da manha, para, enfim, pegarmos as imagens da caixinha e
alocé-las no cartaz segundo a sequéncia acordada; isto posto, todas as criangas — o que incluia
Luis, é 6bvio — tinham conhecimento do encadeamento das atividades do dia de aula e
conseguiam se organizar com independéncia para cada uma delas.

No que se refere ao desenvolvimento psicomotor de Luis, busquei ampliar sua
capacidade de manter-se por mais tempo de pé ou sentado com postura ereta. Para isso, em
parceria com a professora de educacao fisica, realizavamos constantemente brincadeiras como
“morto e vivo”, “serra-serra”’, “danca das cadeiras”, “bambolé” e “cavalinho”, que
proporcionavam a todas as criancas a repeticdo de certos movimentos de fortalecimento
corporal, como os de abaixar e levantar, deitar e sentar, flexionar as costas para frente e para
tras. Além disso, também procurdvamos estimular as habilidades de coordenagdo motora
ampla de Luis, tais quais as de andar e correr com equilibrio, pular com as duas pernas ao
mesmo tempo e depois apenas com uma, subir as escadas colocando um pé por vez em cada
degrau, rastejar, rolar e engatinhar. Nesse sentido, proplinhamos a realizagdo de brincadeiras
nas quais tais acles estivessem diretamente envolvidas, como “pique-pega”, “corre-cotia”,
“marcha soldado”, “pular corda” e “meu mestre mandou”. Ainda dentro desse objetivo, por
vezes montavamos pistas de obstaculos no patio, dispondo nele objetos que imitavam tineis —
3 ou 4 cadeiras alinhadas bem proximas — por baixo dos quais as criangas passavam “de
gatinho”, itens que precisavam ser saltados — cabos de vassoura —, trilhas estreitas para serem

percorridas com os pés juntos, pinos de boliche dispostos em ziguezague e que deviam ser
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transpostos por meio de movimentos alternados dos pés esquerdo e direito. Havia outros
momentos em que brincavamos de “altinha” com bexigas de assoprar, realizando desafios
relacionados ao exercicio da lateralidade, como bater na bola apenas com a mao esquerda,
depois trocando para a mao direita, por fim, fazendo o mesmo com os pés.

Ja para estimular em Luis o desenvolvimento das habilidades relacionadas a
coordenacdo motora fina e a aquisi¢do de forca nas maos, acionei diversos recursos e propus
diferentes atividades cotidianas, como: usar a massa de modelar para reproduzir as formas das
frutas, dos animais e de objetos do cotidiano; utilizar a caixa de areia e de texturas, na qual
Luis brincava de enterrar as maozinhas e fazer movimentos de “abre e fecha”; rasgar e fazer
bolinhas de papel com os dedos, criando mosaicos, produzindo o contorno de figuras, de
letras ou de numeros; usar a tesoura para recortar imagens em revistas; utilizar a argila para
fazer itens de artesanato; elaborar pulseiras e corddoes de “macarrdo de canudinho”,
segurando-os e passando o barbante por dentro deles de maneira precisa; costurar o contorno
de diversas figuras com as tdbuas de alinhavo; brincar de “pescaria” com “pregadores de
roupa”, propondo desafios como pegar uma determinada letra ou numero que ditdvamos.

No que diz respeito ao desfralde, precisei conversar com o pai de Luis em uma outra
oportunidade, combinando de realizar esse processo paralelamente na escola e em casa. Isso
porque o processo por meio do qual a crianga adquire controle dos esfincteres leva algum
tempo e demanda esfor¢o continuo para evitar retrocessos na passagem de uma etapa a outra.
Outro detalhe importante, ¢ que eu precisava que a familia de Luis tivesse ciéncia de que
durante aquele periodo, provavelmente ele sujaria mais roupas, principalmente as bermudas e
roupas intimas que passaria a usar. Nesse sentido, como eram muitas as mudangas a introduzir
na vida de Luis de uma unica vez, dei inicio ao desfralde no final de agosto, aproveitando
também o término do inverno e a chegada da primavera, quando a temperatura aumentava. A
meu ver, para que Luis aprendesse a urinar e a defecar com independéncia, o primeiro passo a
ser dado era deixa-lo sem fralda no ambiente escolar, pois o uso desse item de higiene tornara
comoda a realizagdo de suas necessidades fisiologicas. O segundo passo seria leva-lo ao
banheiro e colocé-lo diante do vaso sanitario com regularidade — o levavamos de 20 em 20
minutos —, dando a ele a oportunidade de perceber a relacdo entre o seu corpo e a eliminagao
dos excrementos. Por algumas vezes, ele chegou a urinar dentro da privada; entretanto, na
maioria dos casos, Luis realizava suas necessidades no local onde estava, fosse sentado em
uma cadeira da sala ou andando pelo patio. Quando isso ocorria, ele ndo demonstrava

incdmodo ao ficar com a roupa molhada ou suja e tampouco nos alertava sobre o ocorrido, de
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tal maneira que eu s6 o limpava e trocava quando percebia a poga de urina ou o cheiro das
fezes.

Notei, entdo, que o terceiro passo seria auxilia-lo a desenvolver consciéncia corporal, a
fim de que pudesse sentir a “vontade” de urinar ou defecar se aproximando, a ponto de
conseguir controla-la até chegar ao vaso, onde poderia relaxar a musculatura dos esfincteres.
Para que Luis pudesse perceber e conhecer o proprio corpo, comecei a realizar diferentes
atividades cotidianas. Uma delas consistia em leva-lo diante de um longo espelho que passei a
manter na sala, permitir que ele visualizasse a si mesmo e que interagisse livremente com a
propria imagem; em seguida, segurava suas maozinhas, as conduzia por diferentes membros e
os nomeava; dizia: “Esse é o Luis, é vocé. Esse € seu nariz, esses sdo seus olhos, essas sdo
suas orelhas, sua boca...”. Ainda, passei a colocar em pratica outra vivéncia, que consistia em
possibilitar que Luis identificasse as partes de seu corpo a partir de retratos; nesses casos, eu
tirava as fotos e as imprimia em minha casa; depois as levava para a sala de aula, lhe mostrava
e fazia diversas perguntas: “De quem ¢€ essa foto? Vocé reconhece esse menino? Onde esta a
cabeca dele? E os olhos, onde estao? E o nariz?”. Paralelamente, tive a ideia de carregar o tal
espelho para o banheiro quando fosse oferecer a Luis a oportunidade de urinar; chegando ao
local, eu colocava o referido objeto em cima da privada, a fim de que o menino pudesse
enxergar seu pénis eliminando a urina. Assim o fiz, sendo que na primeira vez aconteceu algo
muito interessante: conduzi Luis até o vaso sanitério, pedi a ele que baixasse a bermuda ¢ a
roupa intima e, em seguida, apontei para seu reflexo no espelho, indicando justamente o local
onde estava situado sua genital; nesse momento disse a ele: “Veja, Luis, € por aqui que vocé
faz xixi, sabia?”’; o menino arregalou os olhos, inclinou a cabega para baixo, levantou a
barriga com as maos — nessa €poca ele ja havia engordado e estava com sobrepeso — e
focalizou seu pénis durante alguns instantes; depois disso ele segurou seu 6rgdo e o
manipulou por alguns segundos, como se houvesse acabado de descobrir a existéncia de uma
parte de seu corpo que, até entdo, desconhecia.

No tocante ao desenvolvimento cognitivo e a constru¢do das aprendizagens escolares,
procurei estimular o desenvolvimento de Luis a partir do uso de brinquedos e jogos
pedagogicos. Assim, tendo em vista as habilidades mnemonicas, utilizei “jogos da memoria”
de diversos tipos, com imagens das letras do alfabeto, de animais, de frutas, de objetos, de
meios de transporte ¢ de comunicacdo. Para tanto, solicitava as criangas que formassem
grupos — sendo que Luis se juntava a um deles, visto que os colegas o convidavam; em
seguida, entregava uma caixa de jogo da memoria para cada equipe — alternava os temas para

que nao ficasse entediante; depois, acompanhava a brincadeira, verificando se todos estavam



167

seguindo as regras; nesses momentos, era necessario auxiliar Luis a compreender os turnos
nos quais o jogo se alternava, mostrando a ele que cada participante s6 poderia virar duas
pecas quando chegasse a sua vez € que, por isso, precisava ficar atento e memorizar as pegas
viradas pelos outros colegas, pois, assim, quando chegasse seu turno, teria mais chances de
acertar. No sentido de ampliar sua capacidade de atengdo e concentracdo, utilizava as “Trilhas
Aramadas”, que sdo brinquedos compostos por fios de arame encapados, dobrados em
diversos formatos e presos a uma tabua, pelos quais as criangas movem diferentes pecinhas de
madeira. Antes de entregar as Trilhas para Luis, eu baguncava todas as pecas; por essa razao
ele tinha o desafio de organiza-las; Luis levava a sério a atividade e observava por longos
minutos os caminhos formados pelos arames, conduzindo as pecinhas de um lado ao outro,
até estabelecer o padrao que desejava. Com relagdo ao estudo dos saberes curriculares, adquiri
diversos jogos pedagogicos com a verba que recebia da PJF, e passei a usa-los diariamente
com Luis: quebra-cabegas com diversos temas, como partes do corpo, 6rgdos dos sentidos,
ciclo alimentar etc.; alfabeto de madeira, no qual as letras deveriam ser encaixadas em uma
tabua; alfabeto de correspondéncias com a letra inicial de figuras, no qual os pares corretos
deveriam ser encaixados; trilha de nimeros em forma de centopeia, para ordenar os
algarismos na ordem correta; dbaco para contagem de unidades e dezenas. Todos esses jogos
colocavam Luis diante de problemas que ele mesmo precisava solucionar: as pecas dos
quebra-cabecas nao se encaixavam todas da mesma maneira; algumas ndo se encaixavam bem
e outras até se encaixavam, mas nao formavam uma figura coerente; era preciso encontrar o
encaixe exato e, pouco a pouco, montar uma imagem que fizesse sentido; mas como descobrir
quais eram as pegas corretas? Para Luis, em principio, ndo havia outra alternativa sendo testa-
las; as vezes, as pecas escolhidas por ele até formavam o par adequado, entretanto o menino
tentava encaixar os lados errados, de tal maneira que era necessario ensina-lo também a rodar
as pecas e variar suas posi¢des. Com as letras do alfabeto o método era o mesmo: ele escolhia
uma letra ao acaso e tentava encaixa-la no espaco destinado ao A; se ela ndo se encaixasse,
Luis poderia gira-la e tentar posiciond-la de outra forma; se ainda assim o problema
persistisse, ele buscava outra pega e tentava novamente. Paralelamente a todos os brinquedos
e jogos utilizados, eu o acompanhava e ensinava os conteiidos escolares explorados pelos
jogos, enfatizando, por exemplo, os nomes das partes do corpo, os sons das letras, os nomes
dos algarismos e suas correspondéncias em quantidade.

No decorrer do ano, na medida em que realizava todas as mediacdes pedagodgicas que
descrevi acima, o que pude observar no desenvolvimento de Luis? Ele respondeu

positivamente as nossas intervencdes? Sem a menor sombra de dividas, a resposta € sim. Em
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meu entendimento, sobretudo se tomarmos como referéncia o ultimo més de aula, poderiamos
afirmar que Luis era outra crianga. Quem o visse na primeira semana de dezembro, chegando
na escola e saudando as pessoas, se dirigindo para a sala de aula com total independéncia,
movendo-se pelos diversos ambientes como se fosse o “dono do pedago”, jamais imaginaria
que no comeg¢o de 2024 Luis era uma crianga quase sem reagdes diante do mundo.
Gradativamente ele ampliou varios de seus potenciais. Certamente, ainda havia muito por ser
feito, mas eram notoérios os avangos alcangados por ele até aquele momento. Creio que a
identificacdo de duas alteragdes oculares significativas € o uso de 6culos desde os primeiros
meses do ano letivo, tiveram um papel determinante em todo o progresso realizado por ele
posteriormente, pois possibilitaram que Luis estabelecesse outra relacdo com a vida e com o
conhecimento. A partir do momento em que ele passou a enxergar os ambientes a sua volta,
seu interesse pelos objetos, pessoas, atividades e interagdes se ampliou. Entretanto, tao
decisivas quanto a referida descoberta e a utilizagdo dos Oculos, foram as intervengdes
pedagogicas realizadas junto a ele, pois elas criaram condigdes para que Luis acessasse novas
experiéncias e saberes. Nao sei dizer se 0 menino também possuia alguma perda auditiva; seu
pai s6 solicitou a fonoaudiodloga o encaminhamento para a realizacdo de audiometria no fim
do ano, explicando-nos que o exame levaria um certo tempo para ser realizado, visto que o
Sistema Unico de Saude (SUS) demora a agenda-lo.

Que mudangas notei em Luis? Do ponto de vista do desenvolvimento de sua
autonomia, observei que a utilizacdo do “cartaz da rotina visual” ofereceu contribui¢des
significativas. O fato de o realizar diariamente, deu a Luis condi¢des de compreender as acdes
que se repetiam no cotidiano e de realiza-las com absoluta independéncia. Assim, ele passou a
se organizar nos espagos-tempos escolares sem que eu precisasse lhe dizer o que fazer ou
conduzi-lo pelas maos: ao passar pelo portdo da escola, ele se dirigia a fila de nossa turma;
entrando em sala de aula, ele pendurava a mochila no cabide, tirava de dentro dela os
materiais de uso pessoal e os colocava sobre a mesa; tdo logo ajeitava suas coisas, ele pegava
sua garrafinha e ia at¢ o bebedouro para enché-la de 4gua; quando se aproximava o momento
da merenda, ele se dirigia até a porta e era, quase sempre, o primeiro da fila; no horario da
saida, ele guardava seus materiais na mochila, colocava-a nas costas e novamente formava a
fila. Alids, certo dia, algo interessante aconteceu em sala: estdvamos concluindo a tltima
atividade antes da merenda e, sem que eu percebesse, ja haviamos ultrapassado em alguns
minutos o horario de nos dirigirmos ao refeitdrio; entdo, Luis, que ja estava preparado e nos
aguardava, veio até mim, tocou em meu ombro, chegou préximo de meu ouvido e,

sussurrando, disse “papapd”. Entendi prontamente que eu estava atrasando sua refeicdo — seu
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“papa” — e, rindo, chamei as criangas para irmos até a cantina. Cabe destacar que em situagdes
destoantes, aquelas em que eventos pontuais ocorriam no cotidiano e fugiam a regra das
atividades habituais, Luis observava os modos pelos quais seus colegas se organizavam e 0s
seguia. Um exemplo disso ocorreu no dia do teatro de fantoches apresentado em nossa
instituicdo, no més de outubro: assim que os artistas se organizaram no patio, as gestoras nos
chamaram nas salas de aula e rumamos para 14; nenhum estudante sabia do que se tratava,
pois aquela era uma surpresa preparada pela equipe diretiva para comemorar o “dia das
criangas”; entretanto, assim que os meninos € meninas chegaram ao local e viram um palco
montado, logo entenderam que se tratava de uma exibi¢ao artistica e sentaram-se no chao para
assisti-la; Luis, que caminhava atras do grupo, assim que observou seus colegas se abaixarem
e olharem para o palco ainda vazio, fez o mesmo, permanecendo em atitude de expectador de
maneira idéntica aos outros.

Além disso, foi possivel observar também que a oferta constante, quase didria, de
momentos nos quais as criangas percorriam os cantinhos de interesse e interagiam livremente
com o0s objetos de sua preferéncia, propiciou que Luis descobrisse as atividades das quais
mais gostava: geralmente, ele juntava os animaizinhos de brinquedo — possuiamos uma caixa
cheia deles — em cima de sua mesa ¢ os alinhava por ordem de tamanho; também era comum
vé-lo procurar os livros de fabulas — cujos personagens eram também animais — ¢ folhea-los,
contemplando cuidadosamente as imagens; algumas vezes ele pegava as panelinhas e as
empilhava, formando torres. Curiosamente, quando comecou a conhecer suas proprias
predilecdes, Luis passou a rejeitar as atividades da rotina que o desagradavam, como as rodas
de conversa e rodas de leitura — muito embora gostasse de folhear livros em suas maos, ndo se
vinculava as ocasides em que os liamos coletivamente —, sendo que em tais situacdes ele se
levantava do circulo no qual estdvamos sentados e se dirigia a prateleira de brinquedos para
pegar os bichinhos; nesses casos, eu ia até ele e explicava que aquela ndo era a hora
coletivamente combinada de interagir com os itens que queria; entdo, Luis manifestava
contrariedade e gesticulava com os dedos, como se desaprovasse minha interdicdo; uma ou
outra vez, chegou a dar puxdes em minha barba por eu ter me atrevido a impedir que ele
fizesse o que queria. Apesar das resisténcias que comecava a indicar, eu via com bons olhos o
fato de Luis revelar seus desejos e tomar a iniciativa para realiza-los: ele estava, enfim, agindo
em conformidade com suas proprias escolhas. Sobre isso, ha outro exemplo interessante: certa
vez, eu estava sentado junto a um grupo de criancas e as ajudava a realizar uma tarefa; estava
totalmente concentrado nas necessidades daqueles estudantes, até que uma das meninas da

sala me chamou e disse: “Tio, olha o que o Luis est4 fazendo!”; ele havia aberto o armario de



170

materiais da classe, posicionado uma cadeira em frente ao mdvel, subido nela e se esticava
todo, da ponta dos pés aos dedos das maos, para pegar a sacola com bexigas de assoprar que
estava na prateleira mais alta; quando vi a cena, tomei um susto enorme, pois ele estava a um
passo de cair, e, assim, mais do que depressa, corri em sua direcdo e o tirei da situacdo de
perigo.

Com relacdo as atitudes de autocuidado, como as de higiene, alimentacdo e
vestimenta, era possivel observar progressos também. Nos momentos de lavar as maos ou de
escovar os dentes, Luis realizava todas as etapas do processo por si s6. De inicio, como toda
crianga, ele apresentou algumas dificuldades: abria excessivamente o registro da torneira, o
que fazia com que o volume de 4gua fosse muito grande e molhasse sua roupa; mesmo apds
esfregar as maozinhas, ndo conseguia limpar o suficiente as eventuais sujeiras contidas nelas
— de tinta guache, por exemplo; mesmo depois de escovar os dentes, deixava residuos de
alimentos entre eles; apoés o enxague, ndo retirava todo a espuma das maos ou do rosto.
Todavia, com o passar do tempo, a medida que eu mostrava a Luis certos detalhes a refazer e
criava condigdes para que ele continuasse tentando, tais agdes passaram a ser realizadas com
éxito. O mesmo ocorreu com a alimentagdo; em principio, quando dei a ele o ensejo de
segurar a colher com as proprias maos e de comer sozinho, ndo seria exagero afirmar que caia
mais comida do lado de fora de seu prato do que dentro de sua boca; entretanto, com minhas
mediagodes, sugerindo a ele que colocasse quantidades menores de alimento no talher e que
ndo o levasse a boca com tanta rapidez, Luis comegou a acertar o alvo com mais frequéncia.
Quanto a vestimenta, ele ainda estava em processo de aprendizagem; ja conseguia tirar e
colocar a bermuda e a roupa intima sozinho; conseguia também tirar o casaco e os calgados
sem ajuda; porém, ao tentar colocar a camisa, ainda se enrolava com os buracos, pois nio
sabia em qual deles enfiar a cabeca, o brago esquerdo e o direito; ele conseguia colocar
sapatos e sandalias nos pés, mas tinha dificuldades de prendé-los, mesmo com os modelos por
ele usados possuindo presilhas de velcro. No tocante ao desfralde, ele estava no caminho de
aquisicdo da consciéncia corporal; ainda ndo conseguia perceber a necessidade de defecar se
aproximando, razdo pela qual ainda liberava tal excre¢do na roupa; contudo, tornou-se capaz
de reconhecer a “vontade” de urinar, pois nesse caso se levantava de sua cadeira as pressas,
usava suas maos para pressionar o pénis e dizia “xiii”’; eu, entdo, corria com Luis para o
banheiro, mas como ele ainda ndo tinha desenvolvido for¢a o suficiente no esfincter uretral
para “segurar” a urina, acabava liberando-a pelo caminho. Mesmo diante de suas davidas no
momento de se vestir e da auséncia de percepcao e controle das necessidades fisiologicas, eu

acreditava que o mais importante era continuar dando a Luis a chance de realizar todas as
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acdes por seus proprios esforcos e de persistir na criagdo de mediagdes pedagogicas que lhe
dessem a oportunidade de ressignificar as experiéncias. Para avancar na tomada de
consciéncia corporal, por exemplo, passei a explorar com Luis o livro de literatura infantil
chamado O que tem dentro da sua fralda?, que contava a historia de alguns personagens que
abriam suas fraldas — a obra possuia pop-ups que abriam também —, percebiam a presenca do
“cocd” e tentavam descobrir como ele foi parar ali.

No que se refere as disposi¢des psicomotoras de Luis, notei que a utilizagdo de um
vasto repertorio de brincadeiras contribuiu para que ele ampliasse sua capacidade de
permanecer por mais tempo de pé ou sentado com postura ereta, e também para que
desenvolvesse algumas de suas habilidades de coordenacdo motora ampla e fina. Antes de
mais nada, ¢ importante salientar que Luis passou a demonstrar cada vez mais interesse e
prazer em participar das agdes ludicas que realizavamos: agachar e levantar, gangorrear para
frente e para tras, pular, correr, pegar ou fugir dos colegas, bater palmas e dangar se tornaram
atividades nas quais ele manifestava um olhar curioso e esbo¢ava muitos sorrisos. Durante as
brincadeiras, mesmo que, de inicio, Luis ndo compreendesse nitidamente as regras de
funcionamento que as estruturavam, ficava observando seus colegas realizando as agdes
concernentes a atividade, de modo a, logo em seguida, as reproduzir — sempre as gargalhadas.
Isso aconteceu com maior frequéncia, por exemplo, nas vezes em que brincamos de “corre-
cotia” ou de “pique-pega”, quando, entdo, Luis acompanhava os turnos de participacao de
todos os colegas e imitava os gestos do “pegador”. Nesses casos, o ensinei a perceber que a
cada vez uma Unica crianca € que corria atras das outras para pega-las, cabendo a ele, em tais
situacdes, fugir também; em algum momento ele seria pego e, ai sim, poderia assumir o papel
de “pegador”; no decorrer do tempo, ele passou a compreender o modo de funcionamento
dessas brincadeiras. Quanto a capacidade postural de Luis, se antes ele procurava se deitar
constantemente, agora tal ato ocorria esporadicamente nos momentos finais da aula, quando,
vez ou outra, ele apresentava cansaco em decorréncia da movimentagdo do dia; nesses casos,
ele reclinava o corpo sobre a mesa, como se quisesse aliviar algum desconforto nas costas.

No tocante a coordena¢do motora ampla de Luis, observei que ele aperfeicoou
habilidades das quais dispunha, mas que eram executadas com pouco equilibrio, como as de
engatinhar, gangorrear e andar. Inicialmente, Luis engatinhava vagarosamente e pendia o
corpo alternadamente para os lados, até que chegava um momento em que ndo conseguia
retomar o ponto de equilibrio e caia no chdo; entretanto, com o passar do tempo, na medida
em que faziamos trilhas no patio, passdvamos na posi¢do de ‘“quatro” pelos tineis e

brincavamos de “serra-serra”, ele comecou a gatear com mais estabilidade; no final do ano,
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realizava tal movimento com agilidade e forca. Inclusive, a partir disso ele aprendeu a fazer
algumas traquinagens, como engatinhar por debaixo da mesa dos colegas e desamarrar seus
sapatos. No inicio do ano, o caminhar de Luis era instavel, de tal forma que ele s6 andava de
maos dadas com outras pessoas; visando auxilid-lo a avangar nesse aspecto, além de
promover brincadeiras, dava a ele a oportunidade de andar sem apoios; em principio, mesmo
que estivesse ao seu lado para segurd-lo em caso de quedas, volta e meia ele tropecava e
tomava pequenos tombos; no decorrer dos dias, o0 menino passou a caminhar proéximo as
paredes ou a outros pontos nos quais pudesse segurar e, assim, evitar novas quedas; em
poucas semanas ele andarilhava de um lado para o outro com mais seguranca e aborrecia-se
caso alguém se aproximasse na tentativa de guid-lo; ndo tardou e Luis corria entre as outras
criangas; tal qual seus colegas, havia momentos em que ele ainda caia, mas logo se levantava
e recomegava a brincar. Alias, depois de aprender a correr, ele acabou ganhando da cozinheira
da escola a alcunha de “fujao”, pois, frequentemente, assim que acabava de comer, bastava
deixarmos de olha-lo por um instante e ele saia correndo do refeitdrio, procurando a sala da
brinquedoteca e 1a se refugiando. Cabe salientar que, além disso, Luis também havia
aprendido a subir escadas com independéncia, mesmo que durante as tentativas iniciais
tivesse apresentado insegurancgas. Ja no tocante as acdes de descer as escadas e de saltar, ele
ainda estava em fase de aquisi¢cdo de for¢a e de compreensdo dos movimentos requeridos,
pois perdia o equilibrio quando precisava alternar as pernas, isto é, apoiar-se apenas sobre
uma delas e flexiona-la enquanto projetava a outra para adiante; mas o fato digno de nota ¢
que ele fazia questdo de tentar realizar tais a¢des sem auxilio de outrem. Enfim, quanto a
coordenacdo motora fina, percebia que ele havia adquirido mais for¢ca nas maos, pois
conseguia fechar os punhos e segurar os objetos de uso cotidiano com mais firmeza; colheres,
lapis, gizes e canetinhas ja ndo caiam mais com tanta frequéncia. Todavia, ainda investia em
atividades que estimulassem a realizacdo do movimento de ping¢a, pois Luis ndo tinha muita
for¢ca de preensdo entre o dedo polegar e o indicador, o que gerava dificuldades para realizar
movimentos de precisdao, como tracos de letras e nimeros ou mesmo, futuramente, amarrar os
cadargos.

No que concerne as potencialidades cognitivas e aos saberes escolares, percebi que
Luis também apresentou avangos importantes. Com base no uso de jogos e brinquedos
pedagogicos, notei que ele ampliou significativamente seu tempo de aten¢do e concentragao
durante a realizacdo das atividades, pois ndo interrompia seu foco enquanto ndo conseguisse
solucionar os desafios a ele propostos. Ademais, Luis passou a dar indiscutiveis

demonstragdes de que suas habilidades mnemonicas também estavam se desenvolvendo, pois
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se lembrava das atividades que compunham nossa rotina, se recordava dos locais onde
estavam guardados os brinquedos e livros de seu interesse, além de ter criado uma técnica
propria de memorizagdo das imagens dos “jogos da memoria”: por diversas vezes, ele
brincava a s6s com tais jogos, variando a escolha dos temas; entdo, antes de mais nada, ele
dispunha todas as pecas sobre a mesa, virando para sua dire¢do as faces nas quais estavam as
gravuras; depois disso, durante alguns minutos, Luis observava cuidadosamente cada uma
delas; em seguida, as girava e colocava para baixo a face estampada; por fim, como se
estivesse jogando com outras criancas, desvirava duas pegas por vez até encontrar todos os
pares. E necessério salientar que no decorrer do ano Luis passou a indicar cada vez mais que
seu principal interesse era pelos brinquedos de encaixe, como quebra-cabecas, alfabeto no
tabuleiro e trilha dos numeros, pois os escolhia com maior frequéncia. Com os jogos em
questao, Luis ampliou admiravelmente sua autonomia na resolugdo dos problemas colocados
pelos proprios brinquedos: de inicio, como eu disse antes, era necessario que o auxilidssemos
a testar as pecas uma a uma, verificando suas diferentes posi¢cdes até encontrarmos a correta;
entretanto, com o passar do tempo, Luis comegou a perceber que havia relagao entre as partes
e o todo, isto €, que os “pedacos” de imagens contidos nas pegas se somavam e constituiam
uma gravura maior; dessa maneira, ele passou a selecionar as pegas nao mais de modo
aleatorio, e sim com base nas semelhangas apresentadas entre elas — se ele quisesse juntar
duas delas para formar a cauda da “onga-pintada”, procurava as que possuiam a cor amarela.
Certo dia, por puro acaso, ele notou que na parte de tras das caixas dos quebra-cabecas havia
um gabarito da estampa completa, justamente aquela que a junc¢do das pegas formava; sem
que eu esperasse, desse dia em diante ele comegou a utilizar esse jogo mantendo a caixa ao
lado, de tal maneira que, agora, Luis procurava as correspondéncias entre as pegas que
selecionava e o gabarito no qual sabia que deveria chegar, seguindo, entdo, uma sequéncia
logica para a composi¢do da gravura completa. Como eu utilizava aqueles jogos para ensind-
lo também os conhecimentos curriculares, Luis chegou ao final do ano letivo sabendo
identificar e pronunciar as cinco vogais, pronuncia essa que geralmente fazia “gritando”,
como se quisesse reproduzir a énfase que nods, professores, davamos a elas. No
desenvolvimento do grafismo, Luis deu os primeiros passos na dire¢do da fase simbolica, pois
comecgou a elaborar desenhos aos quais parecia atribuir sentido: na realidade, ele passou a
produzir um tUnico tipo de figura; tragava um circulo maior, no interior do qual inscrevia dois
circulos menores; em seguida, apontava para a ilustragdo e para sua propria cabega, como se

estivesse elaborando uma representacao do proprio rosto.
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Finalmente, acerca do desenvolvimento das habilidades comunicacionais de Luis, ¢
possivel afirmar que, inicialmente, na medida em que eu o provocava insistentemente a
interagir com nossas indagacdes, ele passou a demonstrar responsividade, utilizando-se de
gestos cujo sentido ndo compreendiamos. Se perguntasse reiteradamente a ele: “Luis, hoje
vocé aceita pdo com manteiga?” — a PJF oferece duas refeicdes matutinas, sendo a primeira
delas o café¢ da manha e a segunda a “comida de sal” —, sua resposta vinha na forma de algum
sinal — para mim desconhecido — com as maos. Nessas ocasides, sem que me desse conta,
quando eu repetia um mesmo questionamento a ele e ndo obtinha retorno, minha tendéncia era
oferecer duas respostas e expressa-las, ao mesmo tempo, com palavras e gestos. Dessa
maneira, se eu dizia: “Luis, hoje vocé quer pao com manteiga?”, e repetisse “Luis, hoje vocé
quer pao com manteiga?”’, “Quer? Sim ou ndo?”; as palavras “sim” e ‘“ndo” eram
simultaneamente acompanhadas do aceno vertical com a cabeca, do sinal de “beleza”, do
aceno horizontal com a cabeg¢a ¢ do movimento horizontal com o dedo indicador. Com o
passar do tempo, Luis se apropriou dos elementos gestuais que eu utilizava para me dirigir a
ele, e comegou a se valer dos mesmos para nos responder; entdo, se eu perguntasse: “Luis,
vocé quer pao com manteiga hoje?”, ele acenava com a cabega positiva ou negativamente,
conforme desejasse ou ndo comer aquele alimento. Em vista disso, o menino passou a se
comunicar comigo predominantemente por intermédio de sinais, sendo que alguns deles nos
compreendiamos — como os de acenar ¢ o de apontar —, outros ndo. Todavia, o fato é que
embora aquele fosse um primeiro passo, comecei a ndo aceitar suas manifestagcdes gestuais e a
estimula-lo a verbalizar o que pensava ou desejava. Para mim, ndo bastava que Luis
movimentasse a cabe¢a com o intuito de responder, pois eu queria que ele sentisse a
necessidade de empregar a fala. Entdo, quando ele interagia comigo por meio do aceno,
ampliava suas possibilidades de expressdo oral, formulando frases como: “Luis, vocé aceita
pao hoje? diga ‘Sim, eu quero’ ou ‘Nao quero’”. Se, ainda assim, ele apenas acenasse, eu
insistia em provocar sua fala. Nesse sentido, depois de reiteradas tentativas, Luis
gradativamente comegou a formular respostas verbais; aprendeu a pronunciar “au”, que
significava “agua”; “bd”, que significava “bolo”; “papapd”, que significava “papar”; “si”, que
significa “sim”; “nond”, que significava “ndo”. Ademais, procurando ampliar seu repertorio
de comunicagao oral, utilizei outras atividades cotidianas, tais como: com os animaizinhos de
brinquedo, o provocava a reproduzir os sons dos bichos; com o alfabeto, o incitava a emitir os
sons das vogais; com musicas infantis, o motivava a cantar os refroes. Em vista desses

estimulos, Luis pouco a pouco passou a falar algumas onomatopeias em alusdo aos animais,



175

como “au-au”, para o cachorro; “mu”, para a vaca; “pipi”, para o pintinho. Como afirmei
antes, ele também aprendeu a pronunciar os sons das vogais.

Na primeira semana de dezembro, quando, entdo, nos reunimos com as familias para
entregar as atividades e as avaliagdes anuais, pude conversar mais uma vez com o pai de Luis.
Ele me relatava as peripécias que seu filho vinha realizando no lar, me dizia o quanto estava
satisfeito em ver os progressos do menino; chegou a me dizer que Luis estava “impossivel”
dentro de casa e que recentemente havia dado algumas palmadas no bumbum dele, pois em
uma certa noite, notando a auséncia da crianca na sala, dirigiu-se até a cozinha e a viu subindo
em uma cadeira para tentar pegar a lata de achocolatado que estava localizada na parte de
cima do armadrio. Dei algumas risadas da situacdo e pensei: “Agora, sim, acho que Luis esta
no rumo certo.”

Nessa ultima narrativa, gostaria de realizar mais uma conversa com Henri Bergson,
mostrando como a a¢do da inteligéncia, e, por conseguinte, o desenvolvimento da
aprendizagem dependem de uma incitacdo ao movimento. Para tanto, creio ser necessario
recuperar parte das reflexdes desenvolvidas por Bergson (2005) em 4 Evolugdo Criadora, em
especial aquela na qual ele revela como as faculdades de conhecimento inerentes ao ser
humano estao estreitamente vinculadas a evolugdo das formas de vida da natureza.

No segundo capitulo da referida obra, Bergson (1979)!¢ discute o movimento
evolutivo tragado pela natureza e destaca que a imagem linear por meio da qual tendemos a
representa-lo ndo corresponde a maneira pela qual ele efetivamente ¢ realizado. Procurando
apresentar uma metafora que indique de maneira mais precisa como, a seu ver, o referido

movimento ocorre, Bergson (1979, p. 155) escreve o seguinte:

O movimento evolutivo seria coisa simples, e logo poderiamos determinar
sua diregdo, se a vida descrevesse uma trajetoria unica, comparavel a
parabola de uma granada lancada por um canhdo. Mas, no caso, estamos
tratando de uma granada que imediatamente explodiu em fragmentos, os
quais sendo por sua vez espécies de granadas, também explodiram em
fragmentos destinados a explodir de novo, ¢ assim por diante durante muito
tempo.

Para Bergson (1979), isso equivale a dizer que a evolucdo da vida ndo percorreu uma
trajetoria Uinica, mas sim se repartiu em varias diregdes. No sentido de superar o entrave
causado pela matéria bruta, primeiramente a energia vital acompanhou-lhe os movimentos,

colocou-se em seus trilhos. Aos poucos, inserindo indeterminacdo em meio as leis

16 Para me referir a esse capitulo, utilizarei a tradugio feita por Franklin Leopoldo e Silva (2009),
contida no volume “Bergson” da colecdo Os pensadores, da editora Abril Cultural.
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relativamente estaveis da matéria, a vida teria se multiplicado em uma grande quantidade de
individuos cuja forma seria tdo elementar que mal se poderia distingui-los de meros
fendmenos fisico-quimicos. Depois de incontdveis esforgos, afirma Bergson (1979), a vida
conseguiu contornar os primeiros obstaculos da materialidade e criar organismos
diferenciados que se mantiveram unidos por elos de um trabalho cada vez mais especifico.
Doravante, contendo em si um equilibrio instavel de tendéncias, a vida se desenvolveu em
feixes, produzindo uma variedade imensa de seres que, apesar de manifestarem de modo mais
particular suas proprias disposicoes, arrastaram consigo tragcos de sua origem comum.

Nao podendo encerrar em um unico feixe tudo aquilo que continha em germe, a vida
bifurcou-se ao desenvolver-se. Criaram-se, assim, diregdes distintas no processo de evolugdo.
Compreender a natureza de cada dire¢do e as tendéncias nas quais se acentuaram € o que nos
permitiria obter uma imagem aproximada do principio de onde se originaram, que, para
Bergson (1979), é o ela vital. Nao ¢ possivel abarcar em cada pormenor o processo de
transformagdo que a vida sofreu, mas podemos entrever as grandes linhas de evolucio que ela

tragou. Bergson (1979, p. 160, grifo do autor) entende que:

[...] ndo ha manifestagdo da vida que ndo contenha em estado rudimentar, ou
latente, ou virtual, as caracteristicas essenciais da maioria das demais
manifestagdes. A diferenga estd nas proporgdes. Mas essa diferenca de
proporgao bastara para definir o grupo em que ela se encontra, se pudermos
estabelecer que ela ndo € acidental e que o grupo a medida que evolui tendia
cada vez mais a dar énfase a essas caracteristicas particulares. Em suma, o
grupo ndo mais se definira pela posse de certas caracteristicas, mas por sua
tendéncia a acentud-las.

Dessa maneira, Bergson (1979) preocupou-se em investigar sobretudo aquela linha
evolutiva que levou ao surgimento do ser humano, procurando situa-la no conjunto do reino
animal, e relacionar esse ao reino vegetal. Inicialmente, considera Bergson (1979), se nos
detivermos menos nas peculiaridades e mais na linha geral, veremos que ocorre uma
acentuagdo da fixidez no reino vegetal e da mobilidade no reino animal. Tal divergéncia
dever-se-ia principalmente ao modo de alimentacdo dos dois reinos, posto que enquanto o
primeiro € capaz de obter no local em que est4, as substancias de que precisa para “fabricar”
seu alimento — o glicogénio —, o segundo “[...] s6 pode apoderar-se desses mesmos elementos
se eles estiverem ja fixados para ele nas substincias orgéanicas pelas plantas ou pelos animais
que, direta ou indiretamente, os devem a plantas” (Bergson, 1979, p. 160). Essa primeira

diferenca entre vegetais e animais mostraria, contudo, outra de maior alcance.
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Para Bergson (1979), h4d uma profunda relacdo entre mobilidade, fixidez e consciéncia.
A atividade da consciéncia ¢ inerente a todo ser vivo, por mais simples que seja sua
constituicdo fisioldgica. Todavia, o aparato organico de cada criatura gera a maior ou menor
capacidade de atividade consciente. Partilhando do mesmo impulso interior — o ela vital
imanente a natureza —, o reino vegetal e o reino animal seguiram dire¢des opostas na
construcao de seu aparelho sensoério-motor, favorecendo, de um lado, o desenvolvimento da
rigidez e do torpor de consciéncia,!” e, de outro, o da sensibilidade e da consciéncia desperta.

Bergson (1979) destaca que os maiores esfor¢os da vida parecem ter convergido para a
evolucdo do reino animal, com a progressiva ampliagdo do grau de atividade consciente. Para
defender essa ideia, Bergson (1979) apresenta um conjunto de dados que mostram como a
constituicdo dos organismos animais em toda a série da evolugdo apontam para esta
conclusao. Com efeito, assevera Bergson (1979), tais dados revelam que o alimento ingerido
tem trés fungdes para o corpo: regenerar os tecidos, manter a temperatura e produzir energia
para ser despendida. As substincias reparadoras se distribuem de igual modo entre todas as
células dos diferentes tecidos, as energéticas, todavia, apesar de se juntarem também a todas,
depositam-se sobretudo no sistema nervoso e sensorio-motor, como se 0 organismo inteiro
tivesse como sua funcdo principal a produgdo de movimento. Nesse sentido, ¢ interessante
notar que parte das linhas evolutivas que percorreram o reino animal caminharam no sentido
da criagdo de um sistema nervoso cujo proposito seria tornar cada vez mais precisos e, ao
mesmo tempo, imprevistos, indeterminados ou abertos os movimentos em potencial de um
ser. A indeterminacao parece ter sido a lei da vida.

Assim, das quatro grandes dire¢des que a vida animal assumiu, duas conseguiram
escapar da predominancia do entorpecimento — a dos vertebrados e a dos artrépodes —, se
libertando da dura carapaga com que os outros animais — como moluscos e equinodermos — se
resguardaram, e experimentando, doravante, maior mobilidade. Bergson (1979) observa,
entdo, que, ao evoluirem, vertebrados e artropodes evidenciaram uma configuracao distinta na
organizacao de seus sistemas nervosos e sensorio-motores, sendo possivel afirmar que ambos
os grupos formaram duas linhas distintas. O ponto maximo a que chegou cada uma delas ¢
assinalada pelo ser humano, de um lado, e pelos insetos — em especial os himenopteros —, de
outro. Entretanto, Bergson (1979) considera que as origens mais profundas desta

diferenciag@o entre ambas as linhas teriam sido outras. Ele revela que cada uma dessas seguiu

17 Muito embora os vegetais ndo possuam propriamente aparelho sensorio-motor, Bergson (1979)
observa que o modo pelo qual eles infletem a luz a fim de produzir glicogénio se assemelha, de
certa forma, a algo do tipo.
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caminhos diferentes, acentuando duas formas de atividade psiquica: o da inteligéncia, no
primeiro caso, ¢ o do instinto, no segundo. Entdo, Bergson (1979, p. 164) diz que torpor
vegetativo, instinto e inteligéncia compuseram “[...] os elementos que coincidiam no impulso
vital comum as plantas e aos animais, € que, no curso de um desenvolvimento em que
manifestaram nas mais imprevistas formas, dissociaram-se puramente devido ao fato de seu
crescimento’.

Em vista das conclusdes a que chegou, Bergson (1979) assinala as diferencas de
natureza entre instinto e inteligéncia, indicando que elas dizem respeito ao campo da agao:
inteligéncia e instinto sdo, a principio, dois modos distintos de acdo sobre a matéria. Presentes
em estado de vinculag¢do dindmica no impulso original de onde partiram todas as dire¢des em
que a vida progrediu — o ela vital, repito —, tais atividades se cindiram enquanto respostas
diferentes a um mesmo problema, a saber: o da necessidade de atuar sobre a matéria. Todavia,
sua origem em comum fez delas atividades complementares e coexistentes, ainda que em
nivel virtual. Se, de um lado — sobretudo na espécie humana —, a inteligéncia revela ser a
faculdade de recorrer a elementos materiais para fabricar objetos — capacidade, de resto, bem
inventiva —, de outro, o instinto assinala — especialmente na classe dos insetos — a habilidade
de se valer dos membros do corpo para agir com precisdo quase total, ou seja, um “saber”
inato para o uso de um mecanismo fisioldgico “pronto”. Contudo, dessa diferenga decorre
outra ainda mais profunda, que remete aos modos de conhecimento presentes em cada uma
das duas operagdes destacadas.

Eis-me, agora, no ponto ao qual gostaria de chegar. Bergson (1979) destacou, de
inicio, que instinto e inteligéncia implicam em diferentes formas de consciéncia. Em sua
perspectiva, quanto mais emparelhados se encontrem a representacdo do ato e o ato mesmo,
isto €, quanto maior a coincidéncia entre elas, mais neutralizada se encontrard a consciéncia,
ao passo em que ela descobrird niveis altos de atividade e penetragdo na medida em que haja
mais distancia entre a representacdo do ato e sua realizacdo. Concebe-se, por consequéncia,
que na atuagdo do instinto, caracterizada pelo uso “automatico” de um equipamento inato, a
representacdo do ato esta tdo pareada com sua realizagdo que a consciéncia, mesmo presente,
encontra-se praticamente neutralizada. A inteligéncia, por outro lado, nada tendo de pronto e
vendo-se, contudo, obrigada a agir, carece de criar instrumentos e de encontrar maneiras que,
mesmo sendo as vezes inadequadas, acabam por impor-lhe um trabalho constante, que servira,
enfim, de brecha por onde passard a consciéncia. Tais consideracdes permitem a Bergson
(1979) entender que o conhecimento no caso do instinto ¢, acima de tudo, desempenhado e

inconsciente, enquanto na inteligéncia ¢ mais pensado e consciente.
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Cada um desses dois modos de atividade interior se aplica diretamente sobre dois
objetos distintos. E como se o instinto conhecesse profundamente, sem se dar conta disso, o
objeto determinado sobre o qual exercera sua acdo ou para o qual sua agdo esta desenhada.
Ele age como se conhecesse aquilo sobre o que vai agir. O conhecimento, nesse caso, ¢ da
coisa, ou de um objeto em particular. A inteligéncia, por sua vez, nada conhece em particular,
isto €, nenhum conhecimento anterior e especifico tem de objeto ou coisa alguma. Entretanto,
assim que comecamos a aplica-la sobre as coisas, ela comega a separar os elementos do
espacgo e a buscar formas de relaciona-los, em suma, ela aprende a separar e a relacionar os
quadros onde iremos atuar. Em vista disso, diz Bergson (1979), convém notar que o instinto
parte do imediatamente dado e nele se detém, enquanto a inteligéncia transcende ou supera
esta realidade para ir a busca de outras possibilidades, da elaboragao de novas estruturas a
partir do que possui como matéria-prima.

Em que lugar eu gostaria de chegar com essas reflexdes de Henri Bergson? Muito
embora o filosofo francés tenha realizado um estudo profundo que se referia ao processo
evolutivo, talvez nao seja exagero considerarmos que suas ideias podem ser igualmente
desdobradas para a historia de cada ser humano. Nossa espécie ¢ parte integrante da teia da
vida, trazemos nas profundezas da consciéncia a presenga do eld criador. Por essa razdo
podemos supor que os movimentos que percorremos na existéncia possuem certas analogias
com aqueles tragados na evolugdo da natureza: as tendéncias imanentes ao Todo pulsam em
nosso intimo, a ponto de ser possivel entender que cada um de nos ¢ um “feixe de
possibilidades”.

Em nos a atividade psiquica preponderante ¢ a inteligéncia; entretanto, ela ndo se
desenvolve sem estimulos, sem solicitagdes do meio em que vivemos. O progresso do ela
vital pelos labirintos da evolugdo exigiu que a cada esquina um problema especifico fosse
colocado e resolvido; muitas das respostas dadas, ensina Bergson (1979), evidenciaram que a
vida aspirava pelo movimento, posto que seria justamente nos caminhos a percorrer, nos
embates a travar, nas necessidades a atender, que a centelha da consciéncia encontraria o
combustivel necessario para inflamar-se. Conosco nao ¢ diferente: a inteligéncia, diz Bergson
(1979), ¢ sobretudo uma faculdade de agdo. Seu florescimento e sua frutificagdo ocorrem
quando um novo desafio surge e nenhuma resposta pronta pode ser encontrada. E ai, nesse
espaco que se abre entre a realizagdo e a representagdo, afirma Bergson (1979), que a
inteligéncia se vé incitada a atuar e a produzir alternativas adequadas para a situagdo. Ao lado
da inteligéncia, a consciéncia vem assumir seu lugar; ela, que ¢ essencialmente duragdo, mas

também memoria, aprende com as experiéncias conquistadas; torna-se cada vez mais licida
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na medida em que seu mover-se pelo mundo a provoca a agir e a pensar, recuperando as
lembrangas que melhor se vinculam aos problemas do presente ou, caso ndo encontre
nenhuma, inventando outras respostas.

Nesse sentido, se a educacdo ¢ uma pratica cultural que nos humaniza, como
salientava Bergson (1972), uma de suas caracteristicas fundamentais deve ser a incitacdo ao
movimento, posto que € na acdo que desenvolvemos nossas potencialidades. Como podemos
instaurar uma “pedagogia movente”? Talvez a resposta ja tenha sido abordada em passagens
anteriores desta tese, que revela, enfim, uma critica ao determinismo € uma aspiragao ao
devir. Todavia creio que vale a pena insistir em um ponto que se relaciona mais diretamente
as discussdes bergsonianas que apresentei anteriormente: incitar o movimento significa
primeiramente provocar a criagdo e o enfrentamento de problemas. Ora, o problema, como
vimos, coloca o sujeito em uma espécie de hiato que s6 pode ser preenchido pela atividade do
pensamento; no interior desse hiato a consci€ncia recupera a si mesma € incorpora a sua
duracdo as experiéncias que aprendeu: a sintese desse processo ¢ um dos elementos que
constituem a educagao.

E ndo foi isso o que assistimos com Luis? Em primeiro lugar, assumimos o
compromisso de nao lhe entregar respostas prontas: nada de comida dada na boca por outrem,
nada de pendurar sua mochila no varal da sala, nada de conduzi-lo pela mao e desvia-lo dos
obstaculos do solo. Mesmo que estivéssemos ao seu lado, deixariamos que ele experimentasse
todas essas agdes por si mesmo, de tal forma que o proprio cotidiano escolar lhe traria
desafios: vocé estd com fome, entdo como fard para se alimentar? Sua mochila esta pesada,
vocé ficard com ela nas costas indefinidamente? Queremos ir do patio até a sala de aula, por
quais caminhos vamos passar? Certamente, também o ensinariamos a realizar essas agoes,
mas era importante que ele procurasse solucdes e que tal procura se convertesse em
aprendizados reais: em principio, suas maozinhas ndo abriam a torneira o suficiente para
encher a garrafa de adgua com velocidade, e ele precisava esperar tempo demais até que
pudesse matar a sede; a impaciéncia, fruto das esperas anteriores, agora o levariam a abrir o
registro mais do que o necessario, de tal maneira que o jato de 4gua sairia forte e espirraria em
sua roupa; nas proximas vezes ele estaria mais atento, nem apatico nem apressado, podendo
regular a for¢a de suas maos e abrir a torneira na medida necessaria. Mesmo que até ai ainda
ndo estivéssemos no campo dos contetidos curriculares, indiscutivelmente estdvamos no
ambito das agdes humanas sobre o mundo e, portanto, no territorio da cultura. Entretanto, no
que dizia respeito ao ensino escolar, as estratégias ndo eram tao diferentes: Luis, voc€ tem um

quebra-cabega em maos, o que fara? De inicio, nada se encaixava; o que fazer? Procurando
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novas estratégias, ele descobriria ser possivel girar as pecas e tentar conectd-las de outras
formas; o trabalho era demorado e cansativo, ndo haveria alguma forma de torna-lo mais
acessivel? Vejam s0, a imagem formada pelas pecas corresponde a gravura impressa no fundo
da caixa do jogo; ele encontrou uma solu¢do. Luis foi se transformando em um menino atento
ao mundo, a ponto de entender que, em situagdes nas quais ndo sabia como agir, bastava
observar os outros e imita-los — nés, adultos, ndo fazemos o mesmo quando chegamos em um
lugar desconhecido? Ele descobriu seus interesses e percebeu que podia encontrar formas de
atendé-los, mesmo que para isso tivesse que subir em uma cadeira e ficar na beirada, a ponto
de quase cair; tudo bem, ele ainda precisaria aprender a mensurar os riscos de suas agoes.
Contudo, o fato é que ele comecgou a se apoderar de suas potencialidades, descobrindo que sua
inteligéncia era poderosa o bastante para torna-lo livre.

Finalizando minha narrativa, depois da tltima reunido do ano, ainda tivemos mais uma
semana de aula; entretanto, para nossa tristeza, Luis ndo compareceu mais a escola.
Infelizmente, ndo pude dar adeus ao meu amigo. Recentemente, porém, na primeira semana
escolar da rede municipal de Juiz de Fora — em fevereiro de 2025 —, entrei em contato com
seu pai pelo WhatsApp e pedi noticias de Luis; queria saber se ele estava bem e se seu genitor
conseguiu matricula-lo na escola que desejava. Algumas horas depois, meu interlocutor
respondeu as perguntas que enviei, dizendo que Luis estava “bagunceiro” e que estudaria em
uma instituicdo mais proxima de sua casa. Ato continuo, seu pai me enviou uma foto do
menino no primeiro dia de aula: nela, Luis sorria e fazia pose de menino levado, mostrando
sua mochila nova do Homem-Aranha. Ele jamais pronunciou meu nome ou chamou-me de
professor, mas naquele encontro silencioso entre sua imagem digital e eu, a mensagem
enviada a mim por intermédio de sua expressdo vivaz e de seu sorriso auténtico bastava: meu

amigo parecia estar lucido e feliz, e isso, para mim, era o suficiente.
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Figura 4 — Navios rumo a ancoragem, de Willian Turner, 1802
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Fonte: Wikiart (2025d).
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4 CONCLUSAO: ATRACANDO NO CAIS

Juiz de Fora, 9 de marco de 2025.

Mar Portugués

O mar salgado, quanto do teu sal

Sao lagrimas de Portugal!

Por te cruzarmos, quantas maes choraram,
Quantos filhos em vao rezaram!

Quantas noivas ficaram por casar

Para que fosses nosso, 6 mar!

Valeu a pena? Tudo vale a pena

Se a alma nao € pequena.

Quem quer passar além do Bojador

Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo ¢ o abismo deu,

Mas nele ¢é que espelhou o céu. (Pessoa, 2015, p. 34).

Caro professor e amigo, Bergson,

Na carta anterior, eu disse ao senhor que estava buscando retomar a escrita de meu
trabalho de doutorado depois de viver um razoavel periodo de afastamento da vida académica
e, consequentemente, de paralisia da capacidade de escrever. Também afirmei ao senhor que
sentia uma profunda tristeza e que estava prestes a naufragar em mim mesmo. Apresentei
algumas vezes a minha orientadora o pedido de desisténcia do curso de doutoramento, sendo
que ela me auxiliou a ndo afundar. Dialogando com outro importante amigo, percebi que a
unica maneira pela qual eu me sentia capaz de realizar uma ultima tentativa de recomeco seria
através de um esforgo intuitivo para navegar no oceano de minhas proprias memorias, o que,
talvez, me ajudaria a reencontrar o eld de vida que me habita e, assim, restaurar meu devir
como pesquisador. Esses acabaram sendo meus objetivos nesta tese. Em vista disso, me
coloquei a seguinte questdo: quais milhas naveguei na formacgao de meu “devir docente” e
como a filosofia de Henri Bergson me auxilia a dar sentido a elas? Pois bem! Desde entéo,
desatraquei do cais ao qual me prendia e comecei a navegar pelas ondas de minhas
lembrangas, experienciando ainda algumas dificuldades pessoais, mas encontrando nesse
exercicio um saudavel contato com minhas emog¢des, como explicarei adiante.

Assim, professor Bergson, com a embarcagdo da intui¢do naveguei inicialmente pelo

mar de minhas primeiras experiéncias docentes. Nesse momento, retomei as memorias do
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ultimo periodo da licenciatura em pedagogia, ocasido na qual realizei o concurso para o
magistério municipal de Barbacena. Naquela ocasido, minhas esperangas ndo enxergavam
limites para o que era possivel fazer no ambito da educacao; as investidas comicas de colegas
mais experientes na docéncia, justamente aquelas que outrora acendiam em mim a chama da
indignacdo, com o passar do tempo me fizeram refletir sobre o que poderia haver de excessivo
em meu otimismo. Isso ndo representou, porém, o mergulho na descrenga, e sim a modulagao
da esperanga aos contextos concretos nos quais eu vivia, 0 que me permitiu entender que, em
alguma proporcao, as mudangas eram sempre possiveis. Assim que comecei a trabalhar no
distrito Vale das Esperangas, vinculado ao referido municipio, conheci Henrique, um jovem
que havia perdido a mae durante a infincia e que fora, ndo obstante isso, circunscrito pela
equipe escolar a uma sina de fracasso. O rapaz, que estava ainda no nivel pré-silabico de
leitura e escrita, foi submetido a multiplas reprovacdes no 5° ano do ensino fundamental,
sendo exposto a uma situacdo vexaminosa entre os membros da comunidade, visto que se
tratava de um adolescente em meio a uma turma de criangas. Procurei desenvolver formas de
apoiar seu desenvolvimento escolar, descobrindo que Henrique era um menino atento ao
mundo a sua volta, detendo varios conhecimentos acerca dos temas de seu maior interesse.
Apesar disso, aquele jovem havia introjetado a crenga em sua propria incapacidade,
absorvendo a ideia de que realmente estava fadado ao insucesso. Sera que ele abandonou a
escola ou foi excluido dela? Pareceu-me que Henrique foi excluido da escola. Até aquele
momento o determinismo parecia ter vencido, ndo porque o destino assim o queria, mas
porque a equipe escolar ndo acreditava em outra possibilidade de enxergar a vida a ndo ser
aquela que reproduzia o “estado natural das coisas”. No final da primeira secdo, relato
também o modo hostil como eu e outras professoras juiz-foranas fomos recebidos no Vale das
Esperancas, experiéncia que me marcou negativamente e contribuiu para que eu retornasse
para minha terra natal mais cedo do que imaginava. Nessas narrativas, minhas conversas com
o senhor derivaram para nog¢des como as de esperanca, comicidade, sonho, experiéncia e
sentidos, ética ambiental, retorno a vida simples, simpatia, atencdo, determinismo, amizade e
inimizade.

Depois das primeiras milhas navegadas, caro professor, trouxe minha embarcagdo para
um oceano mais pacifico, que ndo obstante as tempestades que também possuia — de resto,
inerentes a vida em alto-mar —, me permitia velejar por dguas mais familiares, quero dizer,
perto da familia, da noiva — que em pouco tempo se tornou esposa — ¢ dos amigos. Assim,
apresento as narrativas de meu retorno a Juiz de Fora, explicando que durante trés anos

trabalhei na rede municipal de Matias Barbosa — cidade vizinha a minha — por intermédio de
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contratos precdrios de trabalho, situagdo frente a qual eu me sentia profissionalmente
temeroso. Em 2016, apesar de ter sido aprovado e nomeado no concurso publico de
professores da rede de Minas Gerais, ainda vivi alguns anos de inseguranga, posto que a crise
financeira do estado fez com que o pagamento dos funcionarios publicos sofresse
parcelamento e atraso; tal dificuldade so6 seria parcialmente mitigada a partir de 2021, quando,
entdo, o governo estadual alinhou suas contas com a politica de Recuperacdo Fiscal do
Governo Federal e deu inicio ao plano de contingéncia que passaria a vigorar em 2023,
congelando o salario e o plano de carreira dos servidores mineiros. Permaneci por 7 anos na
escola estadual em que assumi minha lotagdo, experimentando diferentes momentos de
trabalho pedagdgico: em principio, gozando de maior autonomia profissional, participei da
reorganizacdo curricular da institui¢do e pude criar minhas proprias estratégias de ensino-
aprendizagem; durante os anos de 2020 e 2021, passamos pelo periodo da pandemia do
COVID-19, momento que exigiu que a equipe docente daquela escola realizasse esforgos para
encontrar formas de atender os estudantes da melhor maneira possivel; ja em 2022 e 2023,
acompanhei com certo desanimo a entrada massiva das logicas empresariais de gestao nas
politicas de administra¢ao escolar da SEE-MG, fato que repercutiu diretamente no cotidiano
escolar, fazendo com que as praticas docentes se tornassem cada vez mais mecanicas. No
decorrer desse ultimo periodo, dividi meu tempo entre o trabalho pedagogico, o exercicio da
paternidade e os estudos para o concurso da PJF, para o qual obtive aprovacao nos cargos de
professor e coordenador pedagogico. Entdo, depois de escolher a escola em que atuaria como
servidor municipal, assumi uma turma de 1° ano do ensino fundamental na qual conheci um
estudante de quem viria a me tornar amigo: o menino Luis. O pequenino em questdo era uma
crianca com Sindrome de Down, sendo que suas relagdes sociais na primeira infancia o
haviam colocado em um lugar no qual as deficiéncias eram encaradas como sindénimo de
incapacidade, o que representava uma concepgdo determinista depositada sobre aquele
sujeito. Depois de conversar com seus familiares, passei a realizar mediagdes pedagodgicas
com Luis que visavam solicitar sua vinculagdo ativa ao mundo, suscitando problemas de
todos os tipos e criando condi¢des para que ele os resolvesse por si mesmo; com o passar do
tempo, aquele menino viria a desenvolver significativamente sua inteligéncia, ensinando a
todos nos que a lei da vida € a indeterminagdo, € que o horizonte de nossa existéncia ¢ a
liberdade. Com isso, nada mais justo do que assumir que a educagdo — na perspectiva de uma
“pedagogia do movimento” — ¢ uma pratica cultural que tem a tarefa de sustentar nossa
humanidade, nos levando tdo longe quanto possivel na conquista e no desenvolvimento de

nossas potencialidades. Nessas narrativas, minhas conversas com o senhor derivaram para
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nogdes como as de mudanga e permanéncia, bom senso, curriculo e educagdo, deficiéncias e
duracdo, inteligéncia e movimento.

Com efeito, professor Bergson, rememorar tais acontecimentos fez com que
lembrangas das quais eu havia me esquecido se atualizassem e trouxessem ao campo de
minhas vivéncias presentes sentimentos que estavam soterrados sobre alguns escombros.
Relembrei-me de crengas que, embora ndo tivesse abandonado, revelavam uma contradi¢ao
da qual eu ndo havia me dado conta anteriormente, mas que, agora, parecia ser inexplicavel:
como eu brigava contra o fatalismo que percebia na postura de meus colegas professores, mas
era incapaz de notar a presenga do sentimento de determinismo que eu nutria com relagdo a
mim mesmo? Como eu era capaz de ter esperanga nas capacidades das criangas, mas nao
conseguia senti-la para comigo mesmo? Certamente, nem tudo na vida ¢ tdo simples quanto
aparenta, e nado vou desenterrar aqui as causas que, a meu ver, me prendiam ao cais — as quais
ainda hoje rondam meus pensamentos, como fantasmagorias de navios mal-assombrados —,
visto que ndo me desvinculei totalmente de algumas amarras, alguns n6s daqueles que s6 os
melhores marinheiros sabem dar. Tal como as regidoes mais profundas dos oceanos, nossa
mente, em muitas circunstancias, ainda ¢ uma grande desconhecida. Entretanto, o fato ¢ que,
ao reavivar certas emocgdes, o exercicio de intuir minhas lembrangas fez com que eu entrasse
em contato com dimensdes do meu ser que estavam esquecidas; ndo seriam justamente essas
emocoes as fontes nas quais podemos encontrar o ela vital do qual o senhor nos fala, professor
Bergson? Creio que, pelo menos em parte, a resposta seja “sim”. Portanto, ndo seria possivel
dizer que meu devir-pesquisador coincide justamente com meu devir-educador, € que, nesse
caso, ambos se alimentam em vista de minha inser¢do cotidiana na escola publica? E no
contato com a simplicidade e com a alegria “mistica” das criangas, ¢ na simpatia — tal como o
senhor a define — que tenho pelos pequenos, ¢ na raiva que sinto frente ao descaso, as
desigualdades, injusticas e violéncias sofridas por elas, ¢, enfim, no impulso de amor que me
faz respeitar sua dignidade e agir em favor do desenvolvimento de suas potencialidades que
encontro o sentido de meu “quefazer” como docente-pesquisador. E ai que reside o eld que
me leva a esperangar, a sonhar, a criar, a mudar ¢ a permanecer, a prestar atengdo em suas
atengdes, a provocar seus movimentos. E, finalmente, nesse sentido que o esforco de intuir
minhas lembrancas profissionais acabou alcancando seus objetivos, respondendo a questdo
desta tese, e se mostrando um exercicio saudavel.

Na epigrafe desta carta final, caro professor Bergson, o poeta Fernando Pessoa fala
dos portugueses que se langaram ao mar para ampliar seu conhecimento sobre o mundo. O

livro no qual ele consta, intitulado Mensagens (Pessoa, 2015), foi escrito pelo poeta em
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questdo por ocasido da primeira edicdo do Prémio Literario do Secretariado da Propaganda
Nacional de Portugal. Neste livro, que deve ser considerado nesse contexto especifico, Pessoa
(2015) langa mao de elementos simbolicos que, a primeira vista, exaltam os “feitos heroicos”
que assinalam a historia oficial do povo portugués, mas que, em segundo plano, conservam
algumas outras reflexdes. Com base no simbolismo desse poema, professor, € que gostaria de
concluir a escrita desta tese. Com efeito, desde seus primordios no século XIIL,'® a formacio
do territorio portugués, localizado ainda hoje, como se sabe, na Peninsula Ibérica, esteve
estreitamente vinculada a atividades economicas de cunho maritimo. As principais cidades de
Portugal se desenvolveram no litoral e impulsionaram também o crescimento de regides do
interior. Muito embora a primeira iniciativa portuguesa de explora¢do do Oceano Atlantico na
direcdo sul tenha ocorrido em 1340, com a expedi¢ao luso-castelhana-italiana em direcao as
Ilhas Canarias, o efetivo processo de ampliagdo territorial de Portugal teve inicio em 1415,
com a conquista de Ceuta, cidade africana localizada no Estreito de Gibraltar. Nos anos
seguintes, a Coroa patrocinou diversas missdes de reconhecimento do Atlantico Central e Sul,
obtendo sucesso em contornar o Cabo Bojador, antes Cabo do Medo, em 1434. No decorrer
de todo o século XV, Portugal ampliou gradativamente seu conhecimento sobre as Ilhas
Atlanticas e muitas regides da costa ocidental da Africa, iniciando o processo de colonizagio
e dominio delas. Em 1487, em uma expedi¢cdo composta por duas embarcagdes, Bartolomeu
Dias e sua tripulagdo conseguiram contornar o Cabo das Tormentas, rebatizado
posteriormente de Cabo da Boa Esperanca, no extremo sul da Africa, encontrando novas rotas
maritimas para o Oceano Indico. Cerca de dez anos mais tarde, entre 1497 ¢ 1499, liderando
uma frota de quatro embarcacdes, Vasco da Gama e sua tripulagdo percorreram a rota que
estabeleceu ligagdo maritima entre Europa e Asia. Um ano depois, em 1500, uma frota
destinada a chegar a India, sob o comando de Pedro Alvares Cabral, chegou a costa do
territorio que hoje constitui o Brasil.

Convém observar, professor Bergson, que muito embora os referidos “feitos heroicos”
escondam as intengdes de Portugal com o processo de expansdo maritima — as quais, na
pratica, se mostraram ser as de coloniza¢do, dominio e exploragdo —, seu desenrolar historico
nos ensina algo. Como podemos notar, a cada nova expedi¢do lancada na direcdo do
Atlantico, enquanto alguns navios naufragavam pelo caminho, outros conseguiam ir mais
adiante, explorando territérios desconhecidos. Foram necessarias intimeras tentativas,

inimeros recomecos para que, a cada vez, os objetivos iniciais fossem conquistados. Todavia,

18 Para o processo de expansdo maritima consultei Bethencourt e Curto (2020).
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a esse respeito, hd algo que o poeta Fernando Pessoa destaca e que constitui o ponto ao qual
eu gostaria de chegar. Se a cada nova tentativa os marinheiros fixassem o olhar apenas sobre
as profundezas nas quais suas embarcagdes poderiam se precipitar em vista das possiveis
tormentas que enfrentariam, sua percepcdo provavelmente seria a de que o esfor¢o a
empreender ndo valeria a pena; todavia, se antes da viagem esses mesmos marinheiros
olhassem o espelho d’agua formado pela superficie do mar, veriam o reflexo do céu — na
cultura crista, simbolo de prosperidade —, anunciando conquistas promissoras, o que, decerto,
lhes inspiraria a ideia de que os sacrificios a serem realizados valeriam a pena. Contudo, por
trds dessa metafora, professor, creio existir também outra reflexdo: mesmo as piores
experiéncias de naufragio nos ensinam algo se nos dispusermos a crescer com elas, isto ¢, se
nos abrirmos a enxergar em sua face a imagem de uma li¢ao superior.

Agora, atracando no cais novamente, reconheco que a conclusdo do curso de
doutorado e a escrita desta tese se estenderam até o limite. Paralelamente as atividades
académicas relacionadas ao doutoramento, vivi outras experiéncias na ordem da vida pessoal
e profissional. No decorrer desse tempo, empreendi inimeras tentativas de recomego. Em
cada uma delas, sentia que meu navio naufragava. Aos poucos deixei de acreditar que era
possivel. Meu olhar se curvava na diregdo do abismo e pensei que o esfor¢o nio valeria a
pena. Entretanto, sob a luz da amizade, fui convidado a olhar para a superficie e tentar
vislumbrar o reflexo do céu, quero dizer, a perceber que havia esperancga. Diante de tudo isso,
posso dizer que nesta tese, olhando para as experiéncias que percorri, algumas dolorosas e
outras felizes, aprendi o valor de amar e ser amado, a importancia da fé na for¢a criadora
imanente a vida. E, assim, sob esse ponto de vista, talvez ainda turvado por aguas salgadas,
agora as das lagrimas que exprimem alegria por ter conseguido ir um pouco mais além, posso,
finalmente dizer: Mesmo que sentindo a alma pequena, o esforco valeu a pena!

Espero que continuemos nossas conversas, professor.

Obrigado por ter me acompanhado durante a viagem

Abragos fraternos de seu singelo aprendiz,

Luka.
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