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RECONHECIMENTO:
O PEQUENO MILAGRE DA MEMORIA

O que dizer num texto de agradecimento que se apresenta na abertura de
um trabalho de tese? Prefiro pensar num texto de reconhecimento. Para Ricoeur
(2007), um autor muito presente nas elaboragdes reflexivas deste trabalho, o
reconhecimento é visto como um pegueno milagre da memoria, ja que reconhecer
implica comemorar a vinda da lembranga como um acontecimento.

Se reconhecer refere-se a lembrar e, portanto, ¢ uma agdo que configura
categorias de memdria distintas, € par, ou nogdo que também indica estados de
esquecimentos que nos acometem para que determinadas lembrangas prevalegam
e nos instiguem a dizer: "-eu me lembro!”

Mas que lembranga é esta que nunca vem desamparada do vento que
transforma a paisagem que a envolve? Que lembranga é esta que motiva a
saudade e também a certeza de que nunca estivemos sos?

Uma conversa ao pé do ouvido, uma narrativa partilhada, um segredo, um
conselho, um desentendimento e/ou um encontro pelo olhar e pela palavra singela
promovem em hés as lembrangas de objetos, de lugares e de pessoas que um dia
nos marcaram.

Reconhego, entdo, as imagens que guardo da comunidade de narradores que
me constituiu como a narradora e a educadora em que me tornei: a minha familia.
Sem prender-me na sequéncia das geragdes que me fizeram herdeira de suas
herancgas, dedico essas palavras de reconhecimento aos meus avés Sebastido e
Dorvalina, Derossi e Hilda; a meus tios e tias; a meus irmdos Amancio Filho,
Adriana e Patricia; e, fundamentalmente, a meus pais, Amancio e Dora, por
terem me ensinado no gesto do amor as artes de contar e de partilhar histérias.

A eles fambém agradego o apoio incondicional em todas as circunstancias da vida.



No processo de construgdo da escrita da tese eles foram parceiros, quer seja
ouvindo as histérias que eu trancava bem como recordando passagens
importantes de nossas vidas. Com eles também construi experiéncias importantes
para perceber processos de producdo e de apropriacdo da Meméria ao tatear,
nos fragmentos das lembrangas, imagens do passado.

E o que dizer dos filhos? Pedro, Cecilia e Lucas me formaram de outro
modo: o da ressignificagdo do meu lugar no mundo. Com eles aprendi a sair de
cena e dar-lhes a palavra. Com eles aprendi que as criangas pintam o mundo com
as suas préprias aquarelas. Saudades... agora jd adultos me instigam de outras
maneiras e com outras oportunidades de construir afetos. Nesse sentido,
registro o meu carinho pelo Felipe Liquer e pela Liliana Fajardo, ndo sé porque
hoje fazem parte da nossa familia, mas também porque me ajudaram na
elaboragdo de alguns recursos técnicos da tese.

Saudade é o sentimento que se mistura as imagens fluidas de todos aqueles
que, nas estradas da vida, marcaram os nossos modos de ser, de ver, de narrar e
de viver: os amigos. Sendo assim, lembro-me de alguns amigos e amigas que, em
Timéteo(MG), partilharam comigo experiéncias de educagdo e de vida. Fica aqui a
esperanga de reencontrd-los algum dia...

A mesma referéncia fago em nome daqueles que, na Secretaria de Educagdo
da Prefeitura Municipal de Santos Dumont, fizeram-se meus amigos. Quanto
aprendizado! As repercussdes do que vivemos me instigaram a buscar outras
perspectivas de formagdo.

Fiz, entdo, um caminho de volta a primeira instituigdo que me acolheu em
finais dos anos setenta, qual seja a Universidade Federal de Juiz de Fora, onde,
haquela época, fui aluna do curso de graduagdo em Servigo Social. A participagdo
no Curso de Alfabetizagdo e Linguagem, jd em meados dos anos noventa, marcou
o meu encontro com as possibilidades de pesquisa, levando-me ao mestrado.

Naquela oportunidade conheci alguns professores que marcaram a minha



trajetoria académica: Roberto Monteiro, Neusa Salim e Geysa Silva. Sou-lhes
gratal

A professora Maria Teresa Freitas, que conheci naquele curso, o meu
agradecimento especial. Em meu encontro com ela na banca da segunda
qualificagdo do doutorado, senti-me acolhida novamente pelo seu olhar generoso.
E uma honra poder contar ainda hoje com as suas intervengdes.

Em Juiz de Fora construi a morada que até hoje me abriga. Ao ingressar na
rede municipal de ensino da Prefeitura de Juiz de Fora na fungdo de
coordenadora pedagdgica, encontrei novos amigos, bem como possibilidades de
chegar ao doutorado. A licenga remunerada de formagdo concedida pela
Secretaria de Educagdo foi importante para que eu pudesse me dedicar a
pesquisa e concluir a tese. Registro, aqui, o meu reconhecimento por esta
oportunidade e o clamor, para que esse direito se fortalega e contribua para a
formagdo de outros professores que virdo.

Na mesma linha, agradego a CAPES, pela bolsa de monitoria dos primeiros
anos de doutorado e, em seguida, pela bolsa integral de pesquisa. Sinto-me
privilegiada, mesmo sabendo que a escolha para as demandas de bolsa acontecem
com bases em critérios de desempenho.

O meu olhar se volta agora para a Escola Municipal José Calil Ahouagi, palco
de tantas lutas, aprendizagens e relagdes. Desde o mestrado, aquele espago tem
sido um campo de investigagdes riquissimo. Ndo posso deixar de reconhecer o
movimento de abertura proporcionado pela diretora da época, Ana Maria Moraes
Scheffer e pela professora Débora Saraiva aos movimentos, ainda iniciantes,
daquela investigagdo em torno dos processos identitdrios das criangas. Fago
questdo de citar, em especial os nomes das criangas participantes daquela
pesquisa desenvolvida entre os anos de mil novecentos e noventa e nove e dois

mil: Dayane Monteiro; Raquel Silva; Jéssica Rosa e Alan Jefferson.



Ao assumir a diregdo daquela escola, no ano de dois mil e trés, outros
desafios se impuseram. Importa dizer que as experiéncias ali construidas
coletivamente me levaram a pesquisa sobre a dindmica da Memdéria das criangas.
Mesmo considerando a importdncia de muitas pessoas, algumas se tornaram
especiais pela maneira como se envolveram neste projefo e acreditaram que eu
seria capaz de levd-lo a frente. Falo das professoras Virginia Claudia Moreira
Braga e Anna Cristina Perantoni Henrique, respectivamente diretora e vice da
escola José Calil desde o ano de dois mil e nove. Do mesmo modo reconhego a
importancia das professoras Gina Carla Costa, Sabrina Munck do Nascimento,
Tdnia Cristina Fialho Hallack, Maria de Lourdes dos Reis e Licia Maria Graga de
Brito. Destaco a professora Geralda Aguida de Melo Reis, que, durante a
pesquisa, comprometeu-se comigo e com as criangas ouvindo e participando da
construgdo dos registros de campo. Do mesmo modo, afirmo a minha gratiddo aos
pais das criangas participantes. Sem a autorizagdo e a parceria deles tudo se
tornaria mais dificil. Também todas as criangas da turma do quarto ano, que, ho
ano de dois mil e dez participaram da pesquisa indiretamente. O meu mais
profundo reconhecimento pelo envolvimento na partilha de suas lembrangas e
também pela maneira afetuosa com que sempre me acolheram.

Neste contexto, ressalto a parceria construida ao longo de onze meses com
as criangas que participaram diretamente da pesquisa, sendo elas: Amanda Cruz
Siqueira, Ana Clara da Silva, Camila das Gragas Morais do Carmo, Diego José
Godinho, Jéssica Correia de Souza, Juan Costa Campos, Luis Henrique da Silva
Abreu, Maria Eduarda Rodrigues de Oliveira Caetano, Sabrina Yonara Leonidio
Ambrosio, Sdmara Souza Rodrigues, Vinicius Emanoel dos Santos, Vitéria Alves
Rodrigues, Vitéria Daniele de Oliveira e Vitéria Silva Leite.

Tateando as marcas das amizades nascidas no chdo da escola, lembro-me
com alegria de Etelvina Gongalves, a Vininha, que me ensinou o sabor da Memdria.

Os bolinhos de chuva confeccionados com arte por suas mdos de cozinheira serdo



sempre doces e leves de sentimentos. Lembro-me também de Ana Ldcia Pereira,
de Paula, que no seu fazer cotidiano, zelando pela limpeza e organizagdo da
escola, se manteve atenta as produgdes geradas no contexto da pesquisa. Os
seus gestos de guarda possibilitaram a preservagdo de tudo o que eu e as
criangas construimos juntos.

Gisela Marques Pelizzoni e Iolanda Cristina dos Santos, duas amigas
queridas e potencialmente instigadoras de tantas questdes que, ao longo da
pesquisa foram se colocando, merecem o meu reconhecimento por terem
conseguido instigar em mim a expectativa das palavras. Sem elas talvez eu ndo
descobrisse o prazer estético da escrita.

Durante o doutorado, conheci pessoas que muito contribuiram para o
alargamento do meu olhar. Aos colegas da primeira turma de doutorado do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo (PPGE/Faced), Elzicléia Tavares dos
Santos, Graciele Fernandes F. Mattos, Paula Batista Lessa, Sérgio Augusto Leal
Medeiros e Simone da Silva Ribeiro a lembranga de juntos percorrermos um
caminho desconhecido. Também aos colegas da secretaria do PPGE agradeco
pelas tantas vezes que me ajudaram a cumprir as minhas tarefas na monitoria.
Particularmente expresso o meu carinho ao Gettlio Medeiros.

Quando participei como aluna do curso ministrado pela professora Sonia
Kramer na disciplina "Tépicos Especiais de Cultura Pensamento e Linguagem
(PUC/Rio), senti-me em casa. A sua maneira de conduzir as aulas, a seriedade
com que apresentava o contedido e os didlogos que instigava, promoveram um
verdadeiro encontro entre as pessoas que ali estavam em busca de conhecer mais
profundamente o pensamento de Walter Benjamin na relagdo com a Educagdo.
Amizades foram ali cultivadas para além da contribuigdo intelectual.

Na oportunidade de um intercambio académico fui acolhida pela professora
Silvia Finocchio na Universidad Flacso em Buenos Aires, Argentina. Conheci

também a pesquisa de Anny Ocoré Loango, sua orientanda de doutorado e o



excelente trabalho de Marisa Massone com a formagdo de professores da rede
plblica na drea de Historia. O encontro com elas abriu portas para outras
possibilidades de pesquisa e de construgdo de afetos. O mesmo posso dizer em
relagdo ao encontro com professores como Carmen Sanches Sampaio e Guilherme
do Val Toledo no 6T 13(Educagdo Fundamental) da ANPED. As palavras de
incentivo e o olhar encantado que ambos langaram sobre alguns recortes desta
pesquisa apresentados no GT fortaleceram-na e estabeleceram, entre nds,
parcerias e trocas importantes.

Preciso dizer tfambém o quanto foi importante para as reflexdes tedricas e
metodoldgicas desta pesquisa a interlocugdo com as professoras Sandra Regina
Ferreira de Oliveira e Junia Sales Pereira, bem como com as professoras Maria
Helena Falcdo, Marizete Lucini, Lana de Castro Siman e Maria Carolina Bovério
Galzerani na ocasido da primeira e da segunda qualificacéio do doutorado. A Sénia
Clareto agradeco a sua participagdo ha banca de defesa.

Dedico ao professor Mdrcio Lemgruber e a sua esposa Maria Hena
Lemgruber algumas palavras especiais. Ambos, na qualidade de amigos leais,
desde a leitura dos meus primeiros textos académicos, sempre me incentivaram.
As suas observagdes e sugestdes sempre contribuiram para que eu aprimorasse o
meu estilo de escrita.

Ao meu companheiro Marlos Bessa Mendes da Rocha, amigo de todas as
horas e parceiro dos acontecimentos que a vida nos apresenta, o meu mais
profundo agradecimento pela sua dedicagdo e cumplicidade. A leitura atenta que
ele sempre fez dos meus textos académicos como também as discussdes tedricas
que nos dedicamos dentro e fora dos espagos da Universidade Federal de Juiz de
Fora, onde ele tfambém atua como professor no Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo, sempre foram importantes para a minha formagdo e para o meu olhar
para o mundo. Essa parceria cuidadosamente tecida hd anos nos fortalece em

todos os sentidos.



Ndo posso deixar de valorizar aqueles que, por trds das lentes de uma
cdmera fotogrdfica, souberam preservar os pequeninos cristais de humanidade
que fizeram cada imagem apresentada nesse trabalho brilhar como arte: Abilio
Weiand; Azussa Matsouka, Fabiana Almeida; Marcelo Barros; Rita Mesquita e
Nina Zamagno.

A Maria Tereza de La Roque de Sampaio Marques, Tet, que ho auge de sua
maturidade quase centendria, ofereceu a todos nds adultos e criangas
participantes e protagonistas desta pesquisa, a oportunidade da significagdo de
um velho sino de bronze, retirado de sua valiosa colegdo de sinos, um
agradecimento sincero e ainda imerso em grande curiosidade.

Aos amigos e amigas do Grupo de Pesquisa Histdria Ensinada, Memdria e
Saberes Escolares (Grupo Cronos), com quem durante tanto tempo partilhei as
minhas construgdes, o meu reconhecimento pelos seus movimentos de escuta e de
solidariedade. Sem a participagcdo deles a minha tarefa seria muito mais dificil.

O que dizer para a minha orientadora Sonia Regina Miranda que esteve tdo
perto e que foi parceira em todos os processos que envolveram produzir essa
tese de doutorado? O seu apoio e o seu empenho no exercicio de pensar junto, a
condugdo do caminho respeitando as interrupgdes, os avangos, as bifurcagoes, as
dividas e também os retrocessos quando da perda de alguns fios de significagdo,
foram fundamentais para que as dificuldades do percurso pudessem ser
superadas. Como se tudo isto ndo bastasse, o aprendizado nos cursos ministrados
por ela ha Pds-Graduagdo e a experiéncia vivida has suas aulas de diddtica de
Ensino de Histéria, quando da minha participagdo durante dois semestres nas
aulas oferecidas para a graduagdo do curso de Histéria, fizeram a diferenga ndo
s6 em termos conceituais, como em termos da construgdo de um novo olhar para
Historia, para a escola e para o curriculo. Na perspectiva do acolhimento, a
Histéria, ressignificando a vida vivida no passado e fambém no presente, incluiria

em seus termos a memdria dos mortos, o coracdo dos vencidos, as tdticas e os



fazeres dos andnimos, dos marginalizados e, sobretudo, das criangas. S6 assim a
alegoria do Anjo da Histéria pode se converter, para mim, num legado: justo;
imprescindivel!

Valeu, Professora Sonial Esse trabalho se configurou na forma como ele se
apresenta porque pude contar com a sua mdo firme e o seu olhar sensivel. Muito

obrigadal



A narrativa, que durante tanto tempo
floresceu em meio artesdo

_ho campo, ho mar e na cidade_

E ela prépria, num certo sentido,

uma forma artesanal de comunicagdo.
Ela ndo estd interessada em transmitir o
“puro em si" da coisa narrada

como uma informagdo ou um relatério.
Ela mergulha a coisa na vida do narrador
para em seguida retird-la dele.

Assim se imprime na narrativa a marca do narrador,

como a mdo do oleiro na argila do vaso.

Walter Benjamin, 1994, p.205



RESUMO

Esta tese busca apresentar um contexto de pesquisa sobre a Memdria Social das
criangas quando do encontro delas com a experiéncia escolar. Tal movimento
investigativo avangou sobre um territorio pouco conhecido, qual seja, aquele que
perscruta os modos como elas se aventuram nas experiéncias de lembrar e de narrar.
Sob a instigagdo de uma questdo em torno do qué e do como as criangas se lembram, a
experiéncia de linguagem tomada em seus aspectos de produgdo de sentidos, num
cotidiano reinventado pelos processos de ressignificagdo do passado, foi amplamente
considerada. Privilegiou-se a habilidade das criangas para o devaneio e para os
deslocamentos de [linguagem interpelados pela sua capacidade de ‘“produzir
semelhangas”. A nogdo de infancia que permeou o caminho investigativo inspirou-se nas
proposigdes histdrico-filoséficas e culturais de Walter Benjamin e Paul Ricoeur. A
Memoria, fomada na perspectiva dos discursos entrelagados a dindmica social dos
acontecimentos, perpassou o campo epistemoldgico da Historia e, nesse sentido, buscou-
se uma interlocugdo com diferentes historiadores cuja prioridade investigativa € a
Meméria tal como David Lowenthal, Michael Pollack e Pierre Ansart. Na interface com
os acontecimentos vividos pessoalmente e aqueles vividos por tabela no contexto da
convivéncia humana, as criangas transitam por experiéncias de lembrangas, de
esquecimentos, de ressentimentos e de silenciamentos. Ao abarcar a temporalidade, as
dindmicas das operagbes de memdria, consubstanciadas nas trocas sociais recorrentes
no cotidiano das relagdes, sdo transpassadas pela dimensdo objetal. Conforme Paul
Ricoeur (2007), o que é objetdvel/ na constituigdo da meméria social dos acontecimentos
sdo os discursos passiveis da temporalidade que os engendra nas circunstdncias do
presente. O motivo desta pesquisa é, portanto, a crenga de que as criangas podem
reiventar os sentidos de suas experiéncias com o passado e, dessa forma, reiventar
também os sentidos da vida que experienciam nos tempos de seu viver. Ao compreender
a crianga como protagonista do discurso da memdria, procurou-se o caminho
metodoldgico da escuta das suas narrativas sobre as suas experiéncias escolares, sob a
mediagdo de objetos geradores conforme a perspectiva de Ecléa Bosi e Francisco Régis
Ramos, bem como o da percepgdo do arbitrio que envolve a ressignificacdo desses
objetos conforme a perspectiva de Mario Chagas. Ao dar voz e vez ds criangas, a
pesquisa conferiu-lhes a condigdo de sujeitos protagonistas do discurso narrativo. Isso
alterou o percurso investigativo, uma vez que elas, confiantes na escuta do pesquisador,
imprimiram na pesquisa os seus modos de ser crianga.

Palavras-chave- Meméria; Infancia; Cultura escolar; Narrativas de criangas.



ABSTRACT

This thesis aims to show a context of a research on Social Memory of children when
they meet with school experience. Such investigative movement went towards fo a not
well known territory, namely, which seeks for the way they adventure themselves in
experiences of remembering and narrating. Under the instigation of a surrounding issue
of what and the way children may remember the experience of language taken in its
features of production of signification, in day by day reinvented by the processes of
resignification of past, was widely considered. It was focused the children's ability of
wandering and the shifts of language challenged by their ability to "produce
similarities." The idea of childhood that underlay the line of investigation was inspired
by the historical-philosophical and cultural pressupositions of Walter Benjamin and Paul
Ricoeur.The Memory, taken according the approach of discourses which are intertwined
with the social dynamics of the events permeated the epistemological field of History
and, in this sense, we sought a dialog with different historians whose investigative
priority is the Memory in accordance with David Lowenthal, Michael Pollack , and Pierre
Ansart. In the interface with the events lived personally and those experienced by
table in the context of human coexistence, children pass through experiences of
memories, forgetfulness, resentments and silencing. By covering temporality, the
dynamics of memory operations, embodied in recurrent social exchanges into the daily
life of the relationships, are pierced by the objectal dimension. According to Paul
Ricoeur (2007), which is objectionable in the formation of social memory of the events
are those discourses that are liable of temporality that engenders in the circumstances
of present.The motivation of this research is therefore the belief that children are
able to reinvent the senses of experiences with the past and thus also reinvent the
senses of life they experience by the fime of their lives. By understanding the child as
the protagonist of the discourse of memory, it was sought the methodological path of
listening their narratives about their own school experiences, under the mediation of
generator objects in accordance with the view of Ecléa Bosi and Francisco Régis Ramos,
as well as the perception of the choice which involves the redefinition of resignification
of these objects as the perspective of Mario Chagas. In giving voice and turn to
children, the research gave them the status of protagonists of the narrative discourse.
This changed the investigative path, once they once, confident in listening fo the
researcher, they have impressed in this research their ways of being child.

Keywords: Memory, Childhood: School culture; Narratives of children.
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SABOR DA MEMORIA E SABOR DA INFANCIA

Sabores de Memdria e de Infdncia se misturam nesse texto de abertura.
Isso porque a pesquisa que aqui se anuncia forjou-se numa relagdo profunda com
os modos de lembrar, de narrar e de ser das criancas.

Trata-se de uma investigagdo prenhe do olhar curioso das criangas e de suas
palavras andantes, saborosas palavras que combinaram gestos, posturas, desejos
e sentimentos, impregnando nha semeadura das ideias que compuseram o
referencial tedrico e metodoldgico dessa pesquisa, o inusitado.

Partilhar lembrangas e narrativas, registrd-las, acompanhar as significagées
que lhes eram atribuidas e interpretd-las como discurso, configuraram um
percurso que se pautou no acontecimento, e, por isto, cunhou a surpresa como
marca d'dgua nas bordas dos textos que aqui se apresentam. Na perspectiva da
montagem, essa tese foi se construindo na expectativa de responder a seguinte
questdo: De qué e como se lembram as criangas?

Pesquisar “com as criangas” e ndo “sobre elas” tornou-se um mote para
fortalecer a sensibilidade ética para escutd-las e conferir-lhes o protagonismo
das prdticas de memoria experienciadas.

Assim sendo, a vitalidade das crénicas de escola aqui apresentadas, no
intuito de dar visibilidade aos processos de construgdo dessa Memdria Social,
fortaleceu-se nos desejos das criangas de encontrar-se no presente com as
experiéncias vividas no passado. Mais que um estilo, as crdonicas foram tomadas
como um procedimento para inscrever as lembrangas que, nos processos de
rememoragdo, impeliram a Memaria a organizd-las.

Ao buscar referéncia para a alusdo ao sabor da memdria e da infancia,
inspirei-me numa pardbola apresentada por Walter Benjamin, que, como um texto

de ensinamento assim se apresenta:
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Era uma vez um rei que chamava de seu todo o poder e todos os
tesouros da Terra, mas, apesar disso, ndo se sentia feliz e se
tornava mais melancdlico de ano a ano. Entdo, um dia, mandou
chamar seu cozinheiro particular e Ihe disse:_ Por muito tempo
tens trabalhado para mim com felicidade e me tens servido a mesa
os pratos mais espléndidos, e tenho por ti afeigdo. Porém, desejo
agora uma Ultima prova de teu talento. Deves me fazer uma
omelete de amoras tal qual saboreei ha cinqiienta anos, em minha
mais tenra infancia. Naquela época meu pai tratava guerra contra
seu perverso vizinho a oriente. Este acabou vencendo e tivemos de
fugir. E fugimos, pois, noite e dia, meu pai e eu, até chegarmos a
uma floresta escura. Nela vagamos e estdvamos quase a morrer de
fome e fadiga, quando, por fim, topamos com uma choupana. Ai
morava uma vovozinha, que amigavelmente nos convidou a
descansar, tendo ela prépria, porém, ido se ocupar do fogdo, e ndo
muito tempo depois estava a nossa frente a omelete de amoras.
Mal tinha levado a boca o primeiro bocado, senti-me
maravilhosamente consolado, e uma nova esperanga entrou em meu
coragdo. Naqueles dias eu era muito crianga e por muito fempo ndo
tornei a pensar no beneficio daquela comida deliciosa. Quando
mais tarde mandei procurd-la por todo o reino, ndo se achou nem a
velha nem qualquer outra pessoa que soubesse preparar a omelete
de amoras. Se cumprires agora o meu Ultimo desejo, farei de i
meu genro e herdeiro de meu reino. Mas, se ndo me contentares,
entdo deverds morrer. _ Entdo o cozinheiro disse: _ Majestade,
podeis chamar logo o carrasco. Pois, na verdade, conhego o
segredo da omelete de amoras e ftodos os ingredientes, desde o
trivial agrido até o nobre tomilho. Sem duivida, conhego o verso
que se deve recitar ao bater os ovos e sei que o batedor feito de
madeira de buxo deve ser girado para a direita de modo que ndo
nos tire, por fim, a recompensa de todo o esforgo. Contudo, 6 rei,
terei de morrer. Pois, apesar disso, minha omelete ndo vos
agradard o paladar. Pois como eu haveria de temperd-la com ftudo
aquilo que, naquela época, nela desfrutastes: o perigo da batalha e
a vigilancia do perseguido, o calor do fogo e a dogura do descanso,
o presente exdtico e o futuro obscuro. _ Assim falou o cozinheiro.
O rei, porém, calou um momento e ndo muito tempo depois deve
té-lo destituido de seu servigo, rico e carregado de presentes
(BENJAMIN, 1995, p. 219-220).

O segredo da omelete de amoras ndo estava nas artes do fazer e nem

mesmo na selecdo dos ingredientes. Tal receita o cozinheiro bem sabia. O
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segredo estava na composigdo dos aspectos culindrios com outros, quais sejam,
aqueles que tangenciavam a experiéncia vivida daquele menino, que, junto com seu
pai, estava em busca de abrigo apés ter passado por tantos infortunios além da
fome, da sede e do medo.

A omelete de amoras, preparada naquela choupana por mdos tdo habilidosas
de afeto, imprimiu na lembranga de infancia daquele rei o sabor do exdtico que
insurgiu em meio a desesperanga que fazia repercutir um futuro incerto e, por
isso, obscuro. O sabor que o rei buscava emergia de um passado que ndo passou
e, para trazé-lo de volta, ele empenhou, além de sua riqueza, o seu bem mais
precioso: a sua filha.

Entretanto, coube ao cozinheiro o alerta sobre as condigdes em que aquela
experiéncia se dera e a impossibilidade daquele retorno, deixando o rei sem
palavras.

O desfecho em aberto € indicativo das possibilidades interpretativas em
torno de uma memdria que implica a ressignificagdo do passado ho presente. Os
sabores do vivido apreendidos em migalhas, esparsas, no mais do tempo,
dignificam esse processo de restituigdo.

Imprimir num texto que se pretende sintese a experiéncia de aprender com
as criangas sobre Memdria esbarraria numa impossibilidade, ndo fosse o esforgo
de apreender o discurso delas na sua forma viva, deixando a mostra o seu jeito
doce de se constituir na linguagem. Entdo, no intuito de dar visibilidade ao seu
protagonismo na experiéncia da pesquisa, optei por apresentd-las antes de me
empenhar nas interpretagées travadas no conjunto dos demais textos que
compoem essa tese.

Mais que desvelar o segredo da escrita, as diminutas cronicas que
apresentam as criangas desvelam o seu fazer memodria preservando os temperos,
que, respingados dos aspectos de humanidade partilhados nos encontros da

pesquisa, lhes conferem sabor de infancia.
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Mas tal apresentagdo ndo foi uma tarefa simples. Inicialmente, a descrigdo
pareceu adequada, mas pronta a lista, ela ndo traduziu o movimento vibrante e
expressivo das criangas.

Uma segunda opgdo foi a de buscar na linguagem poética em verso, um
didlogo com os personagens infantis da obra de Jodo Guimardes. Havia encontros
instigantes, possiveis de serem revelados nas relagées entre os meninos
novidadeiros de Campo Geral, e aqueles que ensaiavam olhares e dizeres na
pesquisa em desenvolvimento. Havia também uma legido de meninas brejeiras e
inventivas semelhantes dquelas que surgiam nas linhas dos contos do livro
Primeiras Estérias (1974), mais especificamente, em “"Partida do audaz
navegante”; e “A menina de Id". Um mosaico foi proposto no sentido de mostrar a
face de tantos Miguilins e Brejeirinhas que convivem em cotidianos diversos e
oferecem ao mundo as cores e os sabores de suas infdncias.

As criangas de Rosa, assim como as criangas da pesquisa, comunicam-se para
além de uma fenomenologia do espago e do tempo porque nelas cada homem e
cada mulher pode se reconhecer em suas infdncias. Entretanto, mesmo nutrindo
imagens de infancias, os pequeninos textos tfocaram, apenas de leve, nas relagées
das criangas com a pesquisa mediadas pela linguagem da meméria. Foi preciso
buscar um novo jeito de fazer: refazer.

Assim, encontrar uma hova configuragdo para apresentar a experiéncia
errante e mdgica das criangas ao langar-se na arte de narrar as suas lembrangas,
tornou-se um projeto para compor o perfil de cada uma delas.

Ao ensaiar uma ontologia do efémero (MURICY, 1999, p. 19) conforme a
inspiragdo benjaminiana da alegoria do cristal, que na possibilidade do estilhago
delineia a descontinuidade do fragmento para a restauragdo de novas imagens,
diminutas crénicas surgiram como possibilidades, procurando imprimir a

expressividade transparente das palavras das criangas (idem).
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Se, para Walter Benjamin, a escrita por imagens consistiu numa exigéncia
epistemoldgica para montar o mosaico da experiéncia fragmentada do mundo
(ibidem), a composigdo ensejada de dar a conhecer as criangas numa escrita em
frascos buscou atender a exigéncia pedagdgica de um método que na
intermiténcia da linguagem que lhe é prépria, solicita o pensamento por imagens.

Nas palavras de Benjamin, qudo dificil €

"achar as palavras para aquilo que se tem diante dos olhos [...]
Porém, quando elas chegam, batem contra o real com pequenos
martelinhos até que, como de uma chapa de cobre, dele tenham
extraido a imagem."(BENJAMIN, 1995, p.203)

Ndo foi fdcil achar as palavras para expressar os modos como eu vi as

criangas...

SO PARA DIZER NAO- A pergunta foi feita para Jéssica: - Por gue vocé néo
quer participar da pesquisa?” Mais que depressa ela respondeu: "-Eu guero!
Marguei NAO porque € a primeira vez que alguém me perqunta alguma coisa.”
Assim ela se mostrava. Perfeita calma. Gestos leves e posigdes firmes. Nada a

intimidava.

TRES VITORIAS- A primeira era Alves; a segunda, Daniele; a terceira, Leite.
Uma repreendia. A outra sempre acolhia. A terceira sorria. Vitéria Alves
esteve presente poucas vezes. Chegou grande, pronta para desaprovar;
desconfiar. Vitéria Daniele chegou pequena, dvida para ficar e tecer lembrangas.
Como um coringa compds com damas, valetes e reis de todos os haipes: montou

canastras. Vitoria Leite fez a sua passagem brincando com as palavras ... ~-Ndo €
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orora, € aurora!”, alguém lhe disse. Ela respondeu: “_E nome de gentel” A cangdo
trazia a imagem de um boi que dangava até o romper da aurora. "- Romper € o
mesmo gque despedagar!” Enquanto os colegas se debatiam em torno da
complicagdo daquela expressdo, a menina mirava seu texto, passava o dedo no
contorno das letras, cantarolava. Ela ndo podia supor a destruigdo da linda mulher

que desenhara!

PESTANAS TIL TIL-Ndo poderia haver expressdo mais singela para identificar
Sdmara: pestanas til ti. Adorinhar era o seu verbo, a revelar os seus
movimentos leves e rdpidos saltitando de um lugar ao outro, incansavelmente.
Formar artes era a sua invengdo. Abrir e fechar os olhos no ritmo das palavras
inauguravam, para ela, as janelas do mundo. Mas ela desfigurava as palavras: “- O
aberetivo do medo € ndo ter medo!” "- E ob jetivo o que ela quer dizer!”, disse
Amanda, a sua mais fiel companheira. Na interrupgdo ela pestanejou. Em seguida

disparou em seta: “- Dd no mesmo. Olhar o medo faz ter medo para depois ndo

ter. E oberetivo ou ob jetivo. Tanto faz!”

MACACOS E OSSOS- Dialogar com Amanda era um desafio: duvidar; afirmar;
confirmar; questionar compunham uma espécie de performance para apresentar
as suas ideias e convencer os seus interlocutores. Samara era quem melhor se
envolvia nesses didlogos. As duas reviravam o passado procurando compor as
lembrangas de um estudo que fizeram sobre os homens das cavernas. Foi entdo
que surgiu a querela em torno da origem da vida na terra. Jesus, Addo, Eva e
bisavés longinquas eram as figuras centrais da discussdo em termos de
antiguidade no mundo. O assunto se ampliava cada vez mais, até que Amanda

disse: "- Ninguém existiu no tempo de Addo e Eva pra contar o que aconteceu
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porque ninguém estava Id pra ver. Eu acredito nos macacos porgue os cientistas

tém provas: os ossos”

DESFAZER DE CONTA- Fazer de conta é uma habilidade prépria das criangas:
implica misturar-se nas cores e hos modos do mundo. Desfazer de conta é mais
dificil: implica em voltar atrds, perder-se. Vinicius era hdbil nos dois movimentos.
Ele achava as palavras para aguilo gue tinha diante dos olhos. Lia os movimentos
das aranhas que habitavam o telhado da escola, e a sua leitura movia imagens.
Intervir nas suas lembrangas era sempre um risco porque ele denunciava os
cortes. Instigado a contar a histéria das aranhas depois de tanto vivé-las ele
disse: "- Eu posso contar a historia das aranhas sim. Era assim: "- Era uma vez
duas aranhas que tiveram uma aranhinha. Elas foram felizes para sempre!/”. O
menino ensinou que interromper a narrativa das criangas € o mesmo que

interromper o voo dos pdssaros: abre-se caminho para a morte.

O GUARDIAO DAS MEMORIAS ENCANTADAS - Luis Henrique parecia sonhar
acordado. Revelava imagens de assombragdes que transitavam por diferentes
lugares de passagem como os corredores, as escadas e os banheiros da escola
velha. Ele caminhava fora de qualquer estratégia de previsibilidade dos didlogos e
por isto, tornou-se um mestre em desvios. Fez-se guardido de memodrias
encantadas. Entre uma histéria e outra ele disse: "- O escrito € uma prova. No
espelho do banheiro eu i a palavra socorro. Foi a Loira do Banheiro guem

escreveu !”
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PONTO DE REFERENCIA- Diego pegou a pasta de documentagdo das suas
atividades escolares. Pingou nela um desenho da rosa dos ventos. "- Sou bom em
pontos referéncia”, disse ele. Mimetizou-se na rosa. Ndo teve dividas em indicar
semelhangas: brago esquerdo- porta- sudeste; brago direito-armdrio-nordeste...
Mas e o sol, é ponto de referéncia? O menino mordeu o Idbio, olhou desconfiado.
Balangou a cabega negativamente. Aos poucos foi montando o seu dizer: "- O so/
estd muito longe, no alto [...] € ponto de referéncia porgue sendo ia ficar sempre
de noite [...] a lua também € porque a terra ia ficar muito quente [...] a casa [...] a

minha casa € ponto de referéncia para quem me conhece. Ndo € para a escola”

SININHO E PETER PAN - Ana Clara atuou como a fada Sininho que sempre
sussurrava aos ouvidos de Peter Pan. Ela e Juan, juntos, buscavam as lembrangas
pingando os detalhes no portal dos esquecimentos. Muitas vezes eles se
comunicavam em voz baixa. Enquanto isso, as outras criangas olhavam para eles
como se esperassem alguma novidade. Agindo desse modo, eles criaram os
predmbulos para dizer, o que lhes garantia possibilidades de gerir as nharrativas
que juntos protagonizavam. Foi huma experiéncia como esta que Ana Clara se
lembrou dos acontecimentos correlatos a um tombo que levara na escola: a
dureza do chdo de cimento; a vermelhiddo do sangue que jorrou de sua testa; a
dor daquele machucado... Porém, o gesto de acolhida do professor Flavio roubou a
dramaticidade do conto: "-Foi ele quem me pegou, cuidou, levou pro hospital e
ficou Id comigo!” disse ela. O curso das lembrangas, como um rio que sai do seu
leito, desviou-se para as lembrangas dos jogos e das brincadeiras que o tal
professor inventava. Nessa mesma rota de desvios, os pingos de sangue
encontrados no banheiro criaram uma nova imagem-lembranga: -AA/ Lembra

gente, o sangue do banheiro era da cabega da Ana Clara!” disse Juan. Entremeio
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as narrativas que se multiplicavam, Ana Clara disse: “- Mas o sangue era meu de

verdade!”

O GESTO DE NOSSA SENHORA- Camila apareceu raramente. Mas sempre que
esteve presente ampliou os didlogos com a sua habilidade em descrever os
detalhes das suas lembrangas. Ela sempre propds algo novo. Foi ela quem teve a
ideia de contar historias que pareciam inventadas. Num tom grave, proprio do
harrador que comunica uma tragédia, Camila partilhou a morte de sua tia hum
acidente de carro. Ela falava baixo, pausadamente, e as criangas em siléncio a
escutavam assombradas com o que ouviam. Pareciam atdonitas. Camila tocava os
ouvintes com a sua performance, mas surpreendeu a todos de maneira comovente
quando apresentou o desfecho da histéria. Ela disse: - Mas sabe!/ A minha tia
teve sorte porque ela caiu na grama. Nossa senhora estava ld, de bragos
cruzados, e quando viu a minha tia voando assim no ar, passando por ela,
descruzou os bragos e deu so um empurrdozinho. Entdo a minha tia caiu na
grama’. Ela demonstrou a sua gratiddo a santa e ensinou um modo de lidar com a

memoria daquela perda.

LEMBRANCGAS DE SI- "-£u lembro que eu era timida. Todo mundo que olhava pra
mim eu fazia assim: virava a cara!”. Sabrina inaugurou nos encontros os momentos
dos relatos sobre as lembrangas de si. Depois de seu depoimento foi um tal de:
"eu era medrosa; eu era engragada...” e dali brotavam historias de medo pra 14,
historias comicas e sessdes de piadas pra cd. O fato é que as criangas
descobriram que podiam comunicar lembrangas de si. Sabrina sempre demonstrou
autonomia para discordar das narrativas que se compunham coletivamente. Era

uma espécie de Grilo Falante a indicar rupturas, contradi¢ées alternancias de
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sentidos. A forga de suas intervengdes era como o cheiro da pélvora que anuncia

0 incéndio onde menos se espera. Sabrina instigava a surpresa.

PROVINHA BRASIL- Maria Eduarda ficou conhecida como a menina do sino, jd
que foi ela quem |he deu a dignidade da lembranga. A sua participagdo na pesquisa
foi importante ndo sé por ter tirado o velho sino de bronze do esquecimento, mas
também porque protagonizou uma situagdo que faz pensar sobre a maneira como
as criangas recebem o que lhes é imposto pelas convengdes do mundo adulto.
Trata-se do encontro da menina com a Provinha Brasil, feita por ela no passado e
arquivada pela escola. Como um objeto gerador aquele documento de avaliagdo lhe
foi apresentado. Ela folheou devagar, comentou sobre a sua sensagdo de cansago
ao fazer a prova. Mas ao se deparar com o seu erro na contagem das silabas da
palavra sapato, disse: “-Ndo tinha nenhuma resposta certa porgue quando a gente
abre a boca uma vez sai um som que precisa de duas letras pra fazer. Eles tinham
que perquntar letra e néo silaba”. "-Mas vocé errou!”, alguém |he disse. E mais que
depressa ela respondeu: "- Eu ndo errei, € essa gente do Lula gue ndo sabe fazer
prova pra crianga!” Maria Eduarda ensinou que as criangas podem se lembrar de
suas tentativas de acerto. Poderia entdo ser dito que as criangas conservam

memérias de pensamentos?

Agora sim, o itinerdrio que ensejou todo esse movimento de sintese pode
acontecer. Hd, nele, o suposto do errante, da interrupgcdo, dos retornos e dos
contornos, seguindo um mapa imagindrio que fragamos para encontrar o que
procuramos. Nesse processo de ir e vir, o corpo e o imagindrio se afetam
mutuamente, anunciando, na escrita, as emogdes do vivido, principalmente quando

o vivido se mimetiza, em imagens, na montagem do texto.
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Uma das imagens que sugerem um modo de ser do texto € a que se refere a
uma arquitetura da memédria. Tal imagem se constitui na lavra da idéia da
montagem apresentada por Walter Benjamin. Consiste num método de encadear
os pormenores em relagdo a uma realidade e ndo segue uma linha reta, pois
considera as interrupgdes, as rupturas e os desvios.

E hessa perspectiva de uma histéria que se constitui em fragmentos que o
primeiro texto, intitulado “"0S SUBTERRANEOS DE UMA HISTORIA DE
PESQUISA", foi construido.

Na primeira parte, o que se torna o grande eixo norteador sdo os percursos
que deram consisténcia das escolhas feitas em torno das relagdes abertas como
um campo de investigagdo novo: as dindmicas da memdria das criangas. Algumas
fronteiras entre a Educagdo, a Histéria e a Filosofia foram tomadas como
limiares, permitindo transposi¢des e recuos. Desse modo, a narrativa proposta
priorizou os encontros com a temdtica ao longo de uma vida de professora.

Na segunda parte, apresentaram-se os acontecimentos que talharam a
questdo de investigagdo. Logo de inicio, a forga viva da memdria das criangas
assumiu o motivo da renda tecida nas apropriagoes de sentidos engendrados num
cotidiano de escola que se mostrava rico e denso. Na transparéncia dessa fina
rede de enunciados, passaram os fluxos das relagdes de memdria, as vezes
imperceptiveis, ténues; outras vezes bem delineados, densos.

Experiéncia e Narrativa assumiram corpo ha metdfora da renda, e a
Memdria ndo pode mais prescindir delas.

Ja se desenhava, entretanto, a metodologia da escrita da pesquisa quando a
cronica definiu o estilo. O cronista, tal como Benjamin considerou, é alguém
capaz de reescrever a histéria ndo apenas levando em conta as ressignificagoes
do passado no presente, mas os ecos das vozes daqueles que sempre foram
colocados a margem: os homens e mulheres andnimos, os soldados que voltavam

mudos dos campos de batalha, os poetas e as criangas.



30

No andncio de suas infdancias, as criangas ligam mundos simbdlicos. Ao
ressignificarem ftempos elas mostram a sua habilidade em partilhar a palavra
nova, designando o mundo com o olhar da primeira vez. Por isso, as criangas
podem ser consideradas como arautos do futuro.

Sob tais consideragdes, uma folha de papel rasgada, apresentando um
desenho de flores, tornou-se motivo de discussdo e, como um dispositivo gerou
lembrangas.

Mdltiplas configuragdes de meméria se constituiram naquele acontecimento
e 0s processos gerados acabaram por definir o teor da questdo de investigagdo
proposta em torno das dindmicas da memdria das criangas, considerando-se a sua
construgdo social.

Perscrutando os sentidos produzidos nos diferentes modos de lembrar das
criangas, buscou-se refletir também sobre como elas elaboram o passado. Isso
significou um enfrentamento das proposi¢gdes benjaminianas em torno das
narrativas como expressdo das experiéncias vividas, vislumbrando nelas, em
parceria com a memoria, o poder de reconstrugdo da Histéria.

A dimensdo épica da memdria, valorizada entdo como uma habilidade que
permite vdrias entradas na composigdo de uma mesma harrativa, abriu-se como
uma janela ao prazer das histdrias em fios narrativos de uma vida de professora.

O inevitdvel foi se materializando na mescla das experiéncias vividas pela
narradora-pesquisadora com aquelas vividas pelas criangas no contexto da
pesquisa de campo. Foi assim que as surpresas de cada encontro e os registros
partilhados com as criangas geraram as abordagens que se seguiram.

Sobre a escola-campo, procurou-se priorizar a construgdo de um arquivo de
prdticas e as maneiras como a escola se organizava em termos da composigdo
curricular, envolvendo os projetos complementares instituidos como estratégias

de extensdo do tempo escolar.
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Os referenciais tedricos e metodoldgicos da pesquisa foram se adensando, o
que desencadeou vdrios processos de mudanga. Nesses novos contornos tedricos
Walter Benjamin e Paul Ricoeur foram se tornando referéncias importantes.

Surgiu entdo a producdo "VESTIGIO, INFANCIA E MEMORIA". Ela aborda
mais profundamente as maneiras como o passado se deixa reconhecer pelas
criangas, quando do reencontro delas com aquele desenho das flores.

A polémica da autoria envolvendo o desenho no passado permanecera nos
didlogos das criangas, mesmo durante o encontro delas com aquele mesmo papel,
um ano depois de se depararem com ele na mesa do refeitério da escola. Tal
polémica desencadeou acontecimentos outros. As harrativas das criangas
reposicionadas e recompondo a memoria, instigaram a criagdo de outras /magens-
lembrangas. O que se apresentou como ressentimento foi reconfigurado,
indicando que a memdria social, em seu tempo vivo, é signatdria do encontro com
universos de infdncia. Portanto, ela estd vinculada a uma perspectiva do ser no
mundo, na dimensdo daquilo que cada “sonhador vé expandir-se em seu proprio
ser”. O fabuloso invade o espago da memdria e indica que as criangas ndo sé criam
fdbulas, elas as vivem (BACHELARD, 1988).

Procurou-se, entdo, pensar nas criangas como habitantes e produtores de
mundos de imagens a semelhanga dos poetas. A composi¢cdo de /magens-
lembrangas foi observada sob a profundidade de um o/har esteroscopico que
persegue as camadas mais profundas de meméria.

Nesse prisma, a dimensdo objetal da memoria, conforme a acepgdo de Paul
Ricouer, apartada da nogdo de meméria pautada pelo ego, foi um fundamento
importante. O que é objetdvel ndo sdo as lembrangas pessoais, mas as relagdes de
memoria socialmente engendradas ho cotidiano e, por isto, banhadas nas relagdes
de alteridade. Tal consideragdo fortalece os pressupostos em torno dos
processos de linguagem para a constituigdo de memdrias. Nas trocas narrativas,

as criangas partilham o seu olhar para o mundo a espreita dos detalhes.
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Ao se buscar a dindmica da memdria das criancas, historiadores como David
Lowenthal, Michael Pollack e Pierre Ansart foram chamados a participar do
debate tedrico, assim como outros pesquisadores relacionados ao tema. Vale
ressaltar que, nesse processo de revisdo bibliogrdfica, o tema da Meméria Social
envolvendo as criangas se apresentou como algo inexplorado nas pesquisas das
Ciencias Humanas, o que imputou a esta pesquisa um cardter de originalidade.

Chega-se, entdo, ao texto que discute o desvio benjaminiano como opgdo de
método, sob o seguinte titulo: "O DESVIO COMO METODO". A crénica dos
livros de pano fedidos e ridiculos, conforme a caracterizagdo das criangas,
aborda os deslocamentos de linguagem que instigaram processos de significagoes
multiplos e distintos. Os conteldos de verdade expressos nos seus percursos
desviantes indicaram procedimentos de escuta e de acolhimento de suas
narrativas.

Os artefatos de memdria foram apresentados sob a expectativa de
disparar lembrangas sobre as experiéncias escolares do passado. A estratégia da
mala de memdrias para dar a ler os artefatos de memoria, conservados pela
escola, criou o espago de dispersées necessdrio para que as criangas pudessem
trilhar caminhos diferentes para evocar as suas lembrangas. Isso fez com que a
perspectiva de método irrompesse para além de um roteiro pré-estabelecido.
Valendo-se dos modos de olhar para os objetos, as criangas criaram narrativas
sobre o passado.

Passando pelo sertdo do arbitrio (CHAGAS, 1994), os objetos geradores,
tal como propdem Eclea Bosi (2003) e Francisco Régis Ramos (2004), sdo
interpelados por aqueles que com eles se relacionam. Sdo as visadas significativas
que lhes conferem os sentidos. Sobre isso ftrata o texto "OBJETOS
GERADORES E MEMORIA",

Consideradas as possibilidades de mediagdo entre temporalidades distintas,

0s objetos geradores permitem a experiéncia onirica e se potencializam na
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recriagdo de sentidos, porque livram a memdria do fardo da reprodugdo fiel do
passado. Foi desse modo que um velho sino de bronze tornou-se objeto gerador
de lembrangas.

Os acontecimentos em relagdo ao sino de bronze se desdobraram sob os
impactos da surpresa, do inusitado, pulsando no entre e no guando das coisas. As
criangas, ao provocarem o mundo das coisas, ndo apenas se pdem a falar com elas.
Elas brincam, recolhem cacos, detritos, olham o mundo, as pessoas e as coisas,
"marcando com as suas perguntas as bordas, as falhas, o invisivel, o inaudito”
(MEIRA, 2003, p.79).

Mas esse mesmo sino, ha condicdo de gerador de lembrangas, passa por
outra transformagdo quando assumido como alegoria.

Mesmo que ainda lembrado como um marcador dos tempos e das rotinas da
escola, o sino foi pingado pela veia dos aspectos de humanidade que marcaram um
cotidiano escolar que privilegia as narrativas, as brincadeiras ao ar livre, o
desenho, as experiéncias lidicas e a cumplicidade entre criangas e professores.
Comparado a uma sirene instalada na nova sede da escola, ele gerou mais que
lembrangas: projetou novas maneiras de brincar uma roda de boi experienciada
antes. Foi assim que o Ultimo texto da tese foi se desenhando, acabando por
trazer a tona uma reflexdo importante sobre a reivengdo do velho no novo,
passando por reivengdes curriculares.

"POR UMA CULTURA ESCOLAR POSSIVEL E O DIREITO A MEMORIA" é
o titulo atribuido a esse texto de consideragdes finais. Mas, longe da pretensdo
de um fechamento, a sua proposta € a de criar interlocugdes com professores e
propostas curriculares, procurando portas de entrada para pensar as relagdes
entre a cultura escolar e a cultura da escola, no que ftange as relagdes de
Memdria e ds operagdes da Historia.

O documento privilegiado para tal interlocugdo foi a proposta curricular da

rede municipal de Juiz de Fora na drea de Histéria, ndo sé porque ela diz
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respeito a um contexto de politica publica em que a escola-campo desta pesquisa
se insere, mas fundamentalmente pelos eixos conceituais que lhe imprimem a
forga de uma proposta que questiona a mera acumulagdo passiva de informagdes,
provocada por um “cumpra-se” no tfratamento dos conteddos disciplinares.

Na tentativa de se pensar um ensino de Historia pautado em eixos
conceituais e metodoldgicos essenciais para a formagdo historica, quais sejam: a
educagdo para a compreensdo do Conhecimento, a educagdo para a compreensdo
do Tempo e a educagdo para a compreensdo da Memoria, a proposta em questdo
instiga uma politica pedagdgica sensivel ds reinterpretacées de um passado
revisitado no presente pela forga viva da Meméria, como também uma visdo de
Histéria pautada em versdes e, portanto, em verdades parciais. O encantamento
proporcionado por essa proposta curricular esta na instigagdo dos deslocamentos

para a construgdo do pensamento histarico.
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1- 0OS SUBTERRANEOS DE UMA HISTORIA DE PESQUISA

1.1- O prazer das histérias em fios narrativos de uma vida de professora

Cresci ouvindo histérias, fempo afora. Aprendi a dar valor para elas muito
antes da escola. Quando eram desenroladas, os seus fios provinham de novelos
antigos, conservados na memoéria de meus pais e avos. Em diferentes épocas me
deparei com elas como ouvinte, mas logo desejei contd-las.

Na interpretagdo que sé hoje posso fazer, vejo que as historias fizeram o
meu lugar de infancia “crescer até ficar maior que o mundo” (COUTO, 2007,
p.15). Isto porque os mais velhos, como guardides do passado, faziam crescer as
pontes entre mundos distantes e muitas vezes inexplicaveis.

Ainda que os sentidos daquelas experiéncias harrativas tenham se
configurado na ressignificagdo que se dd no presente, o sabor das histérias
cravou em mim o gosto pela substdncia narrada, ou seja, pela performance
narrativa plasmada da vida vivida. Ele persiste nos modos como procuro olhar
para as criangas e para a parceria travada com elas nos atos de pesquisar. A
modelagem de tais processos ao longo de uma vida imprimiu as suas marcas nas
narrativas que insisto em construir, matizando-as pelas afecgoes que despontam
nas dobras dos textos, nas imagens e nas tdticas de apreender e mostrar as
marcas do tempo. Deste modo, a mdo do oleiro, que nas palavras de Walter
Benjamin, deixa os seus vestigios de humanidade na argila do vaso (BENJAMIN,
1994, p.205) imprime nas narrativas que proponho a apresentar as marcas da
narradora que fui e que perdura na produgdo deste texto de pesquisa.

O que estd em jogo, além da comunicagdo das aprendizagens e das
descobertas constituidas no curso da pesquisa, € o modo de abordar o dizer e o
lembrar das criangas, mas para isto, o meu préprio modo de dizer e de lembrar

entra em cena. Nada entdo de construir relatérios e ou informagdes sobre o que
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se viu. A proposta é apreender os acontecimentos, depurd-los, artesanalmente,
procurando deixar fluir a vida vivida nos fluxos e contra fluxos das lembrangas.
Somente desta forma a proposta de Benjamin sobre mergulhar “a coisa na vida
do narrador para em seguida retird-la dele” pode ser levada a sério num
empreendimento como este, que demanda lidar com o acontecimento da meméria
no curso da vida em movimento (idem, p. 15).

Optei por contar algumas dessas histérias porque elas sinalizam os
percursos que deram consisténcia as escolhas que fiz em torno da minha relagdo
com as criangas e com as escolas nhas quais atuei ndo sé6 como professora, mas
também como coordenadora pedagdgica e diretora. Foram tais escolhas que me
levaram a encontrar a memdria como campo de investigagdo. Desse modo, tais
percursos e escolhas, entrecruzados ao prazer das histérias sorvido aos poucos,
em pequeninas doses, primeiro na minha vida de professora e depois na de
pesquisadora, ddo o fom a este texto de abertura.

Desvelar, nas linhas de fronteiras entre a Educagdo, a Histéria e a Filosofia,
0 que jd é conhecido e aquilo que consiste em conhecimento e campo
epistemoldgico novo, tem se tornado um desafio no percurso desta pesquisa. Tais
linhas se apresentam, entretanto, como limiares, permitindo transposigdes e
recuos. Nesse sentido, deixam de limitar, de atuar como fronteira, para ampliar
olhares e possibilidades de trocas. Trocas que acabam por estabelecer a divida
sobre os modos de narrar e de construir as escolhas tedricas e as
metodoldgicas.

Mesmo assim, tomada pela dudvida, insisto nhaquilo que hoje move a minha
curiosidade intelectual: o estudo das dindmicas da meméria das criangas. As
narrativas das lembrangas que configuram tal estudo se sobrepdem como
camadas nas dobras da experiéncia e do tempo. Escavd-las signhificou encontrar
alguns fragmentos do meu proprio passado soterrado. Ndo se trata, entdo, de

apresentar uma biografia ou um memorial que explicite um percurso profissional.
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Tampouco se trata de explicar o presente pelo passado, mas de perceber os fios
das histérias que as experiéncias harrativas me proporcionaram ao longo de uma
vida vivida na proximidade com criangas e com a escola.

Tenho andado a procura de um texto que faga sentido para além dos
canones académicos. De uma composicdo que permita a ativagdo das minhas
préprias lembrangas pela forga do devaneio poético e do desejo de partilhar as
narrativas consubstanciadas nas “vozes que recolhi nos caminhos e sonhos meus”.
Acredito como o narrador de As Palavras Andantes, que de tanto andar acordada
perscrutando “realidades deliradas, delirios realizados” e palavras andantes, fui
eu mesma por elas encontrada (6ALEANO, 2007, p. 2).

Escrevendo esse texto e puxando pelas lembrangas que se encontravam
"guardadas no mais do tempo” (COUTO, 2007, p. 46), sinto amolecer o meu
estado de filha, de irmd, de mde, de professora e de pesquisadora sempre que as
lembrangas das historias ouvidas e narradas ainda me surpreendem. Refiro-me a
amolecer no sentido de perceber o quanto aquelas experiéncias narrativas me
tocaram. Muitas se fazem presentes ainda hoje nas imagens dos olhares das
criangas e dos adultos que, juntos comigo, encantaram-se pelas histérias e tdo
bem souberam partilhd-las.

Para chegar até aqui, as histérias da minha vida, as escolhas que fiz e os
caminhos que percorri, aqueles interrompidos e os que foram recomegados, ndo
se enconfram em minhas recordagdes numa linha sequencial definindo os temas a
serem narrados. Tudo isto rompe na perspectiva da fonte tal como Eclea Bosi
metaforicamente criou para pensar na relagdo entre os passado e o presente.
Para a autora o “"passado ndo é o antecedente do presente, é a sua fonte" (BOST,
1994, p. 48). A imagem da fonte bem traduz o movimento das dguas que fazem
jorrar os sentidos tramados no passado e reconhecidos no presente.

Procurando recolher, aqui e ali, os respingos da fonte que incansavelmente

liberta nas suas dguas aquilo que poderia ter sido, proponho um didlogo com as
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reflexdes do Professor Milton José de Almeida sobre a nossa tarefa de
pesquisadores’. Segundo ele, a nossa fungdo precipua como pesquisadores é
interpretar continuamente a vida, sem nos preocupar tanto com as conclusdes a
que devemos chegar, porque tanto a interpretacdo como nés, estdo em passagens.

Assim considerando, as histérias aqui apresentadas sdo possibilidades
interpretativas. Partilhadas, ddo-se a ler. Tal pressuposto corrobora com a ideia
da montagem anunciada por Walter Benjamin sobre um método para apresentar
as interpretacdes e os pormenores em relagdo a uma realidade (BENJAMIN,
2007, [N 2,1] p.502). Benjamin ndo esperava inventariar os residuos da histéria
tomados como fragmentos a quebrar o cristal/ total que |lhe abarca, mas em
“fazer-lhes justica da Unica maneira possivel: utilizando-os" (idem, [N1a,8]).

Nessa perspectiva, pude pensar as interpretacées que atualizam as
experiéncias do passado e se configuram como fragmentos da memdria que
impelem a escavagdo de outros. A beleza deste processo de composigdo estd na
possibilidade de apresentar o mosaico das experiéncias que nés e os outros
vivemos. Portanto, qualquer enquadramento que se faga numa obra académica que
se propde a interpretar o vivido e o narrado é uma escolha poética e politica.
Poética porque propde imagens, e cabe ao outro que a recebe fazer com que elas
existam. Politica porque depende dos modos como apresentamos o real/ como
texto deixando que os outros o reconhegam. E por isso que muitos poderiam ser
0S comegos e que passo a tratd-los como recortes do real, farrapos, residuos da
historia como diria Benjamin (idem, [N2, 6] p.502-503)

Lembro-me de um deles que marcou o meu encontro com as narrativas das
criangas para além daquilo que vivi no ambito familiar. Trata-se de uma pequenina

escola, localizada numa cidade no interior de Minas Gerais, na regido do Vale do

1 Palestra proferida na Faculdade de Educacédo da Universidade Federal de Juiz de Fora por ocasido de uma aula inaugural
apresentada no Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo ( PPGE) em 31/08/2009.
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Aco, onde atuei, na década dos anos oitenta, como professora de educagdo
infantil e, depois, como diretora por aproximadamente seis anos.

O local era inusitado, nem de longe poderia ser reconhecido como uma
escola. Havia um galpdo enorme, coberto por telhas de amianto e cercado com
telas de arame, que servia para acomodar as familias em situagdo de pobreza
para receberem a sopa didria. Aos fundos do terreno corria um rio, e ds suas
margens, havia uma horta comunitdria. As hortaligas ali cultivadas serviam para
preparar uma sopa que era a Unica refei¢do didria para muitas familias que ali
viviam. O restante dela era distribuido entre aqueles que cultivavam a terra. As
criangas por la ficavam, andando descalgas entre os canteiros, quase desnudas.
Elas brincavam com talos de couve, pedras, folhas e alguns pedagos de
brinquedos usados. O bairro era populoso e abarcava altos indices de violéncia e
pobreza.

Aos poucos aquela escola sem paredes, sem portas e sem janelas logo se
expandiu para todos os espagos oferecidos pela comunidade do entorno. Desse
modo, a hora do conto podia acontecer no saldo da discoteca ou na varanda da
casa da vizinha. Os brinquedos cantados, e as brincadeiras com bolas, cordas e
pneus tinham a sua vez no campo de futebol. As prdticas com ldpis e papel
aconteciam sobre placas de madeira que serviam de suportes para latas de tinta,
recolhidas nas lojas de material de construgdo.

A escola ndo era oficialmente registrada, mas mesmo assim o ndmero de
criangas de trés a seis anos que passaram a ser atendidas a partir de nossa
chegada rapidamente atingiu a casa dos cem, passando para duzentas e dez no
ano seguinte.

Nagquela época, ao final da década de oitenta, eu ndo tinha a reflexdo que
tenho hoje sobre os significados da leitura e da escrita para as criangas. Muito

menos estava preparada para alfabetizar as criangas compreendendo os aspectos
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lexicais, semanticos e sintdticos da apropriagdo da lingua. Isso motivou o meu
ingresso no curso de Pedagogia.

Independente do que buscava naquele curso de formagdo, eu acreditava que
o maravilhoso dos contos podia criar lagos entre as pessoas, porque uma histéria
¢ também uma forma de partilhar aspectos de humanidade. Foi por aquele viés, o
do conto, que eu, juntamente com mais duas professoras, algumas mdes, além da
senhora responsdvel pela preparagdo da sopa, construimos com as criangas uma
relagdo forte em torno das suas historias familiares. O encantamento daqueles
encontros se dava pelo encantamento das narrativas.

Sobre isso, hd um conto de Mia Couto intitulado Terras Sonambulas, que
apresenta a histéria de Muidinga, um personagem, que como as criangas daquela
comunidade andava encantado pelas historias. Ele sera aqui abordado como uma
possibilidade a mais de trangar as interpretagdes sobre o vivido.

No conto, a guerra em Mogambique havia devastado tudo o que a vista do
homem podia ver. Nada havia. Mas Muidinga, caminhando a esmo com o seu tio
Tuahir, deparou-se, na encruzilhada de um caminho empoeirado, com uma mala
repleta de cadernos que guardavam as historias escritas por alguém de nome de
Kindzu. Muidinga se pds a ler os cadernos para o seu tio Tuahir e logo sentiu o
fascinio pelas historias. Ndo por elas em si, mas pelas fragées de humanidade que
estavam presentes nelas nomeadas pelo narrador de a/ma.

Aquelas criangas da escola, que nem oficial era, da mesma forma que
Muidinga, deixaram-se capturar pela alma presente nas histérias e
transformaram-se em sonhadores a imaginar melhores dias para se viver. No
meio da devastagdo da guerra, o velho tio de Muidinga, alimentado pelas
histérias, criava a imagem de “uma pélvora suave, maneirosa, capaz de explodir os
homens sem |hes matar”. As criangas, por entre as ruas violentas do lugar em que
moravam, criavam personagens, fravestiam-se neles e, com certeza, entendiam o

velho que imaginou uma “pdlvora que, em avessos servigos, gerasse mais vida"
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(COUTO, 2007, p. 68) fazendo de um homem exp/odido, nascer “infinitos homens
que lhes estdo por dentro (idem).

Aos poucos percebemos que ftambém nds, professores, estdvamos nos
descobrindo como o velho Tuahir a imaginar a polvora que fazia brotar em nos
outros seres que estavam por dentro. As narrativas que contdvamos irrompiam
em profusdo, misturavam-se, assim como as criangas aos personagens. Em meio a
roda formada ao redor das jabuticabeiras que matizavam o terreno a beira do
rio, os personagens das histérias surgiam banhados do sangue que os ferimentos
a bala e a facadas faziam tingir as ruas do bairro. Algumas vitimas eram ali
encontradas. La ficavam expostas no mais do tempo, como se esperassem que as
dguas que corriam no leito do rio lavassem as suas chagas e as trouxessem de
volta a vida.

Foi assim que partilhamos o luto pela morte do Jodo, filho da senhora que
nos oferecia refresco durante as sessdes das historias. Do mesmo modo
sofremos pela mde do Vaninho, morta pela lamina de uma arma branca quando, a
primeira luz da manhd de um dia qualquer, cumpria o seu oficio de varrer as ruas
da cidade.

As margens daquele rio ensaiei, timidamente, abrir uma mala velha e usar
objetos de referéncia para contar histérias. Para cada histéria um ou mais
objetos eram apresentados aos ouvintes, que ora apropriavam-se deles e
entravam na narrativa, ora apenas a ouviam absortos nas limalhas do texto.
Talvez esteja ali a semente do cronista que hoje se revela com forga.

Aqueles objetos, recolhidos sem muita elaboragdo ou preparo, muitas vezes
brotavam dos espagos do entorno daquele chdo de terra batida que entremeava
as hortaligas que sobreviviam ao calor daquela regido. Recolhidos como pérolas,
eles passavam por um processo de transformagdo no improviso do discurso
narrativo logo que da mala eram pingados. A transformagdo ocorria ha mdgica da

linguagem que fazia uma folha seca se assemelhar a um guarda-sol, e pedagos de
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carvdo girar no ar como malabares. Fadas, bruxas, poetas, sinhazinhas, bichos
falantes e outros personagens fantdsticos adentravam aquele mundo como
indices geradores de historias.

Retomando aquelas experiéncias pela memoria, um fragmento benjaminiano
pode compor a imagem do cronista a qual me referi anteriormente. Walter
Benjamin nos deixou como legado o seu olhar para o cronista como alguém capaz
de reescrever a histéria ndo apenas levando em conta as ressignificagbes
atribuidas ao passado nho presente, mas os ecos do passado nas vozes daqueles
que ndo mais podem salvd-lo. Mais que retomar o passado, Benjamin ensina que a
possibilidade da reescrita de uma histéria que leve em conta os vencidos e ndo
apenas os vencedores, precisa ser vista como um empreendimento capaz de
redimir o passado e ndo deixar que no futuro atos de barbdrie se repitam. As
criangas, ao serem vistas sob a tutela dos adultos, mesmo em se tratando de
procedimentos de pesquisas que se arriscam a produzir conhecimentos sobre
elas, compdem a esfera daqueles que foram colocados a margem pela prdtica
historicista que sempre privilegiou os grandes feitos em detrimento dos
pequenos. O cronista surge, entdo, como alguém capaz de rever tal postura.
Walter Benjamin, ao apresentar a imagem desse agente da cultura como sendo o

escritor da histéria, escreve:

O cronista

O kaiser estava em julgamento. S6 havia, porém, um pddio com a
mesa, e as testemunhas eram convocadas a frente da mesa.
Naquele momento a testemunha era uma mulher com a filhinha.
Deveria testemunhar que o kaiser a reduzira a miséria com a
guerra. E, a fim de embasar o depoimento, apresentou dois
objetos. Era tudo o que lhe havia restado. O primeiro desses
objetos era uma vassoura de cabo muito longo. Com ela mantinha,
apesar de tudo, a casa limpa. O segundo era uma caveira. _ Pois o
kaiser me fez tdo pobre_ disse a mulher_ que ndo posso dar de
beber a minha filha noutra vasilha. (BENJAMIN, 1995, p.263)
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Alguns anos antes daquele ensaio de contar histdrias na beira do rio, eu
havia descoberto aquela forma de narrar observando as artes de minha mde. Ela
era diretora de uma pequenina escola e, quando abria a sua mala de
encantamentos, repleta de chapéus, lengos, coletes de pano, armagdes de 6culos
e outfros apetrechos, crianga alguma deixava de se surpreender. Eu provei
daquela surpresa em diferentes tempos, quando crianga e, mais tarde, quando me
tornei professora da escola que ela fundara.

Tentei por em prdtica aquele aprendizado, e, aos poucos, fui colhendo os
efeitos daquela maneira de contar historias pelas reagdes das pessoas expressas
das mais diferentes maneiras. Tudo isso alimentava o meu desejo de repetir os
improvisos e comegar sempre de novo, transformando o vivido em narrado,
afetando, desta forma, a performance narrativa e sendo afetada por ela.

Foi entdo que me tornei praticante das historias por oficio. Eu inventava e
aprendia a narrar com os outros contadores que despontavam nhaquele palco
imagindrio. Aos poucos eles se revelavam e fortaleciam a sua autoridade fundada
ha experiéncia e na tradigdo oral. Lembro-me de alguns deles: Sr. Jodo Zeferino,
mecadnico aposentado; D. Neném, uma "cigana de fato", como ela gostava de dizer.
Mulher que abandonou a vida nomade e se afeigoou a panela da sopa, pois era ela
quem preparava o alimento para as criangas e para os seus familiares; Maria
Euldlia, Maria Antonia, Sandra, Sonia, Marli, Sr. Jodozinho e tantos outros.

Foi quando a experiéncia com as histérias tornou-se uma prdtica cotidiana,
e nos, envolvidas com ela, que comegamos a registrar o seu acontecer contando
com a ilustragdo das criangas. Mas como ndo tinhamos papel, logo uma pequena
oficina artesanal ali se instalou. Os moradores comegaram a nos trazer jornais e
nés aplicdvamos neles uma aguada de tinta gouache. Endurecidos, os jornais se
tornavam excelentes suportes para os textos escritos e para os desenhos das

criangas.
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Mais tarde, numa mostra de educagdo, apresentamos as nossas produgdes e
o0 que inicialmente aconteceu por necessidade, por pura falta, transformou-se em
arte aos olhares dos visitantes. Esta situagdo acabou nos colocando em apuros
quando algumas diretoras de outras escolas nos acusaram de usar indevidamente
o jornal e deixar que as criangas desconsiderassem o jornal como um portador de
texto e ainda escrevessem “errado”. Uma polémica se instaurou e logo fomos
chamadas a apresentar para o colegiado de diretores das escolas da rede
municipal as nossas prdticas. O que as pessoas estavam chamando de proposta de
educagdo era apenas o hosso jeito de apresentar o que tinhamos em abundancia:
habilidade para colher e expressar imagens do mundo. Uma espécie de sensagdo
de dever cumprido em meio a anglstia de propor uma pedagogia da incerteza e do
inusitado tomou conta de nés.

Entretanto, o compromisso de apresentar o nosso trabalho nos mobilizou
para sistematizar o nosso fazer pedagdgico. Comegamos organizando os
trabalhos que fizemos e escrevendo os relatos sobre a sua criagdo e produgdo.
Hoje avalio que aquela proposta surgiu ao contrdrio, ds avessas do que a
Secretaria de Educagdo desejava, mas a respeitabilidade que ela adquiriu junto a
comunidade escolar as havia constituido numa experiéncia de direito e de fato. O
que se torna experiéncia contagia e promove desdobramentos outros. Assim foi.
Mesmo ainda de maneira informal, no improviso, a prefeitura alugou uma casa e
nés nos mudamos para ela levando conosco a meméria das experiéncias que
tinhamos vivido.

As orientagdes pedagdgicas que recebiamos do d6rgdo municipal se
mostravam ineficientes para ensinar aquelas criangas a ler e a escrever. Para as
escolas eram enviadas apostilas xerocadas contendo os grupos de palavras que
deveriamos ensinar as criangas. A iniciativa era vdlida, mas logo se mostrou
inadequada para nossos meninos e meninas. Ndo dava para ser daquele modo. Para

pensar a alfabetizagdo daquelas criangas seria hecessdrio levar em conta a
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cultura delas, a de suas familias e também as relagdes daquelas pessoas com a
linguagem e com a tradicdo oral, que era forte naquele lugar.

A discussdo em torno do construtivismo estava em alta, assim como as
descobertas da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; 1987; 1988; 1990). O
primeiro contato com a produgdo da pesquisadora se deu para nés, através de
uma reportagem publicada pelo jornal "Folha de Sdo Paulo”, que anunciava uma
palestra a ser proferida por ela no Ibirapuera. As escritas das criangas
estampadas nas pdginas daquele jornal se pareciam com aquelas que nossos alunos
produziam. Na entrevista concedida a pesquisadora defendia a originalidade das
construgdes das criangas. O construtivismo na alfabetizagdo estava na pauta do
dia e no discurso pedagdgico.

O que mais hos instigava nha perspectiva construtivista eram as referéncias
aos significados que as criangas subvertiam quando se punham a escrever e a
avangar pelas artes da leitura. Os discursos construtivistas se configuravam
comprometidos com a educagdo das camadas populares em relagdo ao ensino da
lingua materna. Alguns educadores estavam atentos para a necessidade de um
ensino voltado para a luta contra as desigualdades sociais e econdmicas,
reconhecendo o direito das camadas populares de se apropriar do dialeto de
prestigio. Também estavam atentos para os efeitos nefastos do preconceito
linguistico e para a desqualificagdo da oralidade e a do falar comum.

Através daqueles pressupostos o hosso pequeno grupo de professores
encontrou suporte para refletir sobre o nosso fazer pedagdgico e, a fim de rever
nossas prdticas, passamos a conservar as produgdes das criangas como também
as nossas. Da mesma forma fizemos com os nossos planos de estudo. Ao final do
ano convidamos os pais das criangas para apreciarem os resultados do esforgo
coletivo que haviamos empreendido. As criangas apresentaram o seu desempenho
lendo os textos que produziram, narrando histérias, partilhando as suas

interpretagdes, as suas criagdes e a estética dos seus desenhos.
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No ano seguinte sistematizamos a "Hora do Conto" na escola. Regularmente
um familiar das criangas contava uma histéria. Os contos preferidos eram
provenientes da cultura popular de tradigdo oral. Depois de contados, passavam
por um processo de transcrigdo e eram recontados por nés para as criangas. O
simbolismo do conto era vivido por elas. Além dos textos narrativos,
proplnhamos outros tipos de textos, e a escrita acontecia em fungdo de um
interlocutor real: o convite aos pais para contar histdrias, uma mensagem e /ou
carta de agradecimento, e os relatérios sobre as experiéncias partilhadas.

Surgiu entdo a oportunidade de enviar a nossa reflexdo documentada para o
1° Concurso Brasileiro de Reflexdes em Alfabetizagdo, promovido pela Rede
Latinoamericana de Alfabetizagdo. Assim fizemos. Ndo ficamos entre os trés
primeiros colocados, mas recebemos uma "Mengdo de incentivo pela integragdo da
escola a comunidade e pelos avangos alcangados com a equipe de professores”. O
reconhecimento daquele trabalho mudou a vida da escola e interferiu
profundamente em nossa formagdo.

Alguns anos se passaram e um hovo ciclo conduziu a minha vida. Mudei de
cidade e de emprego. Novas formulagdes tedricas se apresentaram e as
reflexdes em torno das criangas e das formas que elas encontravam para (re)
significar o mundo, a linguagem e a si mesmas tornavam-se mais fortes. Refiro-
me ao meu contato com a teoria Vigotskyana. Até entdo eu havia percorrido uma
trajetoria de formagdo com base piagetiana e, mesmo enxergando a importdancia
da psicologia genética para a compreensdo do pensamento e do desenvolvimento
infantil, pude perceber a perspectiva da alteridade na construgdo do
conhecimento como uma grande contribuigdo de Vigostsky ( 1989).

Os caminhos que eu frilhava na educagdo eram guiados principalmente pela
minha curiosidade em relagdo as aprendizagens das criangas e aos seus modos de
compreender o mundo e as relagdes circundantes. Descobrir o papel da

alteridade nas relagdes de aprendizagem, impulsionando o desenvolvimento das
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criangas foi importante porque levou para a reflexdo pedagdgica o papel do outro
social. O olhar dos outros e as interpretagdes alheias interferem nas
construgdes individuais, e este processo simbdlico perpassa os significados
culturalmente estabelecidos. Desse modo o sujeito adquire os meios necessdrios
para interpretar as suas proprias agdes, atribuindo a elas significado e
produzindo sentidos. Posto isso, os processos psicoldgicos internos transformam
as experiéncia em aprendizagens internalizadas. Sdo essas /nternalizagées
processadas ao longo da vida que impulsionam o desenvolvimento. Na escola esse
processo passa pela mediagdo do professor, dai a importdncia de se pensar na
qualidade das intervengdes propostas as criangas.

Inspirada por aquela forma de supor o desenvolvimento infantil e as
aprendizagens das criangas, eu trilhei caminhos outros. Foi quando assumi a
fungdo de coordenadora pedagdgica numa escola da rede particular de ensino em
meados dos anos noventa, no municipio de Santos Dumont/MG.

Em parceria com a diretora, organizamos encontros de formagdo para os
professores. As reflexdes partiam dos registros que eles faziam sobre as
estratégias que as criangas utilizavam frente a um conhecimento novo e, a partir
dai, tentdvamos compreender a ldgica que elas usavam.

Durante um ano nos reunimos sistematicamente para analisar as produgdes
das criangas e, no ano seguinte, a escola, apoiada pelos pais, investiu na
diversificagdo do material diddtico e ha compra de livros de literatura infantil.
Fez parte também da proposta viajar com as criangas para ampliar o seu
conhecimento de mundo e para enriquecer as atividades propostas nos projetos
de classe. As experiéncias de viagem foram transformadas em relatérios e deles
perscrutdvamos as pistas para buscar um novo estudo.

Montamos a primeira mostra de Arte-Educagdo da cidade. Para a nossa
surpresa, a exposi¢do foi visitada ndo s6 pelos familiares das criangas, mas

também pelas criangas e pelos professores de outras escolas. O evento acabou
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sendo divulgado pelos jornais da cidade. Naquela mostra as criangas se revelaram
narradoras de histdorias da mitologia grega e romana, além de abordarem com
desenvoltura temas como o da arte rupestre e o da pré-histéria.

Pelas mdos de Ariadne nos enredamos nas trilhas do labirinto de um
Minotauro que se tornava poderoso. Fios de um novelo que era desfiado com
gosto passavam de mdo em mdo, e as criangas contavam, sempre de novo, aquela
mesma histéria. A engenhosidade de Dédalo e a valentia de Teseu ficaram
conhecidas, mas o Minotauro foi emblemdtico pela emogdo que provocava. Foi
quando desconfiei de que as criangas fazem sempre a opgdo pelo desvio, pelo
verso das coisas. A monstruosidade do Minotauro era o avesso do principesco em
Teseu. Mesmo assim, foi aquela criatura que manteve em alta o maravilhoso
daquele mito.

Colocamo-nos a servico do desejo das criangas de construir castelos e
labirintos, de costurar capas e panos coloridos, de desenhar coroas, espadas e
outras imagens que os conduziram para os subterrdneos daquele mito da
Antiguidade Grega. Passamos, entdo, a recontd-lo para um publico cativo que, ao
final de muitas tardes, partilhava conosco o prazer das historias.

As criangas, como harradoras, colhiam na experiéncia de narrar, a magia do
conto. Elas contagiaram os ouvintes que, tocados pelas palavras de encantamento,
ndo se cansavam de ouvir sempre de hovo.

Pensei, entdo, em alterar a prdtica do estdgio supervisionado que estava
sob a minha responsabilidade numa escola plblica que oferecia o Curso Normal
para a formagdo de professores. Os alunos participaram dos eventos e
estabeleceram relagdes com as criangas e com os seus professores. Intervieram
naquela pratica formulando questdes curiosas. Muitas manifestaram o seu desejo
de conhecer mais profundamente aquele antigo mito, tecido nos movimentos
errantes da imersdo no labirinto que a menina-princesa ensinava a desvelar

langando os seus fios coloridos. Os relatérios de observagdo foram tomados pelo
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gesto lirico da prosa narrativa. Compartilhd-lo nas aulas consagrou aquele espago
esteticamente alterado.

Mas uma nova mudanga levou-me a assumir a coordenagdo pedagdgica da
Escola Municipal José Calil Ahouagi, em Juiz de Fora, Minas Gerais, nos idos dos
anos noventa. Nela encontrei sélida parceria para reconstruir um projeto de
educagdo que se dinamizava numa mudanga de olhar para as singularidades. Tal
projetou possibilitou aos professores ouvir as vozes da comunidade escolar e
considerar melhor as suas opinides e as suas maneiras de pensar.

Hoje, ao procurar reconhecer aquele passado, consigo perceber melhor o
nosso esforgo, além das tensdes e dos conflitos para promover uma educagdo
mais justa, que de fato levasse a sério o respeito e a valorizagdo de todas as
diferengas. Identifico em consondancia com tais principios, as trés temdticas que
configuraram a proposta politico-pedagdgica da escola naquela época: 1- a
diversidade e a subjetividades humanas: 2- as relagdes étnico-raciais no
cotidiano escolar, na vida social e no mundo; 3- as relagées humanas e as
diferentes formas de cultura®.

Vale ressaltar que esse panorama delineado ao longo dos anos foi se
configurando na relagdo com diferentes professores e pesquisadores que por ld
passaram. A pesquisa que desenvolvi no mestrado fez parte desse conjunto e do

mesmo modo foi significativa para a reinvengdo curricular da escola.’

2 Preservei a forma de redacdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola elaborado juntamente com os docentes atuantes
na escola nos anos 2003-2006. A referéncia é a seguinte: Escola Municipal José Calil Ahouagi. Revendo a caminhada: uma
forma de construir o Projeto Politico Pedagégico da escola. Juiz de Fora, novembro de 2006. mimeografado.

3 Na func&o de coordenadora da escola eu partilhava com o grupo de professores e com a direcéo da escola os achados do
campo e este processo interferiu na criagdo de projetos efou planejamentos que pretenderam discutir as relagdes étnico-
raciais e a diversidade. A dissertacdo por mim defendida intitulou-se: Infancia (des)velada um estudo sobre processos de
construcdo de identidade de afro-descendentes- Juiz de Fora: PPGE/ UFJF- 2001. Dissertacdo de mestrado, mimeog. As
outras pesquisas de referéncia para a transformacdo curricular da escola foram as seguintes: 1- SANTOS, Aretusa.
Identidade negra e brincadeira do faz-de-conta: entremeios. Juiz de Fora: PPGE/UFJF, 2006. Dissertagdo de mestrado,
mimeog; 2-SA, Erica Aparecida. Formago de professores e construgéo de subjetividades: o espago escolar e o tornar-se
educador- Juiz de Fora: PPGE/UFJF, 2006. Dissertacdo de mestrado, mimeog; 3- PELIZZONI, Gisela Marques. Jogando as
cinco pedrinhas. Histéria, memoria, cultura popular, infancia e escola- Juiz de Fora: PPGE/UFJF, 2007. Dissertacdo de
mestrado, mimeog. 4-LAU, Raquel Gomes. Alfabetiza¢8o, letramento nos ciclos: que interfaces sdo essas? Niteroi: PPGE/
UFF, 2007. Dissertacdo de mestrado, mimeog. 5-NASCIMENTO, Luiz Alberto. O corpo da experiéncia do espaco e 0
espago da experiéncia do corpo: cartografias de uma escola em mudanga.PPGE/UFJF, 2009. Dissertacdo de mestrado,
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Envolvida com aquela investigagdo dei continuidade a uma formagdo mais
consistente em relagdo d infancia e a compreensdo dos processos de produgdo de
sentidos mediados pela linguagem. A forma encontrada para redigir o texto, foi
construida com base nos didlogos com as criangas, entdo sujeitos-participantes,
como também com os professores do curso de Mestrado em Educagdo e com os
autores por eles apresentados.

As formulagées de Bakhtin (1986, 1992, 1996) sobre os processos das
dindmicas discursivas instigaram-me. O didlogo analisado como um complexo at/vo
e responsivo apontou um novo caminho para o problema da compreensdo. Para
aquele autor a compreensdo ¢ uma forma de didlogo em que para cada palavra ha
uma contrapalavra. Isso implica o suposto de que para compreender algo é
preciso haver contraposigdo de palavras e ndo equivaléncia. Os sentidos sdo
produzidos pelos ditos e pelos ndo ditos, passando pelas variedades da entoagdo
das palavras em diferentes circunstancias.

Clifford Geertz (1989, 2004) foi outro autor de referéncia naquela
pesquisa. Ndo sé pelas abordagens sobre a cultura no viés do cotidiano, mas
também pela sua proposta de escrita. A descrigdo densa como forma de
inscrever o discurso social dos participantes e de trazer a fona as suas vozes,
estabeleceu, para mim, um novo paradigma para interpretar interpretagdes.

A questdo orientadora que gerou os procedimentos daquela investigagdo
partiu da indignagdo frente aos impactos que as situagdes de discriminagdo e
preconceito causavam nhas criangas ho interior da escola, principalmente em
relagdo as caracteristicas fenotipicas negras. Todas as formas de discriminagdo
sdo nefastas para o olhar sobre o si mesmo, ou seja, para a construgdo do se/f.
Associadas a cor da pele interferem profundamente nos processos de construgdo

identitdria.

mimeog; MIRANDA, Sonia Regina. Historias no presente: sujeitos, vozes e memorias em processo de inovagao curricular.
Pesquisa financiada pela FAPEMIG(2007)
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Deste modo tornou-se importante investigar como as criangas negras e
mestigas pensavam em si mesmas e como interpretavam as suas experiéncias na
relagdo com o mundo circundante, principalmente com o mundo da escola. Ndo
busquei denunciar as pradticas racistas sofridas pelas criangas dentro e/ou fora
da escola. Minha expectativa foi a de perceber o processo de construgdo
identitdria vivido por elas na tentativa de compreender os significados que
construiam sobre a aceitagdo ou a negagdo da sua pertinéncia étnico-racial.

As palavras que se impuseram como registro, concluidas na forma daquela
dissertagdo, apresentaram e re-a-presentaram os trajetos dos discursos das
criangas como mediadores de seus modos de ser e de se ver no mundo.

Os resultados consistiram em um conjunto de interpretagdes sobre as
narrativas das histérias de vida de quatro criangas afrodescendentes na faixa-
etdria entre oito e nove anos de idade. Cada relato deu visibilidade as maneiras
diferentes de interpretar a realidade fundada nas experiéncias delas no curso
de suas vidas. Procurei apreender o envolvimento delas com a realidade no
sentido da troca, da afetividade e da capacidade de comunicagdo do épico. Os
caminhos percorridos por cada uma delas indicaram a possibilidade do novo,
porque, ainda que afetadas pelas palavras alheias, aquelas criangas mostraram-se
capazes de reconstruir as suas interpretagdes sobre a vida, sobre o mundo e
sobre si mesmas. Elas anunciaram modos de romper com os esteredtipos
predominantes, abrindo, desse modo, passagens para novas construgdes. O meu
caminho se fornava mais delineado, mas eu ndo podia arriscar novas formulagdes
e invengdes sem levar comigo a estrada aberta com os percursos académicos,
pois € ela, a estrada, o "que ndo me deixa sair de mim" (COUTO, 2007, p. 23). Ela
¢ a extensdo do caminhante que escolhe o seu destino e, por isso, o que lhe
consiste como problema ndo é somente aquilo que deseja conhecer, mas fambém

é o caminho. Decifrar os enigmas da caminhada faz do viajante uma espécie de
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tradutor ou de intérprete das vinhetas de sua vida ho entrecruzamento com as
vidas alheias.

Busco novamente inspiragdo no conto de Mia Couto para dar continuidade
aos subterrdneos desse percurso de pesquisa. Kindzu, o escritor dos cadernos de
histérias de Terra Sondmbula, é o viajante que descobre o mar como um de seus
caminhos. Porém, é advertido por um adivinho que o mar, diferentemente da
terra "carregada de leis, mandos e desmandos... ndo tem governador” (COUTO,
2007, p. 32). O mar possibilita ao rapaz a liberdade do sonho. Entretanto, o mar
o absorve, o envolve e o fascina pela sua prdpria liquidez movente. Para o
narrador “sé mora no mar quem é mar" (idem).

Tornei-me viajante, do mesmo modo que Kindzu. Carreguei as estradas pelas
quais caminhei, e sobre os mares revirei sonhos, encontrando nas lembrangas do
vivido uma forma de despir as ondas. Foi huma reviravolta do mar que me deparei
com o imperativo da memdria das criangas. Caminhantes como eu, quando elas se
pdoem a narrar as suas lembrangas ndo deixam que “"morram as estradas, se
apaguem os caminhos e desabem as pontes” (idem, p. 200).

Mas como deixar os caminhos e as pontes a mostra, no tocante a memdria
das criangas na confluéncia com diferentes experiéncias narrativas?

Muitos poderiam ser os fios narrativos a serem puxados considerando-se a
diversidade dos sujeitos envolvidos na construgdo da proposta de educagdo que
foi experienciada coletivamente pela comunidade escolar da Escola Municipal
José Calil Ahouagi. Se a evoco como uma referéncia, fago-o ndo sé porque
naquela escola-campo muitas histérias de pesquisas se entrecruzaram, mas
porque ali experienciei um processo impar de construcdo de um arquivo de

prdticas escolares.”

4 A planilha referente ao inventario de artefatos relacionados a turma do 4° ano (referéncia ano 2010) encontra-se no anexo
1.
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O movimento de revisdo daquele projeto politico pedagdgico motivado pelos
desdobramentos das questdes daquela pesquisa que procurava investigar os
processos de construgdo das identidades das criangas criou naquela escola uma
fazer coletivo em torno de tais processos. Sobre isso, praticas de memdria
foram se constituindo na relagdo com as herangas e com histérias familiares, com
a hecessidade de um novo olhar para a histéria da relagdo Brasil-Africa e com as
formas de registro que se impuseram para documentar aquele novo cendrio em
torno dos modos de ensinar e de aprender. Uma dinamica curricular foi entdo se
configurando, e o desejo dos professores de ndo perder aqueles processos de
construgdo foi se transformando numa prdtica de arquivamento dos trabalhos
realizados.

Aos poucos fomos recolhendo das paredes da escola os trabalhos que
indicavam os processos de aprendizagens dos alunos e de seus professores.
Recolhiamos produgdes diversas: textos, desenhos, relatorios de professores,
cadernos escolares, bilhetes, cartas e também objetos como bonecos de jornal,
de pano e brinquedos artesanais produzidos nho cotidiano escolar. Nada se punha
no lixo sem antes passar pelo crivo daqueles que participaram das suas
produgdes, apesar de que, algumas vezes, a opgdo tenha sido a de guardar tudo.
Era o caso dos dias de faxina aos sdbados. Naquelas ocasides tudo era
preservado. Os funciondrios se tornaram garimpeiros de memdrias e acabaram se
envolvendo naquele processo de conservagdo.

Ndo havia entdo uma ordem na recolha das produgdes e dos objetos, algum
descarte ocorria quando nos encontros de professores os materiais eram
reorganizados para serem apresentados aos colegas que chegavam. Entretanto,
mapear o arquivo inventariando as produgdes ndo fazia parte dos movimentos de

guarda e preservagdo das prdticas.
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O arquivo foi se tornando um amontoado de produgdes desordenadas.
Aquela época a sua histéria de construcdo foi atravessada por outra histéria de
pesquisa que envolveu atores externos ao cotidiano daquela escola.

Refiro-me a uma pesquisa que aconteceu como um desdobramento a uma
anterior realizada pela mesma equipe de pesquisadores. Trata-se de uma
investigagdo que procurou olhar para a formagdo dos professores que naquela
escola passaram a estruturar as suas prdticas em ftorno de um eixo curricular
voltado para as prdticas da compreensdo da diversidade vinculadas mais
especificamente as dreas de Antropologia, Artes e Historia. Tais prdticas tinham
a pretensdo de discutir inicialmente os processos de construgdo de identidades
vividos pelas criangas e pelos adolescentes afro-descentes. Aquele panorama se
formou na reconfiguragdo curricular, uma vez que abrangeu ftodos os alunos da
escola, ndo podendo, deste modo, focalizar apenas aqueles com ascendéncia
africana.

O que instigava os pesquisadores era o modo como os professores, “"com e
sem formagdo especifica na drea de Histéria, organizavam seu universo de
saberes” (MIRANDA et all, 2009, p. 166)°.

Aquela pesquisa escolheu como procedimento metodoldgico entrevistar
alguns professores. Assim, acabei me tornando participante como entrevistada e
também colaboradora, ja que articulava os encontros entre os pesquisadores e os
professores. Nos didlogos travados naqueles encontros deparei-me com
instigagdes que mais tarde se transformaram na questdo geradora para o projeto
que apresentei na selegdo de doutorado.

Posso dizer que fui afetada pela dimensdo da meméria tratada naquela

pesquisa ndo s6 porque percebi a importdncia que aquele grupo de pesquisadores

5 Pesquisa financiada pela FAPEMIG e intitulada: Histdrias no presente: sujeitos, vozes e memorias em processo de
inovagdo curricular. Sob a coordenagdo da prof? Dr2 Sonia Regina Miranda a pesquisa contou mais duas pesquisadoras:
Fabiana Rodrigues de Almeida e Rita de Cassia Mesquita. Juiz de Fora: Grupo de pesquisa Historia Ensinada, Memoria e
Saberes escolares (Grupo Cronos) PPGE/UFJF- 2007
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dava ao arquivo de prdticas da escola, mas porque experienciei a forga da
memoria na relagdo entre tempos. Num primeiro momento o modo respeitoso com
que aqueles pesquisadores observavam os nossos trabalhos indicou, para mim, o
compromisso daquele grupo com a cultura da escola. Suposto reforgado quando
da iniciativa de organizar o arquivo: agdo que envolveu separar, catalogar, datar,
nomear os artefatos conservados no arquivo da escola organizando-os de acordo
com os recortes temporais e por grupos de pessoas envolvidas.

Mas a surpresa maior viria em relagdo ao aprendizado sobre prdticas de
memdria, quando alguns video-c/jps foram montados pela coordenadora da equipe,
tendo como temdtica as produgdes especificas de cada professor com o seu
grupo de alunos. Pude acompanhar as maneiras como as fontes eram tratadas e a
transformagdo daqueles artefatos em objetos geradores de memorias (RAMOS,
2004).

Os videos, sob o critério da montagem, foram elaborados e propostos no
intuito de disparar as lembrangas dos professores sobre o seu fazer pedagdgico.

Quatro videos foram entdo apresentados aos professores. Trés deles
abordavam a produgdo das professoras Maria de Lourdes dos Reis, Raqueline
Bastos Silveira e Tolanda Cristina dos Santos envolvendo também os alunos com
quais elas frabalharam nos anos de 2005 e 2006. Nomeados respectivamente
"Memdrias”, "Sensibilidades” e "Entrepalavras”, aqueles videos repercutiram nas
construgdes identitdrias daquelas professoras, que, ao reconhecerem as suas
prdticas, conseguiram enxergar o seu préprio potencial criador, os seus
percursos e os seus movimentos de aprendizagem.

Ouvir os relatos daquelas professoras apds a experiéncia com os videos me
proporcionou um olhar para a memdria na relagdo com a identidade. Elas voltavam
daqueles encontros, tocadas pela sensagdo de que o que faziam era importante e
merecia ser partilhado. Lembrar do que se faz implica em lembrar-se de si, das

relagdes que envolveram aquele fazer, das pessoas que se comprometeram com
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aquele projeto, daquelas que se foram, e também das que chegaram. Para além da
nostalgia que elas expressavam, os seus relatos eram ricos de esperanga em
relagdo a escola, ds criangas e aos adolescentes. No dmbito de uma pesquisa de
formagdo de professores aquela esperanca partilhada possibilitou novos
movimentos de revisdo daquele curriculo em transformagdo.

O quarto video abrangeu a diversidade de vdrios trabalhos produzidos por
diferentes autores em contraste com as imagens de uma rede fisica
completamente sucateada e abandonada pelo poder publico. O marcante daquela
produgdo nomeada "Extremidades”, foi a maneira como ela afetou o coletivo de
professores desde a primeira vez que lhes foi apresentada. Ele produziu um
sentimento de pertencimento a uma proposta de escola e revelou o envolvimento
daquele grupo de professores com a criagdo de diferentes oportunidades de
aprendizagens. Levado a presenca da secretdria de educagdo e do prefeito da
cidade na época, aquela produgdo interferiu no ritmo das obras da construgdo de
uma sede nova para escola, que hd mais de dez anos estava nho papel e que, apds
aquela apresentagdo, tornou-se realidade.

Entretanto, em niveis distintos, quer seja na dimensdo da meméria individual
e/ou da memdria publica, as interpretagdes que pude fazer levaram-me a pensar
que o arquivo daquela escola guardava ndo apenas artefatos, mas sementes, que,
ao serem libertas de seus invélucros de protegdo, fariam germinar a vida que as
havia gerado. E as criangas, como agiriam em contato com aquelas prdaticas? Como
se sentiriam? De que se lembrariam? Os artefatos poderiam instigar-lhes
lembrancas?

Assim pensando, o meu impeto em relagdo a organizar um projeto de
pesquisa foi o de inscrever as lembrangas assegurando, conforme a inspiragdo do
fragmento literdrio do conto de Mia Couto, a permanéncia das estradas. Porém,
eu intuia que ndo poderia enveredar por uma escrita sobre as lembrangas das

criangas mantendo as minhas préprias alheias e distantes. Durante muitos anos
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partilhei com elas e com a escola que as acolhera as experiéncias e as historias
que protagonizaramos.

Mas o risco de manter a proximidade ainda estava por vir, pois, estar perto,
participar daquelas experiéncias, partilhar lembrangas pelo viés narrativo carecia
da sutileza de sair da cena no instante rememorado sem, entretanto, abandond-
lo. Isto significou investir num movimento de escrita procurando um lugar para o
"eu” que nelas deveria constar, porém, sem que tal processo se personalizasse.

Na concepgdo de Jeannnie Marie Gagnebin, o “eu” que numa escrita
memorial se inscreve, ndo fala "somente para lembrar-se de si”. O "eu” que fala
"deve ceder lugar a algo outro que ndo si mesmo” (2007, p. 80).

O algo outro, conforme a interpretagdo de Gagnebin, consistiria entdo na
tentativa de aproximagdo com a proposta benjaminiana de apreender imagens na
escrita de textos em miniaturas. Textos estes que poderiam cumprir a mdxima
benjaminiana de reter a "extensdo do tempo na intensidade de uma vibragdo, de
um reldmpago, do Kairos" ( GAGNEBIN, 2007, p. 80). Uma proposta de escrita
em cronicas poderia entdo ser tomada como um procedimento para inscrever
memérias porque hela se manteria a liberdade no gesto da escrita em relagdo a
acontecimentos multiplos, desdobrdveis e por isso, passiveis do inusitado.

Levando em consideragdo a investigagdo proposta, tal procedimento instigou
modos de compor as imagens das experiéncias vividas de maneira que as
narrativas, ainda que apresentadas por cada crianga individualmente, eram
partilhadas e, portanto, os movimentos de recordagdo implicavam uma construgdo
social, que fazia brilhar os detalhes que no passado se mantiveram encobertos.
Falo das experiéncias partilhadas, que no movimento da recordagdo tocam as
criangas e as provocam para encontrar os detalhes que no passado se mantiveram

escondidos.
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Minha expectativa foi a de inscrever os discursos narrados pelas criangas
sobre as lembrangas das suas experiéncias partilhadas no cotidiano da escola.
Entretanto, para isso, precisei assumir a minha condigdo de pesquisadora imersa
no campo desde sempre e que, por isso, pode encontrar-se e perder-se, deixando
verter as préprias memérias em contato com as memérias alheias.

O risco de tal empreendimento seria uma produgdo personalista, centrada
has minhas préprias memérias. Entretanto, inspirada na imagem da delicada
sombra tal como era o desejo da mde de Kindzu, decidi enfrentd-lo. Porém,
assumindo um modo de agir que em nada se assemelhava ao propésito da
personagem que queria (des)existir (GAGNEBIN, 2007, p. 200). O meu propésito
foi o de caminhar junto com os caminhantes que escolhi acompanhar sem perder
a minha prépria voz sob o pretexto de uma suposta neutralidade cientifica. Isto
ndo significava uma recusa do rigor académico.

A estratégia de produgdo desse texto de pesquisa envereda para a
apreensdo das ressondncias que as nharrativas das lembrangas das criangas
produziram em mim, para depois poder oferecé-las aos leitores para outras
ressondncias (ALMEIDA, 2008, p. 19).

Ao falar de ressondncia ndo penso somente em considerar as narrativas das
lembrancas, mas também as herangas das experiéncias do passado que me
ligaram das criangas, como, por exemplo, as artes de narrar tendo como recurso
de linguagem uma mala de encantamentos.

Até entdo, como um indicativo da surpresa e da proliferagdo de historias,
uma mala de encantamentos como aquela tinha sido adotada nas prdticas de
contagdo de historias na escola José Calil. Ela dera abrigo aos bonecos de pano
que, trazidos a vida pelas mdos e pelas vozes de alguns professores e das
criangas, encenavam o Auto do Bumba-meu-boi.

Mas logo que o foco da pesquisa se definiu, e que a questdo de investigagdo

em torno do qué e como as criangas se lembram de suas experiéncias escolares,
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aquela antiga mala entrou em cena hovamente com uma nova roupagem. Ndo sé do
ponto de vista estético, mas como recurso para dispor os objetos e apresentad-
los as criangas na condigdo de artefatos do tempo, ela se impds como uma
heranga de uma vida de professora.

A mala travestida assumiu, entdo, o estatuto de dispositivo de lembrangas
na pesquisa sobre a Meméria Social das criangas.

Pensando nas idas e vindas dos percursos de construgdo dessa pesquisa,
além de retornar a mala, retorno também a metdfora dos fios, que, no
movimento inicial de articulagdo do projeto de tese, enfatizou as relagdes entre
o narrar e o bordar um texto que buscasse tecer as redes de significagoes
entre a memoria e os saberes no espago escolar.

Hoje, ainda sob os impactos daquela metdfora e reconsiderando os riscos
daquele empreendimento, retomo aquele projeto de outra forma. A experiéncia
de campo me proporcionou outros olhares para os modos de ser, de narrar e de
lembrar das criangas.

Sobre a trama prometida daqueles fios que acabaram tecendo a

consisténcia tedrica desta pesquisa trato a sequir.

1.2- Abordagens sobre a trama prometida: Infancia, Experiéncia e Memdria

A pesquisa inicialmente proposta esperava recuperar, pelas narrativas das
criangas, o que escapou a reflexdo dos adultos que se dedicaram em pensar um
curriculo em mudanga de uma escola que ja foi campandrio de pesquisa para
alguns pesquisadores nhos Ultimos oito anos, conforme exposto anteriormente.

Pesquisadores diversos encontraram naquele espago um lugar propicio para
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desenvolver diferentes investigagdes e, desse modo, contribuiram para a
recondugdo dos diferentes processos em desenvolvimento, tais como: a
organizagdo das diretrizes curriculares da escola; a formagdo continuada dos
professores e a construgdo de recursos didaticos e pedagdgicos.

As criangas que ho jargdo académico sdo os sujeitos tornaram-se
protagonistas de fato porque as suas narrativas interferiram nos procedimentos
pretendidos. Como meninos e meninas, rendeiros dos fios da vida que na escola se
fiaram, eles teceram no presente outras tramas estabelecendo, dessa forma,
transformagoes nos rumos da pesquisa.

A metdfora dos fios que perpassou o texto daquele projeto anteriormente
proposto acabou transpassando a escrita da tese. Ela instigou um olhar para os
modos de agir das criangas nos processos de profusdo das lembrangas e de
geracdo de memdria. Do mesmo modo, entremeando-se as fontes tedricas e
literdrias, a inspiragdo daquela metdfora permitiu trangar um texto narrativo que
procurou dar visibilidade as operagdes da memdria no fazer cotidiano, imprimindo
no texto procedimentos semelhantes a arte de tecer e de bordar.

Conforme a proposigdo de Michel de Certeau, o cotidiano "se inventa com mil
maneiras de caga ndo autorizadd' (CERTEAU, 1994, p.38). Essa invengdo perpassa
as diferentes formas que as pessoas criam para viver a ordem social das coisas. A
caga ndo autorizada metaforicamente expressa indica a possibilidade dos seres
humanos de sempre fazer diferente, de encontrar subterflgios para ndo se
submeter a violéncia das coisas e, desse modo, abrir os préprios caminhos para
alterar as praticas e os cddigos. Inclusive as criangas.

Assim, interpretando o qué e o como das apropriagdes de sentidos por parte
das criangas para a constituicdo da Memdria, os fios da interpretacdo foram
rendados.

Xico Futa, um personagem de um conto de José Luandino Vieira, bem ilustra

as formas de dar continuidade a um bordado. Evoca a necessidade de saber puxar



62

os fios das conversas para que assim seja possivel descobrir as “"combinatérias de
operagdes que compdem também (sem ser exclusivamente) uma cultura”
(CERTEAU, 1994, p. 38). Sobre fios da vida e fios de prosa, Xico Futa diz o

seguinte:

o fio da vida que mostra o qué, o como das conversas, mesmo que
estd podre ndo parte. Puxando-lhe, emendando-lhe, sempre a
gente encontra um principio num sitio qualquer, mesmo que esse
principio € o fim doutro principio. Os pensamentos, ha cabega das
pessoas, tém ainda de comegar em qualquer parte, qualquer dig,
qualquer caso. S6 o que precisa é saber procurar ("ESTORIA DO
LADRAO E DO PAPAGAIO", 2006, p.59)

Saber procurar os principios em meio a outros tantos, ou melhor, aqueles
que se alternam num movimento constante de ir e vir requer compreender
processos de rememoragdo, que aqui serdo situados na perspectiva proposta por
Walter Benjamin. Isso porque quando ele propde superar a apresentagdo
continua e homogénea da histéria, abre as portas para a compreensdo de que a
palavra rememorada ndo vela a morte, mas a referéncia, com louvor, como um
"apagar-se feliz" (GAGNEBIN, 2007, p. 114). As “centelhas de esperanga”
propagadas pela reefetuagcdo do passado no presente indicam um novo tempo
redimido pela meméria.

Na filosofia da histéria anunciada por Walter Benjamin a concepgdo hibrida
meméria/narragdo € tema central porque remete d constituigdo do sujeito.
Conforme Jeanne Marie Gagnebin (2006), desde os primérdios da filosofia grega,
o ato de rememorar significava uma luta contra o esquecimento. No projeto
benjaminiano, a rememoragdo ¢ a retomada pela palavra de um passado que
estaria condenado ao siléncio. Essa retomada é o momento da construgdo que
inferrompe o fluxo continuo de uma memdria que poderia ser tomada como

“involuntdria”, e, por isso, desenvolve-se para si mesma, sem nenhum compromisso
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em atender os apelos do presente. O apelo a memdria no projeto benjaminiano
tem o seu viés politico.

Quando se trata de criangas a rememoragdo fambém pode ser vista como um
ato voluntdrio, ndo espontdneo, porque as criangas reconhecem quando estdo se
lembrando de algo que jd passou, ou seja, elas percebem a temporalidade. Mas, ao
mesmo tempo, quando elas reconhecem essa temporalidade, sdo tomadas pelas
reminiscéncias das experiéncias do passado que se apresentam num fluxo
espontdneo. A imobilizagdo dessas reminiscéncias ho presente, pela forga da
lembranga em contraposi¢cdo ao esquecimento, cria pontes com o passado. As
criangas e os adultos, quando tomados por sensagdes e percepgdes que na vida
cotidiana os afetam, evocam lembrangas, buscam a recordagdo. As
reminiscéncias como lembrangas esparsas fazem parte tanto da evocagdo
espontdnea quanto da busca intencional do passado. Desse modo pode-se pensar
que, para Benjamin, meméria voluntdria e involuntdria se interpenetram na
experiéncia de lembrar.

Pelo critério benjaminiano, a rememoragdo € um instante imobilizador,
porém fugidio, que diferencia o presente do passado. E nesse instante que
Benjamin localiza a tarefa do historiador em relagdo ao 7ato histérico ja que ele
é um campo de forgas polarizadas "quando a atualidade do presente nele penetra”
(BENJAMIN, 2007, p. 513). Entretanto, essa atualidade sé se processa na
medida em que o historiador, agindo como um homem que escava, ndo tfeme em
voltar aos mesmos fatos para encontrar o passado soterrado. Nas palavras de
Benjamin, “fatos nada sdo além de camadas que apenas a exploragdo mais
cuidadosa entregam dquilo que recompensa as escavagdes” (BENJAMIN, 1995,
p.239). A recompensa sdo as imagens, que, fragmentadas, dispersas ha memaria,
ficam disponiveis ao nosso entendimento tardio.

Benjamin adverte que a escolha daquilo que se torna um fato histérico ndo

se dd ao acaso. Ela ocorre na medida em que o historiador o percebe como objeto
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de andlise e o “arranca, como uma explosdo, do curso da historia” (BENJAMIN,
2007, p. 513). Ele se refere ao suposto da descontinuidade da apresentagdo
histérica, porque é no presente que ele renasce assediado pelos novos sentidos
novos produzidos. A memdria exerce o papel de estabelecer vinculos entre-
tempos, entre aqueles que morreram e os que permanecem vivos. Entretanto o
passado na condi¢do de irrecuperdvel apenas “se deixa fixar como imagem que
relampeja irreversivelmente, no momento que é reconhecido” (BENJAMIN, 1994,
p. 224). Esse procedimento de reconhecimento do passado promove uma salvagdo
dupla: a transformagdo pelos sentidos produzidos no presente, e a libertagdo do
esquecimento. Também o presente é transformado porque ele "se revela como a
realizagdo possivel da promessa anterior, que poderia ter-se perdido para
sempre, que ainda pode perder-se se ndo a descobrimos, inscritas nas linhas do
atual" (GAGNEBIN, 1985, p. 16). Olhando por esse prisma a hogdo de perda estd
vinculada a uma ideia de que o que existiu sé se deixa capturar num instante
fugidio e que, por ser desse modo, logo se torna passado. Mesmo considerando a
perda do passado conforme a impossibilidade de reconhecé-lo "como de fato foi”,
hd uma possibilidade de restituigdo a partir da pressuposi¢do desta "destruigdo”.
Segundo Benjamin, a "construgdo de um estado de coisas historico” sé é possivel
quando a “construgdo” proposta leva em conta a “"destruigdo” que se propaga ho
desenrolar histérico. A proposta de abertura em Benjamin se coaduna com uma
historia que ndo para e que sofre constantemente a intervengdo politica. Por isso,
ndo hd dltima palavra em relagdo ao passado.

Nessa dindmica de construgdo/reconstrugdo, ha um processo de salvagdo do
passado pela nova forma que ele assume. O presente o reescreve na promessa do
que poderia ter sido. Isto sinaliza a caracteristica messidnica e transformadora
da proposta benjaminiana, porque ambos, presente e passado, se constituem num

devir para o futuro. Nesse dtimo, a trama das lembrangas e a urdidura dos
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esquecimentos tecem as interrupgées da histéria. Eo despertar do sonho que o
historiador busca capturar no instante do atual.

Assim considerando e profundamente afetada por um acontecimento
singular, ocorrido no ano de 2007 no cotidiano escolar, que demarcaria minha
experiéncia profissional em diregdo a construgdo do eixo temdtico central desta
pesquisa, lance-mei a reformulagdo da questdo de investigagdo.

Ap6s uma briga derivada de um momento de agressdo na sala de aula,
Sdmara, uma menina que ha época tinha seis (6) anos, foi posta para fora da sala
de aula pela professora sob uma justificativa pouco ortodoxa para qualquer
cotidiano escolar: a menina teria se transformado em “Lobisomem” e estava
aguardando, do lado de fora da sala, o efeito da “lua cheia passar”. A explicagdo
que me fora apresentada por Sdmara e endossada pelo aparente acordo tdcito
com a professora anunciava que o devaneio em torno da transformagdo fantdstica
da menina em um ser encantado ndo se restringiria, contudo, aquela tarde de
inverno.

Um ano depois, ao arrumar um conjunto de documentos conservados no
arquivo da escola, o evento de encantamento voltaria a fona no debate entre as
criangas daquela turma quando, num ato de rememoragdo, elas se viram diante do
enigma de um papel rasgado. No desdobramento daquele acontecimento novo, as
criangas referiram-se ao rasgo como um gesto do “lobisomem"”. No passado, a sua
fdria investida aos trabalhos expostos nas paredes da classe resultou nha
destruicdo de muitos.

Aquele rasgo no papel, que engendraria o advento desse trabalho, além de
disparar uma investigagdo acerca das prdticas e configuragées da Memdria na

Infancia, converter-se-ia em mais dois eventos reflexivos envolvendo
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diretamente as criangas daquela turma que se tornaram participantes desta
pesquisa e acabaria se transformando num artigo especifico®

No primeiro evento, quando as criangas se depararam com o desenho que
continha um rasgo bem ao meio, interpretaram-no como um vestigio da passagem
do lobisomem pela sala de aula. Elas se posicionariam de tal modo que as
narrativas engendradas sobre aquele rasgo constituiram momentos de tensdo em
torno daquela lembranga. Isto porque Sdmara, a menina que protagohizou a
transformagdo, chocou-se com o relato dos colegas, e, em prantos, negou a
autoria de ambos: do rasgo e do desenho estampados naquela folha que, no verso,
trazia a sua assinatura em letra de forma.

Ainda sob a afetagdo das lembrangas dos outros ela expressou puro
ressentimento. No impeto daquele instante rememorado, disparado pelo papel
rasgado, S@mara incluiu outros sentimentos no rol das lembrangas, e eles foram
reconhecidos como legitimos pelas colegas presentes. Ela criou uma narrativa
entrecortada ndo sé pelos solugos provenientes do seu choro incontroldvel, mas
também por conteldos mistos, ou seja, ao estabelecer pardmetros que definiam
critérios de verdade e mentira em torno da transformacdo em lobisomem, ela
mesclava conteldos narrativos distintos. Narrava uma situagdo de agressdo que
ocorrera com a sua irmd ha intimidade familiar, e, a0 mesmo tempo, dizia que ja
havia crescido e que ndo podia mais rasgar. Em fragmentos, a narrativa
apresentava um mesmo fio condutor: a raiva que ela dizia sentir.

As operagdes de memdria das outras criangas quando afetadas pela reagdo
de Sdmara, mergulhada em ressentimento, apresentaram uma multiplicidade de
processos que envolveram desde a re-a-presentagdo do acontecimento vivido,

conforme as criancas se lembravam dele, até o abandono da discussdo sobre o

6 Trata-se do artigo intitulado. “Criancas e narrativas: modos de lembrar e de compreender o tempo na infancia”, publicado
no Caderno Cedes n°82, 2010, cuja referéncia completa encontra-se nas referéncias bibliograficas ao final deste trabalho.
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papel rasgado, uma vez que, comovidas pelo sofrimento da colega, elas optaram
por consold-la.

Sob os impactos da questdo de investigagdo e do referencial teédrico da
pesquisa, eu havia decidido, no final do ano de dois mil e nove, compartilhar com
as criangas a cronica que resultara daquela experiéncia de lembranga acontecida
um ano antes. Quando o fiz, as interagdes com as criangas deslindaram outros
fios de reflexdo. Eles deram consisténcia ds interpretacées apresentadas no
texto "Vestigio e Meméria". 8

Por hora, é preciso que se diga que participar daquele primeiro evento de
relato de lembrangas alterou o percurso da pesquisa. Isto porque as criangas me
surpreenderam quando em contato com os artefatos que se encontravam
espalhados sobre aquela mesa, pois criaram outros contextos de interagdo e de
comunicagdo de suas lembrangas. Elas ndo se prenderam ao que lhes fora
apresentado. As narrativas sequer foram sugeridas, elas se configuraram na
relagdo memoria/experiéncia, independentemente de qualquer proposi¢do e/ou
intervengdo que lhes ativasse as lembrangas.

As imagens-lembrangas do lobisomem roubaram a cena, mas as
transformagdes, as rupturas e as percepgdes das continuidades no curso das
lembrangas ficaram por conta do rasgo estampado no desenho das flores e da
expressdo do ressentimento de Samara.

Ndo foi o desenho que se converteu em dispositivo para a lembranga, mas o
rasgo. Como um vestigio, ele instigou outras composi¢des que extrapolaram o
contexto da sua produgdo. A proposta escolar ndo foi sequer mencionada. As

criangas desfiaram narrativas criando um mosaico entrecortado de histérias

7 As criangas, a época do primeiro evento que envolveu a historia do Lobisomem (2008), cursavam a classe do segundo
ano do ensino fundamental. Atualmente elas compdem a turma do quinto ano. Algumas delas, perfazendo um total de treze
(13) estdo juntas naquela mesma escola desde a educacéo infantil. Com esse grupo menor a pesquisa foi tramada,
incluindo apenas uma crianga de outra turma levando em consideracdo a sua participagdo no evento do sino de bronze que
acabou se tornando central para a reflexdo sobre os sentidos atribuidos aos objetos, desenvolvida no texto intitulado
“Objetos geradores e Memdria”, que se apresenta na parte quatro (4) desse mesmo trabalho).

8 O texto ao qual me refiro discute as operagdes de memdria das criangas em torno do rasgo na folha do desenho das flores
tomado como vestigio. Intitula-se: “Vestigio, Infancia e Meméria”(parte dois[2]).
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diferentes, porém, semelhantes em seu tema: seres assombrados e agressdes
sofridas.

O desenho das flores teria sido produzido num periodo livre do cotidiano da
escola. Tal estratégia tinha o propdsito de promover interacées entre as
criangas que ndo precisam de autorizagdo para criar. Naquela escola a dindmica
da criagdo sempre foi muito instigada e valorizada. Os professores viam naquela
prdtica uma possibilidade de fruigdo estética.

A professora daquele grupo de criangas tinha aquela expectativa em torno
da proposigcdo de desenhos. Entretanto, ao viver junto com elas o acontecimento
da transformagdo de Samara em lobisomem em plena sala de aula, criou vinculos
afetivos. Além de respeitar as interpretagdes que elas faziam, a professora
estabeleceu uma parceria importante ao entrar no discurso daquela
transformagdo, mesmo supondo, conforme relatou mais tarde, que Sdmara
buscava na fantasia uma forma de explicar a causa de seu comportamento
agressivo com os colegas. A sua opgdo foi dizer a menina que esperasse o “efeito
da lua cheia passar” fora da classe.

A tdtica utilizada pela professora abriu caminhos de interlocugdo e resolveu
o problema definindo limites e buscando solugdes para os estragos causados. Os
papéis rasgados deveriam ser colados, como foram de fato, e aquela agdo de
destruigdo e de agressdo aos colegas ndo deveria prosseguir.

Assim aconteceu. Sdmara saiu da classe, mas jd havia feito alguns estragos.
A professora, a meu ver, ndo infantilizou o seu comportamento, nem mesmo
tratou aquilo como uma brincadeirinha sem importancia. Ela se mostrou sensivel
ao devaneio partilhado. Isso marcou as criangas porque interferiu nas avaliagoes
que elas fizeram sobre as agdes que poderiam ser aceitas ou hdo no convivio
social. O afastamento proposto ndo foi um castigo arbitrdrio, mas uma

oportunidade para a menina rever as suas agdes e se redimir perante o grupo.
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Quando as criangas tomaram aquele desenho como referéncia para as suas
lembrangas ndo pensei que o movimento delas se referiria ao rasgo no papel, até
porque ele ja havia sido colado. Também me surpreendi com a lembranga pautada
no gesto e nas agées de Sdmara acontecidas um ano antes e a ligagdo que as
criangas fizeram especificamente com aquela folha rasgada. Isto porque o que
havia em abundancia no arquivo da escola eram desenhos de criangas sem data,
muitas vezes amassados e estragados, sem qualquer assinatura que lhes
indicassem a origem e a procedéncia.

Os sentidos que configuraram a meméria, quando o tfema da autoria veio a
baila, perpassaram o inesperado da palavra nova. Logo que a negagdo da autoria
foi consumada, o papel rasgado foi deixado de lado porque o relato ressentido de
Samara afetou as outras criangas que se desdobraram em atos de solidariedade
para com ela. Algumas a acariciavam, outras a olhavam fixamente. Havia aquelas
que diziam "perdoar” o lobisomem e ndo mais se importar em saber quem tinha
feito aquele “rasgo”. Enxugaram-lhe as ldgrimas e ela se recompés, junto aos
colegas, retornou para a classe.

As impressdes daquele acontecimento registradas num caderno de campo, o
qual também guardou preso em uma de suas folhas aquele desenho rasgado,
acompanharam os meus movimentos de estudos e leituras no processo de
doutoramento quase diuturnamente. Como interpretar tudo aquilo? As dinamicas
da meméria das criangas pareciam me escapar.

Aos poucos fui me dando conta do que ocorrera. As criangas estavam me
proporcionando um novo olhar para os seus modos de narrar e de lembrar como
também para os procedimentos da pesquisa. O protagonismo delas nas agdes que
partilhavam e nas historias que contavam, instigou-me a pensar com forga ha
experiéncia como “algo que hos passa”, e no sujeito da experiéncia como “um

territério de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que
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acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos” (LARROSA, 2002, p. 24 ).

Abertas a passagem daquela experiéncia de pesquisa elas instigavam a
continuidade dos encontros e estavam sempre prontas a colaborar. Esse
movimento de abertura ndo se prendia a comprovagdes. Elas se permitiam
surpreender, partilhar o inusitado.

Orientar a investigagdo para a lembrangca dos saberes escolares
supostamente implicitos nos artefatos conservados no arquivo da escola poderia
suplantar a multiplicidade dos acontecimentos que atravessavam as relagdes de
ensino e aprendizagem. O viés do /naudito sobre o passado parecia importante na
investigagdo das dindmicas da memdria nas criangas. Retomar o passado sem a
pretensdo de reté-lo naquilo que foi efetivamente, e partilhar com as criangas as
suas narrativas de lembrangas, tornou-se, entdo, o foco privilegiado da
investigagdo.

Escrever as formas como as criangas conhecem o passado pela memdria
requer pensar sobre os seus modos de narrar as suas lembrangas. Exige também
um olhar sobre a perspectiva de infdncia que nutre as reflexdes sobre
experiéncia e memdria.

As prdticas documentadas sdo vdlidas para a compreensdo da relagdo
passado/presente e para a escrita da histéria da escola e das pessoas que nela
viveram. Mas as memdrias das criangas se constituem para além daquilo que os
artefatos conservam em relagdo aos modos como foram construidos e como se
vincularam a determinadas prdticas e conteudos disciplinares.

Uma ampliagdo possivel envereda no caminho de pensar também a cultura da
escola na relagdo com as prdticas de meméria e com as nogdes de infancia.

Muitas vezes, no contexto do cotidiano, impomos as criangas hossas

concepgdes e criagdes. Impomos também a elas a nossa experiéncia. Romper com
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esse suposto indica outra postura em relagdo & infdncia e a pesquisa com
criangas.

Enveredar por um caminho investigativo que se desenvolva com as criangas
implica em procedimentos de escuta. Investir num caminho interpretativo para
as derivagoes que elas sdo capazes de fazer nos seus espago/tempos de
experiéncia na escola pareceu sedutor. Foi por este caminho que me deixei levar.

Solange Jobim indica a necessidade de compreender o desejo que as
criangas expressam nas palavras fora do tema, ou seja, aquelas que permitem a
elas transitar fora do assunto em pauta, derivar (SOUZA, 1994, p. 65). Tornou-
se entdo importante compreender a habilidade de der/var, propria da crianga, e o
devaneio, ndo como uma rota de fuga, mas sim como um movimento para a/car véo
conforme Bachelard anunciou para aqueles que desejam “habitar a felicidade do
mundo” (BACHELARD, 1988, p. 23).

Trazer a tona as vozes das criangas sem se apoderar delas rompe com
formulagées que confirmam um modelo de infdancia como espago de “alheidade” ou
“outridade”. Esse modelo vé a crianga como alguém excluido de muitas esferas da
vida social e cultural. Também a exclui de uma episteme sobre a prépria ideia de
infancia, como também de uma compreensdo ética e estética sobre a vida e as
pessoas além de outras esferas de insergdo (KOHAN, 1999).

Por tudo isso a questdo de investigagdo sofreu entdo uma transformagdo de
conteldo, ndo porque o objeto de pesquisa tivesse mudado, mas porque, ao
refletir sobre ele, adentrando no espago da escola e das interagdes das criangas
com os artefatos, percebi estratégias muito diferenciadas nos processos de
produgdo das lembrangas pelas narrativas e pelo compartilhamento de
experiéncia.

Como acontece o processo de (re) significagdo das experiéncias das
criangas na escola, a partir das narrativas que elas constroem sobre as

praticas documentadas? Foi o que propus inicialmente como questdo de
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investigagdo. Ao retomd-la, pretendo aprofundar as reflexdes que me levaram a
sua reformulagdo.

Proposta daquela forma, o foco recaia sobre a meméria dos saberes
disciplinares veiculados. Isso significava estabelecer uma conexdo a priori com o
passado da escola, periodo em que a variedade de pradticas era grande e que, pelo
meu envolvimento, o personalismo que eu tfemia poderia ocorrer.

Os sentidos que eu imputava ao arquivo que haviamos construido me
seduziam. Eram eles que orientavam aquela questdo e, a meu ver, tornavam-na
potente, mas de forma paradoxal, afastavam o meu olhar das criangas. A maneira
como eu valorizava os artefatos as encobria e as tirava do foco.

Ndo havia problema com o registro histérico das prdticas escolares.
Acredito na sua importdncia para a contextualizagdo da escola-campo onde a
pesquisa se desenvolveu; porém, se o objeto de andlise era a meméria das
criangas, a discussdo ndo podia ficar centrada nos saberes disciplinares e nas
prdticas escolares, apesar da interface dessas esferas com a produgdo de
sentidos que as criangas lhes atribuiam. Outras questdes comegaram a se fazer
necessdrias se a trilha fosse aquela, como por exemplo: a quais saberes
disciplinares eu estaria me referindo? Como as criangas construiam as suas
estratégias de aprendizagens? Quais relagdes poderiam ser estabelecidas com o
curriculo da escola? Enveredar por tais caminhos mudaria o objeto, ou seja,
desviaria o foco da meméria das criangas e o levaria em dire¢do aos saberes
disciplinares e ds prdticas pedagdgicas.

Se eu insistisse naquela questdo, o suposto de que as lembrangas das
criangas deveriam girar em torno dos saberes disciplinares estava implicito e,
por este motivo, a relagdo da meméria com os saberes veiculados nos documentos
arquivados pela escola estava se tornando o préprio objeto da investigagdo.

Apesar do apelo afetivo que eu sentia para pesquisar o arquivo e colocar os

saberes e as prdticas documentadas em evidéncia, a observagdo da dindmica das
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memorias das criangas por ocasido das lembrangas dos acontecimentos do
lobisomem, instigou-me a recondugdo da questdo. A meu ver, as criangas
derivaram, abriram lacunas, buscaram desvios na produgdo dos sentidos para as
suas memdérias quando em contato com os artefatos.

Tomada por tais reflexdes passei a questionar as diversas maneiras como as
criangas organizam o seu discurso narrativo sobre as suas lembrangas e
constituem memdrias. Por isso, a formulagdo atual em torno do qué as criangas
se lembram e como produzem suas lembrangas, fornou-se mais instigante. Em
sintese, ela se apresenta do seguinte modo: de qué e como as criangas se
lembram? Subjacentes a esta questdo encontram-se as expectativas de
ampliagdo do movimento investigativo pautado na interpretagdo: a- dos modos
de narrar na relagdo com os modos de lembrar; b- das relagdes entre
lembranga, esquecimento e ressentimento nas operagdes de constituigdo da
memoria social.

Sob tal enfoque, a crianga deixa de ser o outro pesquisdvel, torna-se co-
participante da produgdo do conhecimento da pesquisa. Isto porque investigar
sobre como as criangas se lembram, e de qué se lembram implica em apreender os
modos de organizagdo dessas lembrangas e as estratégias para narrd-las huma
comunidade narrativa. Trata-se de uma interpretagdo que ndo poderd abster-se
de observar os critérios e/ou recursos cognitivos para se chegar ao encontro do
sujeito que lembra passando de uma experiéncia de linguagem de dupla
significagdo, qual seja, a que transita na infdncia entre a dimensdo do signo, das
palavras no seu sentido dicionarizdvel, e a dimensdo semantica, que se refere ao
discurso que se constroéi na cultura pelo viés dos sentidos (AGAMBEN, 2005).

Giorgio Agamben reconhece uma cisdo ha linguagem e constréi um
entendimento sobre a infancia partindo de uma hogdo de experimentum linguae.
Para ele a infdncia ndo € vista como um periodo do desenvolvimento humano, nem

mesmo um fato, algo que possa se isolar num lugar cronoldgico, mas um estado ou
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possibilidade de recuperagdo da pura expressdo, ou seja, da transformagdo de
uma experiéncia sensivel de significagdo que transforma a linguagem semidtica
(signos/lingua) em linguagem semantica (sentidos/discurso).

Falando de outro modo, a infdncia se confunde com uma
experiéncia/invengdo de linguagem. O experimentum linguae é entdo um espago
onde o homem, langado na linguagem, se arrisca a inventar, o que, segundo ele,
revela o mito da infancia como “substdncia psiquica”. Isto porque ndo podemos
alcangd-la sem ir ao encontro da linguagem. Por isso, ele propde uma rendncia ao
"conceito de origem cunhado a partir de um modelo que as prdprias ciéncias da
natureza jd abandonaram” (AGAMBEN, 2005, p. 60).

Essa ideia de infdncia como experiéncia de linguagem, na qual as pessoas
estdo inseridas na condigdo de serem afetadas, fem a ver com a perspectiva da
interpretagdo fenoménica da memdria, proposta nesta pesquisa a partir de Paul
Ricoeur (2007), no sentido de que, as afetagdes acontecem nha insurgéncia do
vivido. Por isto, Ricoeur acentua a relagdo do acontecimento com a temporalidade.
Desse modo, a dimensdo objetal daquilo que é lembrado se configura no plano dos
acontecimentos que se desdobram nas relagdes do cotidiano. A linguagem nos
seus aspectos semadnticos, melhor dizendo, nas suas dinamicas discursivas, se
configura numa rede social que interpela os sujeitos e, ao mesmo fempo, se
transforma e se reinventa.

Ao relacionar a /embranga-acontecimento como equivalente fenomenal do
acontecimento fisico, Ricoeur imputa a ela a condigdo de afetagdo pela
experiéncia de linguagem, que é experiéncia vivida. Por isto, quando ele diz que a
" lembranga-acontecimento é o equivalente fenomenal ao acontecimento fisico”
(idem p.42) estd a indicar que a lembranga é sempre vinculada a circunstdancia do
vivido. Para Ricoeur, "o acontecimento simplesmente ocorre [..] ele tfem lugar.
Passa e se passa. Advém e sobrevém [..] resulta de algo anterior conforme a

causalidade necessdria ou procede da liberdade, conforme a causalidade
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espontdnea” (RICOEUR, 2007, p.42). A memdria incide hesse acontecimento que
passa e se passa processando o reconhecimento de coisas e pessoas que
passaram antes. S6 ¢é possivel perceber o que advém e sobrevém no
acontecimento se a linguagem expressa e denuncia a sucessdo temporal do que
ocorre, daquilo que passa. E por isto que Ricoeur busca a superagdo da ideia de
perscrutar a memdria de um ego. O objeta/ da memdria é a percepgdo da
temporalidade no curso das lembrangas.

O motivo dessa pesquisa €, portanto, a crenga de que as criangas podem
reinventar os sentidos das suas experiéncias com o passado e, dessa forma,
reinventar também os sentidos da vida que experimentam nos tempos do seu
viver.

Mas, apesar da efervescéncia provocada pelas reflexdes ora apresentadas,
outras se fazem necessdrias porque ampliam a discussdo da memdria no cendrio
da pesquisa e das relagdes com as dindmicas das memérias em profusdo no mundo
da infancia. Refiro-me a nogdo de experiéncia na relagdo com a memdria nos
percursos de uma infdncia presente em cada homem, em cada mulher e em cada
crianga que € capaz de narrar. Sobre isto, a referéncia em Walter Benjamin
ocupa lugar de destaque neste trabalho de tese.

A narrativa é uma possibilidade de restauragdo do passado, e fambém de
"cura” porque ela abre as portas de acesso ao outro e a lembranga. O fluxo da

correnteza que se esvai ho ato narrativo é curativo ha medida em que,

a dor, vista como uma barragem que se opde a corrente da
narrativa [...] € rompida onde sua inclinagdo se torna acentuada o
bastante para largar tudo o que encontra em seu caminho ao mar
ditoso do esquecimento. E o carinho que delineia um leito para
essa corrente”’(BENJAMIN, 1995, p. 269 ).
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Nesse aforismo, o autor propée o ato de narrar como forma de
desencadear um processo curativo que pode sa/var a histéria da reedigdo de um
passado traumdtico ou dolorido. Ndo no sentido de um ensinamento que para as
geragdes vindouras poderia soar como uma estratégia para evitar os pecados do
passado. O que Benjamin pretende apresentar é uma forma de deixar a mostra
as agdes praticadas no passado, para que possam ser compreendidas no presente
e no futuro. Para ele um futuro “livre"” da condenagdo de um passado oprimido sé
se cumpre por meio da memdria.

Entretanto, quando o foco é a crianga, o que significa elaborar o passado?
Como a dor, por ela sofrida, pode se deixar levar pelo fluxo das nharrativas sem
se fransformar em impedimentos para as lembrangas? Como ela lida com o
ressentimento?

A contribuigdo de Benjamin sobre a nogdo de labirinto relacionada a
experiéncia da infdncia possibilita enxergar o jogo entre encontrar-se e perder-
se, lembrar-se e esquecer-se pelo qual fransitam as criangas. Um jogo que
estabelece um contraponto lddico e ou mimético com o outro, proporcionando a
crianga saborear e renovar as /ntensidades de seus triunfos.

Na atividade mimética que ultrapassa uma simples imitagdo, a crianga se
transforma ao reconhecer as semelhangas e produzir outras criando um novo
modo de sentir as coisas. Nesse jogo, outras maneiras de produzir sentidos
entram em cena, bem diferentes do procedimento do adulto, porque a crianga se
prende no detalhe, naquilo que o olho do adulto deixou escapar. Por esse motivo a
incompletude |he pertence abrindo caminhos para um fazer sempre de novo.

A experiéncia de infancia apresentada dessa forma estabelece outra
relagdo com o espago e com o tempo porque parte do pressuposto de que a
crianga recolhe, no seu caminhar pelo mundo, imagens bem diferentes daquelas

recolhidas pelo adulto. Ela olha as margens, os restos, os refugos, e este olhar
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instiga uma produgdo de sentidos préprios, pois as imagens que ela fixa
pertencem ao inusitado, ao que olho o traduz em encantamento.

Para Walter Benjamin, esse olhar é o que anuncia o "mundo deturpado da
infancia” e marca o tempo de indefinigdo. Do mesmo modo indica a possibilidade
de outros reconhecimentos em torno da produgdo de semelhancas. Num aforismo
de sua autoria, apresentado no texto Infancia em Berlim, ele busca, nos
reconditos de suas lembrangas de infdncia, a imagem da Muhme® e nos faz

pensar sobre a experiéncia errante, incerta e imprecisa da crianga:

E numa velha rima infantil que aparece a Muhme Rehlen. Como na
época Muhme nada significava para mim, essa criatura se tornou
em minha fantasia uma assombracdo: a Mummrehlen. Os mal-
entendidos modificavam o mundo para mim. De modo bom, porém.
Mostravam-me o caminho que conduzia ao seu dmago. Qualquer
pretexto lhes convinha. Assim quis o acaso que, certo dia, se
falasse em minha presenga a respeito de gravuras de cobre. No
dia seguinte, colocando-me sob uma cadeira, estiquei para fora a
cabega- a- isto chamei de “"gravura de cobre”. Mesmo tendo desse
modo deturpado a mim e as palavras, sendo o que devia para tomar
pés na vida. A tempo aprendi a me mascarar nas palavras, que, de
fato, eram como nuvens. O dom de reconhecer semelhangas ndo é
mais que um fraco resquicio da velha coagdo de ser e se comportar
semelhantemente. Exercia-se em mim por meio de palavras. Ndo
aquelas que me faziam semelhante a modelos de civilidade, mas
sim as casas, aos moveis, as roupas (BENJAMIN, 1995, p. 98-99 ).

O autor parece indicar que as diferengas entre a crianga e o adulto se
mostram para além da distdncia entre-tempos, ou seja, para além do tempo de
ser crianga e o de tornar-se adulto. Ha diferengas na experiéncia que criangas e
adultos estabelecem com os objetos, com os lugares e com a produgdo de

sentidos. O encontro com o mundo das coisas e das pessoas acontece de maneira

9 Segundo a nota de apresentagdo do livro Rua de M&o Unica, obra que condensa os aforismos de Walter Benjamin
apresentados em Infancia em Berlim, a palavra Muhme proveniente do alem&o, significa “tia”. Benjamin narra, no aforismo
com o mesmo nome a mudanca de significado que operava na palavra quando crianca, compreendendo a Muhme como
uma assombracao (BENJAMIN, 2000, p. 98)
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singular, sendo a indefinigdo ou indeterminagdo que perpassa os processos de
apropriagdo da linguagem pelas criangas a marca de suas infancias.

As ressondncias dos supostos apresentados jd produzem seus efeitos ho
que diz respeito a escolha de um referencial teérico que dialoga com a
perspectiva em voga, ou seja, com a reflexdo benjaminiana sobre a infdncia, a
experiéncia e a memaria.

Assim sendo, um estudo que perscruta a memdéria das criangas ho “limiar do
labirinto"” que elas percorrem na (re) significagdo do mundo pela linguagem
conjuga espagos e tempos dando forma para as “feigdes do porvir: jardins,
campos, esconderijos e becos, onde “ninguém jamais se detém”. Conjuga ainda o
tempo que se acumulou has dobras das experiéncias e que a crianga, ha sua
incompletude, arrisca-se a desvelar rompendo com a suposta forma linear de
apresentar narrativas e constituir memorias. O suposto do fragmento, das
rupturas e da composigdo por partes cria outros: o de que a memdria se compde
e decompde conforme a organizagdo e a desorganizagdo das lembrangas.

A compreensdo de experiéncia, pano de fundo para as reflexdes
consideradas neste trabalho, fem entdo em Walter Benjamin a sua maior
referéncia. Conforme as contribuicdes de Mazzari ( 2002), Momm ( 2006 ) e
Gagnebin (2007), o conceito de experiéncia sofre alteragdes no percurso das
reflexdes de Benjamin ao longo de sua obra.

Num primeiro ensaio, redigido em 1913, intitulado Experiéncia, o autor
expde a sua preocupagdo em relagdo aos aspectos da linearidade e da repetigdo
entre as geragdes. A experiéncia refletida por ele, naquela época, estava ligada a
um continuum da histéria, que, pelo seu olhar, impedia a eclosdo de algo novo
porque carregava a forga da experiéncia dos mais velhos. O conceito de
experiéncia estava ligado ao de “perda”, inscrito também no advento de uma
Modernidade que provocava rupturas, mudangas nos hdbitos das pessoas,

principalmente no que tangenciava uma possibilidade de partilhar narrativas. Ele
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comparou a experiéncia a uma “"mdscara do adulto” (BENJAMIN, 2002, p.21) para
promover os eventos congelados num passado que negava a possibilidade de (re)
apropriagdo da histdria pela juventude.

A memodria, inscrita naquela primeira matriz, incidia na perspectiva do
resgate. Por isso, ela estava condenada a auséncia de responsabilidade para com
o presente, para com os que sdo novos- as criangas- e para com o bem comum”
(MOMM, 2006, p. 24).

Walter Benjamin parecia estar preocupado ndo com a “perda” da experiéncia
em si, mas com a denlncia da captura da experiéncia dos mais novos em
detrimento da experiéncia adulta. Apontava, desde aquela época, os indicios para
um processo de restauragdo da historia pela via da rememoragdo, que interrompe
o “fluxo incansdvel” do desenrolar histérico e das memdrias individuais e
restritas para fazer jorrar em saltos, “as migalhas dispersas do passado para
oferecé-las a atengdo do presente” (GAGNEBIN, 2007, p. 80).

Isso significa transitar do tempo Aronos para o tempo kairds, o tempo da
intensidade, em que as migalhas da experiéncia passam a ser vistas como
"monadas”, miniaturas de sentidos que tem em seu préprio acabamento a condigdo
de significagdo. Mas na dindmica da rememoragdo essas migalhas da experiéncia
entram em contato com outros processos que podem trazer a tfona um passado
esquecido, silenciado e ou recalcado e que, por isto mesmo, provocam um
dinamismo que impde ao olhar histdrico para eles voltado, uma perspectiva de
inacabamento, que € o que caracteriza o tema da apokatdstasis recorrente em
sua obra.

Palavra de origem grega, apokatdstasis se refere a “origenismo”,
proveniente de Origenes, tedlogo de Alexandria do séc. III. Aponta uma
tendéncia que fazia apropriagées da gnose, do cristianismo e do platonismo,
buscando uma afirmagdo numa restauracdo final de todos os seres, inclusive do

demdnio e dos condenados. A relagdo da palavra com a perspectiva de Benjamin
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se dd pelo tema do restituo que é caro a ele. Visa uma retomada do passado que
"s6 pode voltar numa ndo-identidade consigo mesmo” (idem, p. 14), ou seja, como
uma construgdo que se dd no presente e que por isto, no ato da rememoragdo se
desconstréi apontando um futuro, que, pelas ressignificagdes se faz novo, porém
mergulhado nos ecos das vozes do passado e nos tragos de continuidade dos
acontecimentos vividos.

Nesse sentido, o restituo aponta para um devir, jd que considera uma
"abertura para o futuro”, mantendo, dessa forma, um “inacabamento
constitutivo” (ibidem, p. 14). O paradoxal da proposta de Benjamin é que a
abertura em relagdo ao futuro carrega resquicios do passado, vozes, ecos como
ele insiste em considerar. Entendo que o devir ndo é uma projegdo, portanto, o
futuro ndo é tdo aberto assim, tem raizes profundas naquilo que passou e que
novamente se passa nos atos de recordagdo. O /nacabamento constitutivo se
constitui, dessa forma, num devir de possibilidades.

A partir do sentido atribuido a apokatdstasis, especificamente no texto O
Narrador, escrito anos mais tarde, quando da referéncia do propdsito de método
histérico, Benjamin a usa como uma possibilidade de restauragdo, ou melhor, de
uma cascata de mdltiplas restauragdes dos fragmentos e/ou “migalhas”, que
caracterizam as unidades “monadas” de significados. Na perspectiva de
Benjamin, as "monadas” sdo estruturas “privilegiadas que retém a extensdo do
tempo da intensidade de uma vibragdo, de um relampago, do kairds” (ibidem, p.

80). Uma volta ao passado que

indica, certamente, a vontade de um regresso, mas também, e
inseparavelmente, a precariedade deste regresso: s6 é restaurado
o que foi destruido... a restauragdo indica, portanto, de maneira
inelutdvel, o reconhecimento da perda, a recordagdo de uma ordem
anterior e a fragilidade desta ordem (ibidem, p. 14).
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No entanto, ao se dedicar ao tema da apokatdstasis/ apocatdstase na
extensdo de sua obra, Benjamin afirmava uma perspectiva que considerava a
palavra e a participagdo de todos, vivos e ndo vivos; vencedores e vencidos;
nobres e marginalizados; na construgdo da histéria. Nesse sentido, considerar
todas as almas do paraiso na experiéncia histérica significa supor o didlogo, as
tensodes, os conflitos e as ambiguidades que tecem e destecem o tecido cultural.
E, mais que isto, o desejo da apocatdstase que orientaria a tarefa do escritor da
histéria implicaria uma narragdo salvadora do passado, que teria como desafio
preservar a sua irredutibilidade, mantendo-o inacabado, bem como respeitar a
imprevisibilidade do presente (GAGNEBIN, 2007, p. 62-63)

Desse modo, importa focalizar o contexto sécio-cultural de Benjamin,
incluindo, fundamentalmente, o interesse de sua produgdo. A problemadtica que o
acompanha sdo os paradoxos da modernidade. Buscando compreender tais
paradoxos o autor se langa numa empreitada filoséfica, social e estético-literdria
que o leva a uma produgdo genuina. Conforme Gerschom Scholem, seu grande
amigo e parceiro intelectual, aliada a um pensamento profundo, Benjamin "fazia
de seus escritos verdadeiras obras primas” (SCHOLEM, 1975, p. 953).

Sobre o tema da experiéncia e sua trama com a histéria, Benjamin produziu
vdrios esbogos desde o final dos anos vinte. Esbogos que ele acaba recolhendo
sob a égide da obra sobre Leskov, um escritor russo da segunda metade do séc.
XIX, sob encomenda da revista Orient et Occident. Sdo contempordneos os
textos Experiéncia e Pobreza, e O Narrador. Ambos foram escritos nos anos
trinta e apontam para uma “impossibilidade da narragdo”. Segundo Gagnebin
(2007) eles buscam “a exigéncia de uma hova histéria”, tanto do ponto de vista
da escrita quanto da concepgdo de histéria. Exprimem contradigdes, mas se
fundamentam num mesmo pressuposto, o dos paradoxos, naquilo que se refere a

harragdo, a sua perda e a sua restituigdo na comunicagdo da experiéncia.
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Algumas semelhangas podem ser percebidas, como por exemplo, a relagdo
que os dois textos estabelecem entre a perda da narragdo e a barbdrie das
guerras, bem como os paralelos que engendram dialogando com vdrias obras.
Ambos se mantém no estilo narrativo, e as referéncias teéricas que apresentam
aparecem como conteldos, ou seja, como aspectos que fazem parte da trama
narrativa.

O texto “Experiéncia e pobreza" comega com uma narragdo lenddria
(Esopo) que aborda a habilidade de nos tornarmos ricos. A narragdo indica que a
riqgueza ndo provém de nenhum tesouro, mas da experiéncia que o pai moribundo
transmite aos seus filhos. O autor instiga a reflexdo em relagdo a narragdo ha
modernidade. A histéria a que ele se refere tem um dnico ensinamento: o
aprendizado pela experiéncia que os mais velhos passam para os mais novos. Para
Benjamin “tais experiéncias ndo passam mais: os provérbios soam ocos e as
histérias se esgotam” (AGNEBIN, 2007, p. 57).

A experiéncia, segundo Jeanne Marie Gagnebin, carrega os sentidos da
palavra experiéncia ha lingua alemd, que se apresenta como ERFAHRUNG. Ela
analisa a sua construgdo e indica que FAHR significa percorrer, atravessar uma
regido durante uma viagem. Viagem, na cultura alemd, é formagdo. Algo passivel
da autoridade daquele que se forma na experiéncia da viagem. Para Benjamin,
experiéncia entdo indica: temporalidade comum a vdrias geragdes; tradigdo
compartilhada; retomada na continuidade da palavra compartilhada de pai para
filho (de uma geragdo para a outra).

Em contraposi¢do com o capitalismo moderno, a continuidade das sociedades
artesanais € interrompida e, consequentemente, a tradigdo, que € uma prdtica
comum, também o é. Nessa perspectiva, a da tradigdo, as histérias ndo sdo
simplesmente ouvidas e narradas, elas sdo compartilhadas, isto é, escutadas e
seguidas. A formagdo proveniente delas é vdlida para todos os individuos de uma

comunidade. Dai a semelhanga com a viagem de formagdo. Tanto uma viagem como
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uma narrativa sdo formadoras porque comungam de uma mesma perspectiva: o
compartilhar das histdrias. A perda dessa tradigdo causa uma desorientagdo, que,
nos tempos modernos, significa a inviabilizagdo de "dar e receber conselhos”.

Para Benjamin, o ponto alto dessa prdtica de dar conselhos era a “palavra do
moribundo”, que, na proximidade com a morte, participava de um contato com
dois mundos: o familiar, aquele partilhado no contexto vivido, e por isto
conhecido tanto pelo moribundo, como pelos parentes; e o “"outro” mundo, aquele
que se aproximava com a morte e era desconhecido por ambos: para os que
estavam na iminéncia de morrer e para os viventes. Importa saber que na
relagdo morte/vida e dar/receber conselhos, hd um pragmatismo voltado para o
saber prdtico, plural, mas que é fundador da nharragdo. Benjamin anuncia a morte
da narrativa nos dois textos, mas em “"Experiéncia e pobreza”, aponta o aspecto
do “desaparecimento dos rastros” e faz referéncia a uma "nova barbdrie” que,
associados, diluem a melancolia instalada em busca de novos caminhos para a
narragdo. Mas ele ndo desenvolve tais caminhos.

Sobre o "desaparecimento dos rastros” hd uma novidade em Benjamin jd que
outros também discutiram tal aspecto levando em conta a modernidade. Era
comum em algumas andlises da época a constatagdo de que os homens “voltavam
mudos do campo de batalha”, mas Walter Benjamin implica em suas reflexdes um
olhar para o comportamento da burguesia no séc. XIX.

Ele indica uma busca pela interiorizagdo, pela vida florescente no interior
das casas: o interesse pelo romance, pelo veludo, pelos lengos bordados.
Comportamentos que ligam os modos de habitar a formas de “deixar rastros”
como uma espécie de reagdo d auséncia de palavras, ou seja, a perda da narrativa.

Sobre isso Benjamin traz um novo conceito para experiéncia, que ¢ o da
experiéncia vivida ou vivéncia: uma nova forma de experiéncia ndo partilhada pela
comunidade, mas totalmente voltada para a interiorizagdo, para a soliddo. Esta

reagdo produz ilusdo e ndo favorece uma solugdo para a dicotomia entre o publico
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e o privado que o capitalismo impde. Surgem vdrias tendéncias no campo das
artes e de vdrios pensadores do iluminismo. Por esse viés, o didlogo de Benjamin
se torna fecundo com as obras de Baudelaire, Kafka, Brecht, Klee e até com
Mickey Mouse. Ele localiza, entdo, de forma positiva, uma “"nova barbdrie” em
busca de sentidos outros. Quando se refere a Albert Einstein, indica o quanto
aquele cientista se envolveu com o principio do recomego para explicar e
compreender pequenas discrepancias. Aos movimentos de descoberta de algumas
leis da fisica, Benjamin associa a preocupagdo de alguns artistas, quando se
inspiravam na matemdtica ensejando reconstruir perspectivas para o mundo,
conforme os cubistas e Paul Klee procediam para compor as suas obras e

barabarizar o novo. Sdo palavras de Benjamin:

as figuras de Klee sdo por assim dizer desenhadas na prancheta, e ,
assim como num bom automdvel a prépria carroceria obedece a
necessidade interna do motor, a expressdo fisionomica dessas figuras
obedece ao que estd dentro. Ao que estd dentro, e ndo a interioridade: é
por isso que elas sdo bdrbaras (BENJAMIN, 1994, p. 116).

Benjamin encanta-se com a possibilidade do novo, mesmo reconhecendo que
o que motivava tais propostas estéticas era uma “desilusdo radical com o século e
ao mesmo tempo uma fidelidade total a esse século” (idem, p.116). Ele entdo
subverte o sentido da palavra bdrbaro, que vem com forga indicando uma nova
inspiragdo. Ele percebe nas interpretagdes nascentes uma rejeigdo ao “homem
tradicional, solene, nobre, adornado com as oferendas do passado, para dirigir-se
ao homem contempordneo e nu, deitado como um recém-nascido nas fraldas sujas

de nossa época” (ibidem).
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Para ele a arte nascente enquanto uma “nova barbdrie” ndo provoca ilusées
consoladoras (salvo Mickey Mouse). Ela choca, denuncia. E uma arte que causa
escdndalos num publico que ndo quer ver, ndo quer se abalar.

Benjamin aponta uma nova mudanga a partir do uso do vidro, que invade a
propriedade e quebra o segredo. Aponta conjuntamente a dendncia de uma época
(totalitarismo) que quer apagar aqueles rastros construidos a partir da morte
das narrativas. Ele encantou-se com a obra de Brecht, e cita o poema desse
autor “Apaguem os rastros”, como o indicio da mudanga de um comportamento®.

Segundo Benjamin, a atitude expressa no poema, em que o narrador adverte
para que se apaguem os rastros € “oposta da que é determinada pelo hdbito num
saldo burgués”, ja que a “dnica experiéncia que pode ser ensinada hoje (na era do
vidro) é a de sua prépria impossibilidade, da interdi¢cdo da partilha, da proibigdo
da memdria e dos rastros.... até na auséncia do tdmulo” (GAGNEBIN, 2007, p.
62).

Com esse poema exemplar Benjamin aponta uma mudanga de rumos jd que a
"nova barbdrie” anunciada positivamente perde espago para outra, a “"barbdrie”
do nazi-fascismo e do holocausto. Isto impedird Benjamin de usar a nogdo
conforme vinha fazendo. No texto "O narrador” hd um trilhar de novos rumos.

Nele, Benjamin retoma o fema da morte da narrativa e faz uma tentativa de
pensar a experiéncia como uma vivéncia solitdria que o romance consagra.

Segundo Jeanne Marie Gagnebin,

Enquanto “Experiéncia e Pobreza" descrevia primeiro o esfacelamento
da narragdo tradicional numa multiplicidade de narrativas
independentes, ao mesmo tempo objetivas e irreverentes, "O
narrador” coloca alguns marcos timidos para definir uma atividade
narrativa que saberia rememorar e recolher o passado esparso sem, no

100 poema se encontra no anexo 2.
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entanto, assumir a forma obsoleta da nharragdo mitica universal...
(6AGNEBIN, 2007, p. 62).

Assim, mais que um continuum sentenciado linearmente numa sequéncia de
acontecimentos, a Historia é apresentada como um processo que se constréi has
interrupgdes, nos saltos de sentidos entre um presente que, no ato da
lembranga, jd € passado e que, nessa construgdo, ¢ também futuro. A meméria é
essa possibilidade de fazer valer o tempo da “intensidade” da narrativa,
libertando a concepgdo e a escrita da histéria do tempo “kronds”.

Mais que uma figura idealizada, o narrador € aquele que tem experiéncia e
que pode comunicd-la. Na impossibilidade desse processo de comunicagdo pelo
empobrecimento da experiéncia, o sujeito se cala e a harrativa enfraquece.
Emudecer, no entanto, ndo se refere a esquecer. O processo de esquecimento é
necessdrio para que as lacunas possam ser reinventadas. Por isso, ele cita
Xerazade, aquela que "se lembra, em cada um dos trechos de suas estérias, de
uma nova estoria” (BENJAMIN, 1975, p.73). E nesse momento que ele evoca a
memoria “épica e o cardter artistico da narrativa”. Faz, entdo, uma contraposigdo
entre o estilo épico e o romanesco, interessado basicamente na diferenga que
eles apresentam quanto a memdria/esquecimento e a experiéncia. A “recordagdo
intferessante do narrador estd presente no épico”, enquanto no romance estd a
"memoria eternicizante”,

Entretanto, mesmo deixando transparecer melancolia, ela ndo é devedora de
um saudosismo pelo elo perdido da narrativa auténtica. O que Benjamin parece
nos dizer é que se faz necessdrio contar histérias que ndo se reduzam apenas ao
passado, mas preservam e valorizam os saltos, os esquecimentos e as
interrupgdes deixando exposto o (in)acabamento e as lacunas que a intensidade
do tempo tanto marcou. A melancolia de Benjamin € um movimento de recomegar,

de recordar, de refazer a Histéria.
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Valeria a pena refletir um pouco sobre o conceito de origem, que, em
Benjamin, ndo significa um ponto fundador, mas sim o alvo a que se pretende
chegar através de um sal/to. E forte em sua obra a busca de uma narracdo que
ndo se cala frente a barbdrie, mas que é capaz de restituir o passado, deixando
as aberturas para as interrupgdes e variages nas dindmicas das lembrangas.
Essa forgca vem acrescida do suposto de que a origem "“ndo designa somente a lei
‘estrutural’ de constituicdo e fotalizagdo do objeto, independente de sua
insergdo cronoldgica. Enquanto origem, justamente, ela também testemunha a
ndo-realizagdo da totalidade. Ela é ao mesmo tempo a marca notéria da sua
falta” (GAGNEBIN, 2007, p. 14).

Tudo indica que Benjamin propde um movimento de encontro com o passado
que se amplia em relagdo expressdo de uma memdria individual, espontanea,
tributdria do acaso. Ele indica um processo de destruigdo/construgdo na cultura,
esculpido nas relagées de memdria e narracdo que se alimentam da partilha e
também do sonho e do despertar pelo choque, o que deu a sua teoria o aspecto
de uma restauragdo. Ele proprio, em seus textos, faz e desfaz, tece e destece,
reconstréi e destréi. E assim que a morte da narrativa e da experiéncia coletiva
por ele anunciadas encontra, nas figuras do cronista, do historiador
materialista, e também a do alegorista, o seu duplo. Ele reconhece entdo
expressoes estéticas que apontam perspectivas de reconstrugdo da narragdo,
associada agora a uma hova experiéncia designada vivéncia. No renascimento
dessa experiéncia vivida, surge o romance, a poesia alegdrica, a narragdo
sentimental, reveladora dos dramas que afligem os homens e as mulheres e
indicam modos de ser e de agir no mundo.

Benjamin busca sempre olhar outra vez para as mesmas coisas. Reflete a
diferenga entre o estilo épico e o romanesco da narrativa como alguém que busca
félego para vislumbrar o poder da narrativa na construgdo da histéria. Mas

mesmo assim se dedica ao modelo do bom narrador para estabelecer critérios
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comparativos entre as formas narrativas e a narratividade. Nikolai Leskov,
aquele que bebeu na fonte dos “antigos” é esse modelo de narrador. Ele faz
surgir um Leskov que “situa-se ha distdncia do espago e do tempo”
(BENJAMIN, 1995, p. 64). O grande aprendizado € o equilibrio que Benjamin
percebe no narrador sobre saber situar-se no mundo sem se prender nele
demasiadamente. Por isto ele valoriza o trago pragmdtico e a habilidade de
Leskov para sensibilizar-se pelas “coisas” do mundo, sem submeter-se a elas.
Leskov viajou, estabeleceu parecerias, experienciou o mundo e escreveu sobre
tais experiéncias.

Benjamin liga a experiéncia de quem narra a habilidade de “dar conselhos”,
mas ndo aborda o ato de forma psicologizante. A sua abordagem caminha na
dimensdo dos sentidos que se constroem na linguagem. Segundo ele, “dar
conselho significa muito menos responder a uma pergunta do que fazer uma
proposta sobre a continuidade de uma estoria que neste instante estd a
desenrolar.” (idem, p. 65). Isto indica uma interrupgdo do ouvinte, que, no
acontecimento da histéria, encontra espago para interpelar. S6 é interpelado
quem conseguiu provocar o desejo de falar, de se fazer presente pela palavra. O
autor afirma entdo que “para formular um bom conselho é necessdrio saber
narrar a estéria” (ibidem). Ele se refere a sabedoria do conselheiro, que se
constitui no ato de “fiar" o conselho na experiéncia.

Um aspecto importante é tocado: a informagdo como modo de comunicagdo
no periodo dureo do capitalismo. Para ele a informagdo € uma ameaga maior que o
romance para a perda da narrativa, porque se baseia na verificabilidade e, o que
os homens ganham em rovidades sobre o universo, perdem em interpretagdo, em
possibilidades de criar algo novo no campo da representagdo estética e da
linguagem enquanto acontecimento. Isso significa perder o contato com o

“maravilhoso” e com o “extraordindrio” do conto. Para Benjamin a narrativa ndo
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carece de explicagdes (informagdes) para criar cumplicidade com o
ouvinte/leitor...

Sobre o elemento maravilhoso e os lugares de meméria, a alegoria do
pdssaro que choca os seus ovos da experiéncia na floresta porque se permite o
tédio para a fertilizagdo do sonho, expressa o que se perdeu nas cidades, na
vida moderna: o tempo das coisas, o tempo da “intensidade"”, do écio.

O dcio se apresenta para Walter Benjamin como alimento indispensdvel da
sensibilidade humana para maravilhar-se. A perda do écio interrompe o choco do
ovo e a vida morre. Da mesma forma, a interrupgdo do ciclo da oralidade
interrompe os processos artesanais e o encontro de geragdes, inviabilizando
oficio de narrar e a partilha das narrativas. Novamente o autor se refere a
Leskov, alegando que ele fazia da arte de narrar um oficio porque a sua marca
pessoal se revelava em suas narrativas, que, independente da cronologia do
tempo, se apresentavam entrecortadas por diversos aspectos da experiéncia
humana. Por isto o aspecto de apocatdstase da nharrativa tradicional, que
permitia a restauragdo e a “"sobreposicdo de camadas finas e transparentes” de

relatorios multifacetadas. Assim expds Walter Benjamin a alegoria do pdssaro:

Se o0 sono é o ponto mais alto da distensdo fisica, o tédio € o ponto
mais alto da distensdo psiquica. O tédio é o pdssaro de sonho que
choca os ovos da experiéncia. O menor sussurro nas folhagens o
assusta. Seus ninhos_ as atividades intimamente associadas ao
tédio_ ja se extinguiram na cidade e estdo em vias de extingdo no
campo. Com isso desaparece o dom de ouvir, e desaparece a
comunidade de ouvintes. Contar histérias sempre foi a arte de
contd-las de novo, e ela se perde quando as histdrias ndo sdo mais
conservadas. Quando o ouvinte se esquece de si mesmo, mais
profundamente se grava nele o que € ouvido (1994, p. 204-205)

Voltado ainda para a esfera artesanal do oficio de narrar e para o tempo da

“intensidade”, Benjamin estabelece um didlogo com Paul Vdlery. O seu fascinio
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vem do encantamento pela linguagem do ponto de vista estético, mais voltado
para a forma poética. Vdlery, por sua vez, tendo bebido na fonte de Mallarmé,
acredita na linguagem enquanto invengdo e atesta que a poesia se sustenta na
forga das palavras muito mais do que no valor de troca das proprias palavras.

Para o poeta, na perspectiva benjaminiana, importa a recriagdo das palavras,
enquanto o texto ordindrio, mais prosaico, estd voltado para o significado das
palavras, ou seja, para promover a compreensdo. Nos poetas se encontram
homens muito antigos, no sentido da tradi¢cdo, da preservacdo do elemento
maravilhoso que € o que possibilita ao narrador “contar sempre de novo".

Para Vdlery, "Mallarmé compreendeu a linguagem como se ele a tivesse
inventado” (SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 103). Tanto Vdlery quanto Mallarmé
viram na poesia uma fonte inesgotdvel de circulagdo de palavras que ultrapassam
a experiéncia comunicavel. E na experiéncia comunicdvel representada no texto
em prosa que Vdlery apresenta o tema da morte, pois para ele, "uma vez
decodificada a mensagem, o texto vira letra morta, extingue-se” (idem, p.102).
Benjamin busca uma aproximagdo por esse viés quando, a partir de uma reflexdo
de Vdlery sobre a diluigdo da ideia de eternidade frente a brevidade das agdes
nos tempos modernos, afirma que “a fonte mais vigorosa da idéia de eternidade
sempre foi a morte” (BENJAMIN, 1995, p. 70). Essa fonte vigorosa é a fonte
da experiéncia que enobrece a morte, assim como a narrativa.

Mas se a “face da morte sofreu modificagdes” no advento da modernidade é
porque perdeu, como a narrativa, essa “fonte inesgotdvel” da comunicabilidade
da experiéncia. Outras formas de morrer surgiram pelas mdos da burguesia, que
subtraiu “"seus membros a visdo do processo da morte” (idem) e, fazendo isto,
empobreceu a experiéncia de morrer. Na proximidade da morte, ndo “apenas o
conhecimento ou a sabedoria do individuo, mas principalmente a sua vida vivida-

matéria formadora das estérias- assume formas transmissiveis, especialmente
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notdveis ao moribundo” (BENJAMIN, 1995, p. 70). Neste caso, a morte autoriza
ao moribundo tudo o que é capaz de narrar.

Novamente, Benjamin busca entrecruzar os seus temas centrais nos dois
textos abordados: a morte da narrativa, a sua desconstrugdo, e, ao mesmo
tempo, o surgimento de uma nova forma de narrar pelo processo da restauragdo
rememorativa, que € a forma escolhida por ele para (re) escrever a histéria. Ele
discute a meméria e sua “capacidade épica” no sentido de permitir vdrias
entradas numa mesma narrativa. Entradas que apresentam experiéncias
diferentes, interrompidas, entrecruzadas. Teceduras que se constroem também
pelo avesso, considerando os esquecimentos. Memérias de sentido duplo, jd que o
esquecimento se impde a memoria e a fortalece. Memdrias que ndo se equivalem a
uma retfroagdo porque toda recordagdo parte de um sujeito que vive num
presente e que, pela descontinuidade, dimensiona, num s6 tempo, o passado e o

futuro.

1.3- A escola-campo

Acordava ainda ho escuro,como
se ouvisse o sol chegando atrds
das beiradas da noite.

e logo sentava-se ao tear.
Marina Colasanti, 2004, p.1

A moga que 'acordava ainda no escuro’, protagonista do romance de Marina
Colasanti, era uma teceld. Dedicava-se a materializar os seus desejos e depois os
de seu marido, tecendo um tapete que nunca acabava. Mas tecendo “dias e dias,
semanas e meses”, também destecia, refazia as paisagens atenta a claridade do
dia. A escolha das linhas de cor clara eram pressdgios, reflexos antecipados da

luz que a manhd fazia repetir na linha do horizonte. O tapete acolhia os desejos e
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também a memdria na medida em que a escolha dos fios de linha que davam cor e
movimento a trama era feita pelas semelhangas que evocavam: fios de prata para
bordar a chuva que cumprimentava a janela; fios cinzentos do algoddo mais
felpudo, para amenizar o calor do sol. "Tecer era tudo o que fazia. Tecer era
tudo o que queria fazer" (COLASANTTI, 2004, p. 2).

A forca metaférica do tear, tdo bem delineada nessa obra literdria, move a
continuidade deste texto. Ela instiga as reflexdes sobre Experiéncia e Memdria
e agora sobre os rastros que vdo definindo os contornos e as nuances de
diferentes modos de existir, de lembrar e de esquecer, instigando-me enxergar
os acontecimentos nas malhas dos significados que recriam realidades.

Sempre que pensava a escola, durante todo esse tempo em que escolhi a
educagdo como oficio, a metafora do tear esteve presente. Em principio como
uma inspiragdo, depois como uma analogia. Um fear é um espago de ritmos
cadenciados em busca da confecgdo de um tecido. No desequilibrio da langadeira,
quando jogada de um lado para o outro, grandes pentes se locomovem, fazendo
emergir uma trama matizada por fios diversos. A escola, por sua vez, vista sob o
paradigma da diversidade e da multiplicidade de forgas que a configuram, ndo é
muito diferente.

Construir um projeto de escola é tarefa de tecelGes. Nessa aproximagdo
encontramo-nos em busca de (re) significar a organizagdo curricular da Escola
Municipal José Calil Ahouagi.

Alguns problemas indicavam os caminhos que a escola trilharia para
reestruturar a sua organizagdo curricular, as suas posturas e as suas prdticas: os
altos indices de evasdo e repeténcia; a relagdo de distanciamento entre a escola
e a comunidade; a baixa autoestima dos alunos e o desinteresse deles com o
aprendizado escolar. Tais situagdes instigaram a temdtica do projeto que

apresentei para selegdo no mestrado em educagdo (1999), que versava sobre as
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relagdes entre cultura da infdncia e cultura da escola, no sentido das interagdes
que perpassavam estes campos ftradicionalmente polarizados.

No entanto, logo esse foco de investigagdo mostrou-se insuficiente para
minha compreensdo da complexidade de outros aspectos do cotidiano escolar que
interferiam nos processos de ensinar e aprender. Um processo velado de
discriminagdo e de preconceito social e étnico-racial pululava no emaranhado das
relagdes naquela escola, impregnando as rotinas e criando fortes marcas de
segregagdo. Processo que, evidenciado, pautou a reorganizagdo do escopo da
pesquisa que desenvolvi no mestrado e que investigou os modos de compreensdo
das criangas sobre si mesmas e sobre o mundo circundante, focalizando
prioritariamente as relagdes étnico-raciais no cotidiano escolar (MEDEIROS,
2001, p.117).

Entdo, sob a perspectiva das construgées de identidades, a temdtica
daquela pesquisa se constituiu procurando ouvir as criangas que, naquele
contexto, protagonizavam as sua historias de vida e procuravam interpretd-las a
sua maneira quando eram levadas a nharrd-las. A coreografia dos significados ja
se descortinava, para mim, como um campo rico de possibilidades de
investigagoes. As palavras que se impuseram como registros daquela
investigagdo, muito mais que avaliagdes sobre o que de fato se passava com as
criangas, representaram os “trajetos dos discursos humanos, mediadores dos
modos de ser, de identidades” (idem).

Um entrelagamento entre identidade e cultura subsidiou as reflexdes
tedrico-metodoldgicas porque, conforme o referencial estudado (CUCHE, 1999;
CASTELLS, 1999; HALL 1993; GEERTZ, 1989; 2000), tanto a identidade quanto
a cultura se constituem na permuta de significados; portanto, sdo construgdes
simbdlicas. Identidade e cultura possuem caracteristicas cambiantes, o que de
certa maneira as desvincula de uma substantivagdo que poderia atd-las a uma

"origem fundadora”. A identidade ndo existe em si, mas sempre em relagdo a
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outras identidades. Assim fambém pode ser dito em relagdo a cultura, que sé se
constitui na relagdo entre pares.

Coube, entdo, considerar para a andlise tedrica, o substrato relacional da
dindmica social em sua forma mais original: as negociagées que acontecem nas
relagdes de alteridades. Isto possibilitou excluir dos pressupostos tedricos uma
concepgdo de “etnizacdo” e/ou de “racializagdo”, o que acabou por afastar
qualquer atribui¢do de valor ds caracteristicas étnico-raciais consubstanciadas a
partir de uma andlise externa das caracteristicas fenotipicas das criangas. A
elas caberia a sua auto-definigdo como pertencentes ou ndo a um grupo de
pessoas com caracteristicas fisicas atribuidas a populagdo de ascendéncia
africana. Isso mudou a abordagem da pesquisa, como fambém a sua metodologia,
que, apesar de ter em seu foco seis criangas inicialmente, considerou como
participantes as outras dezessete criangas que faziam parte da turma. As
entrevistas se multiplicaram e muitas aconteceram em grupos.

Alteragoes que foram importantes para a compreensdo da construgdo do
"self" (si mesmo), que ocorre de maneira diferenciada no cendrio social, e,
portanto, em interagdo com os outros, supde que as pessoas, principalmente as
criancgas, " procuram se ver como os outros as véem, interpretando os gestos e as
agoes que lhes sdo dirigidos. Desse modo as pessoas acabam por se ver,
parcialmente, como as outras as véem" (BOGDAN & BIKLEN: 1994, p. 57).

Nesse aspecto os achados da pesquisa, registrados sob a forma de
narrativas de vida e de escola, partilhados ao final de cada nota de campo
expandida, com a diregdo e a equipe de professores, indicaram a necessidade de
uma revisdo curricular que interviesse de fato nas prdticas e nas posturas em
relagdo as criangas afro-descendentes, que, naquele contexto, negavam as suas
origens, ndo se reconheciam como negras e/ou mestigas e sofriam dia a dia, fora
e dentro da escola, todo tipo de preconceito e discriminagdo. Se a construgdo do

olhar daquelas criangas sobre si mesmas anunciava uma identidade permeada por
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aspectos negativos em relagdo a uma estética afro-brasileira e a uma
ascendéncia africana, como a escola poderia prosseguir frente ao seu
compromisso de formar e educar, desconsiderando tais processos? Todos nés,
envolvidos nos resultados daquela pesquisa e a partir das reflexdes sobre os
acontecimentos que presencidvamos, seriamos omissos e covardes se hada
fizéssemos. Ndo estdvamos dispostos a agir com omissdo e corremos o risco da
travessia que se impunha naquele momento.

Algumas indagagdes foram importantes para guiar a nossa caminhada.
Seguimos hos perguntando entdo: qual era a escola que queriamos? O que
pretendiamos propor? Iniciamos um caminho sem retorno porque, aos poucos, a
retirada dos véus que obscureciam a hossa visdo em relagdo aos nhossos modos de
ensinar e aos de aprender daquelas criangas provocou agdes imprevisiveis.

Um projeto transdisciplinar foi pensado em torno da didspora africana e da
histéria dos afro-brasileiros no Brasil ainda bem antes do advento da lei
10639/2003". Para implementd-lo, coletamos imagens, reportagens, informagdes
diversas em jornais, revistas e periddicos, jd que no mercado editorial daquela
época ndo havia a produgdo que hd nos dias de hoje. Mesmo assim, vasculhamos
bibliotecas, livrarias e bienais objetivando montar um acervo mais atualizado e
mais eficiente para atender os hossos propdsitos. Alguns parceiros foram
importantes, desde livreiros a pesquisadores.

Participamos de eventos de todas as espécies: artistico-expressivos
(danga, musica, teatro e cinema); educacionais (semindrios, congressos e
encontros que tratassem da temdtica ); culturais (congadas, folias de reis, missas

congas etc..) e sociais (encontros organizados pelo movimento negro). Aquela

11 O contelido da referida lei prope incluir “o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas
social, econdmica e politica pertinentes & Historia do Brasil™- §1° da Lei 10639/2003- MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das RelacBes étnico-raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana. Brasilia: DF,
junho, 2006. Atualmente a Lei 10639 foi alterada pela Lei 11645/2008 que incluiu a temética indigena modificando a
redacdo da anterior.
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época, ainda era, para nés, um grande tabu participar e/ou pelo menos considerar
como possiveis de serem abordados na escola manifestagdes e/ou eventos
religiosos ligados ao Candomblé e a Umbanda, situagdo que se alterou mais tarde.

Passamos a organizar saraus na escola, onde as criangas apresentavam para
a comunidade as suas descobertas e produgdes realizadas no desenrolar dos
projetos de classe. Materiais e objetos variados comegaram a ser
confeccionados pelos alunos e por seus professores. Depois eram “guardados”
num pequeno quarto da escola, que ficou conhecido como “sala das memdrias”. A
cada novo projeto elaborado pelos professores e seus alunos em torno de um
tema, as memorias eram revisitadas. Objetos e dlbuns vinham a ftona para as
discussdes nas classes, e um novo ciclo de aprendizagens proporcionava o
encontro com conhecimentos novos. Desse modo, as prdticas se renovavam e o
arquivo se fornava maior e mais variado. Bonecos de pano, roupas e aderegos das
apresentagdes de danga, jogos matemadticos, quebra-cabegas, desenhos, letras de
mulsica, cangbes e poemas, textos escritos e ilustrados, criagdes de todos os
tipos dinamizavam o universo escolar e se tornavam referéncias para as
diferentes produgdes das criangas.

As cores vivas e a estética afro-brasileira invadiram todos os espagos da
escola. Havia uma atmosfera de inventividade que nos tornava capaz de
privilegiar espagos/tempos de experiéncia usando cacos, destrogos e refugos do
cotidiano de nossas vidas. Uma atmosfera que envolvia uma escola "capaz de criar
outras e novas formas de experienciar a vida, a partir de outros ritmos e de
outros jeitos de olhar o mundo e estabelecer vinculos com o que se vive ao redor”
(PELIZZONTI, 2007, p.39).

Mas nem tudo aconteceu de forma harmoniosa. Alguns silenciamentos se
fizeram presentes: um c/jps fechando a pdgina do meio de um livro que
apresentava uma roda de orixds; as histérias de outros povos e outras culturas.

Houve também morosidade de nossa parte para enfrentar problemas que
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mereciam atengdo, como por exemplo: o processo de avaliagdo da escola que
acontecia por meio de notas, e que, muitas vezes, eram “vermelhas” indicando o
"baixo desempenho” das criangas; o desinteresse delas pelos conteldos
sistematizados; os altos indices de repeténcia; o descrédito da escola perante a
comunidade. Alguns professores resistiam, ora se calavam, ora se rebelavam e
conflitos de diversas ordens provocavam rupturas e tfransformagdes nos
planejamentos e nas agdes didrias.

Novos desafios se impunham a cada dia. O primeiro deles veio repleto de
urgéncia: alterar a proposta de avaliagdo, as metodologias para abordar os
conteldos sistematizados e a organizagdo do tempo escolar. A escola optou,
entdo, pela organizagdo por ciclos de formagdo e desenvolvimento. Criou uma
proposta de avaliagdo tendo como referéncia os portifélios de aprendizagem e os
relatérios de desenvolvimento. Propds um formato diferente para as reunides
com os pais, jd que muitos apresentavam dificuldades para ler os relatdrios dos
professores. Isto fez com que os alunos participassem das reunides para ler os
relatdrios para os seus pais, os registros das avaliagées, além de explicar para
eles as produgodes e os ftrabalhos de classe.

Um novo paradigma curricular ganhou corpo, e a sensagdo que eu tinha era a
de que os registros escritos por nés para documentar as experiéncias que ali
ocorriam ndo conseguiam abranger a riqueza das experiéncias que
compartilhdvamos. As prdticas torhavam-se outras antes mesmo de serem
oficializadas nos documentos da escola. O mesmo acontecia com as expectativas

do grupo em relagdo ao planejamento de ensino.”

12 Varios documentos foram produzidos pela escola, sendo que o Projeto Politico Pedagdgico nas suas trés versdes (2000;
2002; 2006) foi feito para atender as solicitagbes da SE/PJF, assim como o regimento escolar e as revisdes das
organizag@es curriculares. Entretanto, a escola também se dedicou a escrever outros registros com o intuito de documentar
as experiéncias. Alguns deles sdo: “Relagbes étnico-raciais, diversidade e cotidiano escolar” (Prémio Nacional CEERT/
2006); “Relacbes étnico-raciais e cotidiano escolar’(Relatério de Pesquisa apresentado a SE/ Fundo de Pesquisa para a
Educacdo Basica/ 2006 ); “Arquitetando sonhos: uma possivel avaliagdo das experiéncias com os projetos da Escola José
Calil Ahouagi” (texto apresentado para a Secretaria de Educacédo/ 2007). Outros séo relatos de pratica escritos por alguns
professores.
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As prdticas eram alteradas todo o tempo e, naquela efervescéncia, outros
aspectos organizacionais eram afetados. Foi assim que novas temdticas foram
propostas como, por exemplo, o estudo sobre os ciganos, os indigenas e os povos
drabes. Da mesma forma a discussdo sobre a ampliagdo do tempo escolar se
instalou na escola e na comunidade, fortalecendo a permanéncia dos projetos
complementares que propunham experiéncias com conhecimentos novos. Também
houve uma mudanga do eixo curricular. O que num primeiro momento girou em
torno das relagdes étnico-raciais no tocante ao seguimento negro e
afrobrasileiro, voltou-se para um estudo sobre os seres humanos em seus
diferentes contextos de vida e atuagdo no mundo. Foi assim que a Antropologia
entfrou na organizagdo curricular como disciplina integrante da parte
diversificada.

A perspectiva que circulou avangou em relagdo a legitimagdo de um padrdo
estético e cultural de origem africana. Ela propds um olhar plural para todas as
culturas e para todos os povos. Um novo impulso para manter em aberto o didlogo
com modos diferentes de significar o mundo tornou-se essencial para a
organizagdo dos planejamentos. Os projetos de classe, desenvolvidos em cada
turma sob a coordenagdo dos professores de referéncia, formaram uma rede de
significagdo com os projetos de escola, aqueles que foram criados para ampliar o
tempo de permanéncia dos alunos na escola. A danga; o artesanato; a musica, as
historias da mesa, das mdos na terra, dos brinquedos da infancia dos avés e dos
pais; as rodas de canto; as brincadeiras do faz-de-conta criaram uma

w

configuracdo de sitio-escola onde era possivel subir em drvores, “cavalgar
sonhos... domar monstros... descobrir as pegadas das fadas...distinguir os
perfumes das flores.. falar a lingua dos animais e destruir gaiolas”
(PAUSEWANG, 2000).

O lugar também se tornou propicio para “(re) inventar tradigdes” e trazer a

tona, bem no quintal da escola, as congadas e as folias, as rodas de boi e outros
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tantos folguedos que, com suas cores e musicalidade singulares, caracterizavam
tdo bem a riqueza, a diversidade e os simbolismos da cultura brasileira.

Com tantas invengdes a escola se tornou mais prazerosa para as criangas e
também para nds, professores. Mesmo com uma rede fisica sucateada e
extremamente pequena para atender a demanda que se tornou crescente, a
comunidade langou sobre ela um novo olhar, mais promissor em termos de
expectativas em relagdo a um ensino de qualidade para os seus filhos. Uma
extensdo de séries foi necessdria para atender a reivindicagdo dos alunos e de
seus pais, criando novamente a possibilidade de atendimento até o dltimo ano (9°)
do Ensino Fundamental. A extensdo foi gradativa. Um acordo para a ampliagdo do
prédio e construgdo de novas salas foi selado junto a Secretaria de Educagdo do
municipio. Entretanto, esta situagdo se configurou de outra forma. A ampliagdo
ndo ocorreu, e depois de dois anos sem nenhuma alteragdo na rede fisica, a
Prefeitura Municipal alugou uma granja localizada numa rua bem préxima a escola.

Entdo, uma escola de citma e outra de baixo formaram um cendrio curioso,
repleto de situagdes inusitadas em termos de estrutura e funcionamento de
ensino, porém rico em aventuras de formagdo.

Foi naquela época que os projetos complementares revigoraram e que a
ampliagdo do tempo das criangas na escola efetivamente aconteceu. O novo
espago da granja rapidamente se transformou num lugar de experiéncias. Era
contagiante. Além da vegetagdo abundante ao redor da casa-escola, havia um belo
quintal, repleto de drvores, sendo que uma delas, pela sua magnanimidade,
tornou-se um lugar de acontecimentos: a majestosa mangueira Id enraizada ha
mais de quarenta anos. Ao redor daquela drvore e em seus galhos, criangas,
adolescentes e professores encontraram forga para se aventurarem em busca de
um novo jeito de ensinar e de aprender.

Na experiéncia de transformagdo daquele espago o que menos importava

eram as salas de aula. Entretanto, muitos conflitos precisavam ser resolvidos
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durante um dia letivo porque nem sempre o quintal podia ser usado devido ds
intempéries do clima ou a especificidade de determinadas atividades que
careciam de maior concentragdo por parte das criangas. Salas de aula adequadas
eram necessdrias e era justamente o que ndo havia: elas eram pequenas, escuras
e abafadas. Provocavam toda a sorte de desconfortos: calor, desconcentragdo e
mal estar devido ao abafamento e a impossibilidade de qualquer movimentagdo. A
sensagdo era a de asfixia em todos os sentidos. As criangas preferiam sempre o
quintal, a grama, a sombra das drvores. Convenciam os seus professores a
romper as barreiras da sala de aula e a criar possibilidades de aulas ao ar livre.
Era comum observar, naquele imenso quintal, acontecimentos simultaneos: rodas
de leitura, de danga e de cantoria; atividades de bordado; plantio de hortas.
Alguns professores se atreviam a dar aulas com enfoque nos conteldos escolares
sistematizados. Usavam também os livros diddticos.

Como uma aventura, os fempos de formagdo naquela escola se tornaram
multiplos, semelhantes a uma “uma viagem do ndo planejado e ndo tragado
antecipadamente, uma viagem aberta” (LARROSA, 1999, p. 52).

Como uma aventura passamos a pensar as relagoes entre o fazer escolar e o
tempo que, deixando de ser o limite para a vivéncia de muitos conteldos
necessdrios, inaugurou-se como uma possibilidade de expansdo do curriculo que,
libertado da tirania da hora/aula fragmentada da cultura escolar, transformou
aquele ambiente escolar hum lugar de mdltiplas aprendizagens.

Um suposto diferente inspirou a relagdo entre o fazer escolar e a nogdo de
aprendizagem, torhando legitimas e valorizadas outras prdticas, como por
exemplo, as do bordado, da costura, da culindria, das cangdes e dos folguedos da
cultura popular. O horizonte da escola que se queria viva foi ampliado. Houve o
redimensionamento do cotidiano numa simbiose que permitia um ciclo equilibrado

de alterndncias entre tempos/espagos da escola e da vida.
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A expectativa das criangas e a dos professores, e a alegria deles na
construgdo das experiéncias cotidianas por si sé valeriam todos os esforgos. Mas
tantas eram as novidades que, além de surpresas, alguns estranhamentos eram
frequentes. Ndo sé entre os pais que matriculavam os seus filhos na escola pela
primeira vez, mas fambém entre alguns professores que chegavam.

Os professores que tentavam persistir muitas vezes faziam o grupo parecer
coeso. Alguns se sentiam inseguros e abdicavam da luta transferindo-se para
outras escolas e/ou até mesmo se demitindo. Quando isto acontecia uma espécie
de desestimulo se propagava e um novo comegar era nhecessdrio. Mesmo assim,
quem permanecia sentia-se desafiado, inventava, trazia sugestdes e queria
partilhar as suas habilidades e os seus saberes.

Muitos professores e professoras traziam também os seus amigos que
foram se agregando pela admiragdo que sentiam. Sempre que um evento se
aproximava, la estavam eles, construindo bonecos, tocando instrumentos musicais
diversos e dangando, costurando as roupas e os chapéus das criangas. Ou ainda,
simplesmente admirando, deixando-se levar e envolver pelos acontecimentos.

Entre encantos e desencantos, muitas experiéncias aconteceram embaladas
nas percepgdes sobre o que seria drea de interesse das criangas, sobre as
habilidades dos professores e sobre o curriculo que vinhamos construindo.

Quando sugerimos a danga, pensamos numa forma de experimentar o ritmo,
o movimento, o gesto, o transitar do corpo na relagdo do espago e do tempo,
assim como o transitar do corpo em relagdo a outros corpos. Mais que montar
coreografias para apresentagbes artisticas, a danga abriu caminhos para a
compreensdo de que hd culturas e concepgdes estéticas diferentes. Criamos o
Projeto "Danga da Gente".

O projeto "Tecer e bordar” passou para além dos fios que compunham os
bordados. As familias das criangas e dos adolescentes foram convidadas a

participar, e com elas, a trama de muitas histérias se trangou no ritmo das mdos
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que guiavam as agulhas num misto de cores e tons. Aprendemos a nos conhecer
melhor, porque através da fala solta que se libertava na relagdo com os objetos
de bordar e na expectativa das formas que se delinearam nos bordados criangas
e adultos se davam a ler. O aprender-fazendo, principalmente para os pequenos,
chegou com um sabor de embolagdo de agulhas e linhas, exigindo da professora
um esforgo para desenroscd-las. Saboreamos a vitdoria do sobe-e-desce das
agulhas. Junto aos primeiros alinhavos estavam os risos, que, aos poucos,
transformaram-se em gestos e olhares de contemplagdo das produgdes
realizadas.

Prontos os textos dos bordados, os mais crescidos confeccionavam panos de
prato e artefatos para compor as roupas e os cendrios para as artes cénicas e
para as dangas. Outfro aprendizado com os bordados foi o de harmonizar as
relagdes de género, ou pelo menos, amenizar os conflitos, ja que um didlogo mais
leve entre meninos e meninas se tornou presente mediado pelas agulhas e pelas
linhas. O bordado também foi importante porque forgou a quebra dos
preconceitos que marcam pejorativamente as fungbes e os papéis sociais
desempenhados por homens e mulheres na vida cotidiana.

Buscamos também compreender uma ldgica de transformagdo do espago,
olhando para a interferéncia que os seres humanos provocam no ambiente tanto
focalizando o que acontece de forma positiva, quanto o que acontece de forma
negativa, destruindo a qualidade de vida na terra. Criamos o projeto "Mdos na
Terra”, por meio do qual criangas e adolescentes podiam perceber a importancia
da conservagdo da vida no presente, almejando um futuro mais sauddvel. A
grande expectativa do projeto foi o plantio, porque nele a germinagdo podia ser
vista como uma complexidade sistémica do crescimento das plantas. Sendo assim
tinhamos a expectativa de que as aprendizagens se dessem sob diferentes
formas de percepgées e de interpretages. Acreditdvamos tforhar os

participantes capazes de se ver nos ciclos naturais e, dessa forma, poder
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enxergar os eventos complementares da vida que se expressa na percepgdo do
frio e do calor, na variagdo das cores da natureza, desde o cair das folhas até a
chegada das flores, nas agdes da chuva e na intensidade do sol. Para nés era
importante partilhar com as criangas e com os adolescentes o mosaico sensitivo
da condigdo espago/temporal da vida em desenvolvimento.

Chegamos ao projeto “Fio da Historia”. Ele foi pensado a partir de duas
proposigées iniciais: a preservagdo da infdncia e das experiéncias através da
memdria e a valorizagdo das prdticas culturais das criangas, de seus familiares e
de diferentes grupos humanos. Constituiu-se em um exercicio continuo de
didlogos, de organizagdo de registros de experiéncias, de comparagdo das
experiéncias dos mais novos com as dos mais velhos. Tudo isso colocou em
evidéncia o dinamismo dos processos de “rememoragdo” que, para a escola, eram
importantes para a criagdo de vinculos mais densos com as familias das criangas,
entre elas proprias e com os professores. Os registros dos acontecimentos
indicavam a partilha do vivido e por isso, permeavam a restituigdo de um passado
ressignificado no presente. O que contava ndo era o grande feito de alguém
priorizando o seu personalismo. Contavam as agdes cotidianas das pessoas e as
possibilidades das interpretagdes sobre elas, assim como a trama de significados
que se trangou na partilha das narrativas que se multiplicavam.

Mais que uma forma de preservar a infdncia das criangas, o projeto
acentuou o debate contempordneo do composto identidade/alteridade, que, longe
de uma concepgdo polarizada, concretizou-se na percepgdo dos sentidos das
diferengas. Desse modo, perceber, conceber, ver o outro e a si mesmo tornavam-
se experiéncias relacionais. Criangas, adolescentes e adultos tinham no
espago/tempo da escola o seu proprio espago/tempo de criagdo e subjetivagdo.

Foi assim que o dlbum "Historias na mesa” trouxe os livros e/ou cadernos de
receitas caseiras e trouxe as narrativas da cozinha para o projeto “Fio da

Historia" que acabara de nascer. Em muitas casas a cozinha € talvez o Unico
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espago em comum, onde as pessoas se relnem para comer e para realizar outras
agoes da vida cotidiana como passar roupa, coser, lavar lougas e, principalmente,
conversar. Na escola as criangas socializavam estas experiéncias da casa e
trocavam receitas de familias. Construiram um repertério de sabores que trouxe
consigo marcas de identidades.

As narrativas eram tecidas enquanto os pratos eram confeccionados com a
ajuda da cozinheira da escola, que, naquele movimento, esbanjava sabedoria. As
especificidades de cada familia, os seus valores, as suas referéncias culturais, os
seus temperos e os seus simbolismos ensinavam que hd regularidades nas prdticas
culturais e sociais em relagdo aos hdbitos; entretanto, no interior de cada
agrupamento humano, elas podem ser diferentes.

Outras experiéncias teceram os fios da historia da escola que até hoje se
mesclam na arte de dobrar papéis; de encenar textos do cotidiano, da tradigdo
oral e da literdria; de confeccionar mdscaras e bonecos; de ouvir e de contar
historias; de escrever cartas para o correio literdrio; de cantar e de formar
rodas ritmicas; de garimpar memdrias de escola numa antiga caixa de papeldo
desbotada. Experiéncias que fluem a semelhanga dos antigos quintais onde os
mais jovens se relacionam com os mais velhos, inventando brinquedos e
divertimentos a partir de objetos simples e percebendo os movimentos e os sons
da natureza.

A lembranga mais profunda que tenho daquele grande quintal é a do
movimento. Um movimento que, para muitos, era um corpo brincante, potente em
modos de ensinar e de aprender. Para outros, e para alguns pais, o fazer escolar
ndo lhes pareceu adequado frente ao modelo de escola que experimentaram na
infancia ou que tinham como referéncia para um bom ensino. Uma vez alguém
disse: "- Meu filho adora essa escola, ndo quer sair de jeito nenhum. Eu queria
ter estudado numa escola assim. Devia ter outra no bairro para o meu filho

estudar para aprender. Essa € para ele ser feliz.”
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Esse tipo de observagdo partilhada conosco aparentemente de forma
natural, produzia um efeito desestabilizador porque provocava reflexdes que
sempre alteravam o curso dos processos em voga. Perguntdvamo-nos: Que tipo de
escola era aquela? O que significava ensinar e aprender? Como era o nhosso olhar
para as implicagdes dos conteldos sistematizados no curriculo escolar? Como as
criangas compreendiam o que lhes era proposto?

As respostas nunca chegaram a contento, mas entremeio a tantas questdes
hd algo que merece destaque: a mengdo de que aquela escola era um lugar para
ser feliz. Aprender e ser feliz aprendendo. Aquela composigdo era possivel?

Escavar as camadas de memdrias das criangas que ali tiveram as suas
primeiras experiéncias escolares pode mostrar essa composigdo, uma vez que, ao
contar o passado com historias sob o olhar do presente, diferentes modos de
produgdo de sentidos se mostram.

A experiéncia de contar aquelas histérias das experiéncias escolares tendo
como referéncia para a memdria os artefatos que nelas se produziram instaurou,
desde o inicio, o aspecto da narratividade na produgdo dos sentidos subliminares
aquelas lembrangas. E o que, segundo Astor Diehl, significa “representar o
passado com histérias” (DIEHL, 2002, p. 87). Entretanto, podemos pensar nesta
representagdo como re-a-presentagdo considerando a produgdo das imagens-
lembrangas da presenga da auséncia ho ato de rememoragdo.

Quando sdo as criangas os intérpretes do passado, é importante perceber
que o devaneio se faz presente como uma linguagem repleta de imagens que
prevalece acima de tudo, pois as experiéncias s6 vém depois. E por isto que as
criangas se movem ho “contra-vento de todos os devaneios de algar vdo... enxerga
grande... enxerga belo." (BACHELARD, 2001, p. 97).

A habilidade de enxergar grande e belo, conforme a suposigdo de Bachelard
indica uma diferencia¢do entre as criangas e os adultos: a diferencga no olhar e no

sentir. Diferenga que as coloca numa dimensdo de protagonistas da histéria pela
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linguagem que inventam. Pela invengdo o novo se cria e inaugura em nés a
percepcdo daquilo que nos falta. Cabe aqui a formulagdo de Jeanne Marie
Gagnebin, em relagdo aquilo que escapa aos adultos, mas ndo escapa as criangas.

Segundo a autora,

a incapacidade infantil para entender direito certas
palavras, ou de manusear direito certos objetos também
recorda que, fundamentalmente, nem os objetos nem as
palavras estdo ai somente d disposi¢do para nhos obedecer,
mas que nos escapam, nos questionam, podem ser outra coisa
que nossos instrumentos doceis (6AGNEBIN, 2005, p. 180).

Ainda sob a inspiragdo da crianga, como ser da reinvengdo do novo, interessa
considerar que a pesquisa com criangas sugere a captagdo do olhar de admiragdo
que elas tém para o mundo. Para fazer isto, foi necessdrio buscar, através de
suas memdrias, os detalhes da experiéncia. Nesse sentido, esta pesquisa
procurou lidar com o tempo em vdrias perspectivas: o presente para chegar ao
passado e o passado para retornar ao presente, visando um futuro. Além disso,
ela buscou interpretar outras configuragoes de tempo tais como: os tempos de
fazer e de sentir das criangas, os tempos de aprender e os tempos de
contemplar. As perspectivas interpretativas citadas enveredaram para buscar
as singularidades dos enunciados proferidos, levando em conta ndo sé a palavra
falada, mas fambém a palavra inventada.

Quanto ao tecido de ligagdo que definiu a trama tedrica, além dos autores
pertinentes ao fema da Memdria, as relagdes que as criangas estabelecem com o
tempo e espago ho contexto da experiéncia, ou seja, ho universo da cultura que,
em constante movimento no sentido da reinvengdo, impeliram a outras buscas.

O tempo na relagdo com o espago se desdobra em vdrios outros tempos,
interfere e sofre interferéncias da reinvengdo das experiéncias em curso.

Tempo e espago infrinsecamente ligados estdo para a cultura assim como a seiva
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estd para a relva: como um substrato que avigora a vida. Ainda em relagdo ao
tempo, € importante dizer que ele move os sentidos e é movido por eles,
tornando-se intensivo em sua duragdo, principalmente em relagdo a infdncia
"diferentemente da mdo morta da histéria que conta as contas do tempo
seqliencial como um rosdrio, buscando estabelecer conexées seriais” (BHABHA,
1998, p.23). Desse modo, as incursées sobre a cultura incitam também um
presente expandido, um lugar “excéntrico de experiéncia e aquisicdo de poder”
(idem).

A cultura assume, entdo, um lugar de importdncia na reflexdo sobre a
memdria e a experiéncia, merecendo uma abordagem especifica nesta pesquisa.

Quando se trata de investigar a memdria, com énfase nas narrativas das
criangas, a discussdo em torno dos significados se torna importante. Essa
compreensdo, do mesmo modo que focaliza a meméria, aborda as maneiras como
as criangas ddo nova sighificagdo ds suas proprias experiéncias consubstanciadas
nas experiéncias do outros.

A producdo de sentidos e a apropriagdo dos significados novos estdo
implicadas nos modos das criangas de ver e de atuar no mundo. Isto implica
diretamente a escola, porque pensar tais processos de insergdo das criangas no
mundo significa tfambém pensar os espagos, os tempos e as relages nesse
universo de cultura que permeia as operagdes de memdria. Por isso, mesmo que
brevemente, é necessdrio abordar o papel das narrativas nos mecanismos de
significagdo. 2

A escolha das narrativas como estratégia para perceber como as criangas

se organizam para falar de suas experiéncias, situadas num passado que foi

13O termo significagdo focalizado neste trabalho esta relacionado a um processo social de intercambios de significados.
Mesmo assim, ndo se pode desconsidera-lo do ponto de vista linguistico. No primeiro enfoque, quando se fala em
intercambios, importa a circulacdo dos significados nas rela¢des sociais, no discurso dos atores em busca de compreender
a realidade do mundo. Na perspectiva linguistica, por significacdo “entendemos os elementos da enunciacdo que sao
reiteraveis e idénticos cada vez que sdo ditos. Naturalmente, esses elementos sdo abstratos: fundados sobre uma
convengdo, eles ndo tém existéncia concreta independente (...)" (BAKHTIN,1997, p.129). Entretanto, nos dois casos, o que
define a significacdo é a linguagem, melhor dizendo, a maneira como ela se constitui nas relagfes enunciativas.
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compartilhado pelo grupo, estd relacionada a concepgdo de que elas sdo
polissémicas e, por isso, sdo carregadas de multiplos significados. Se podem ser
assim tfomadas, as narrativas se inter-relacionam e criam realidades que trazem
em seus contornos vestigios de temporalidade e, portanto, de cultura. Torna-se
legitimo, entdo, falar da apreensdo de uma memoria que, pelo viés das narrativas,
¢ social, porque sua profusdo é coletiva, compartilhada no cotidiano das relagdes.

No cendrio em que a memdria e a experiéncia estdo implicadas nas histérias
que as criangas contam, a cultura assume o seu estatuto de linguagem, ou seja, o
de padrées de significados interpretdveis, que permeiam toda a vida social. Tal
estatuto langa para o pesquisador o desafio de situar-se no contexto da pesquisa
como parte da cultura e, desse modo, buscar compreender a trama que envolve as
relagdes. Ele caminha sob o risco de um bordado definido por “sistemas
entrelacados de signos interpretdveis” (GEERTZ, C. 1989, p. 24)."

Desse modo, supde-se uma ftrama dos significados que sdo socialmente
construidos nas relagées de linguagem. Isso implica considerar o fluxo dos
acontecimentos como uma realidade, ndo necessariamente compreendida como
"algo dado”, mas como construgdes simbdlicas, que, permanentemente, se
transformam e criam configuragdes de linguagens sem limite, ja que ele, o limite

da linguagem, € o limite do mundo de cada um,

(...) o que ndo implica que o alcance da nossa mente, daquilo que
podemos dizer, pensar, apreciar e julgar, esteja aprisionado nas
fronteiras de nossa sociedade, nosso pais, nossa classe ou nossa
época, mas que o alcance de nossa mente, a gama de sinais que de
algum modo conseguimos interpretar € aquilo que define o espago
intelectual, afetivo e moral em que vivemos. Quanto maior ele é,
maior podemos tornd-lo (...) ( GEERTZ, C. 2001, p.74-75)

140 conceito de simbolo aqui expresso ndo esté ligado a uma ideia de representagdo da realidade objetiva, mas a sua
condicdo de interpretabilidade, ou seja, do processo de significacdo. Clifford Geertz ndo supde o simbolo como elemento
concreto, como, por exemplo, uma cruz, um gesto e/ou etc...Ele supde o elemento simbélico como “formulacées tangiveis
de nogoes, abstragdes da experiéncia fixada em formas perceptiveis, incorporagdes concretas de idéias, atitudes,
julgamentos, saudades ou crengas” (GEERTZ, 1989, p.105 ).
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A possibilidade das interpretagdes se processa nhas relagdes de linguagem
mediadas por contrapalavras nos intersticios daquilo que as pessoas pensam que
sdo e aquilo que os outros fazem no contexto da experiéncia. O discurso que se
configura nesses intersticios se processa por assimetrias e vdo permitindo as
pessoas se situarem no mundo, vendo-o como ¢ pelas lentes de uma realidade
construida por interpretagdes. Desse modo, elas escolhem os caminhos a
percorrer , e tal percurso estd ligado ao direito de participagdo efetiva na
construgdo de uma realidade que é objetivada nos modos de olhar e de
compreender o vivido.

A cultura sob os pressupostos das relagdes simbdlicas é passivel de
insurgéncia, ou seja, de permutas de significados jd que hd uma constante
“reelaboragdo de valores” quando diferentes universos de cultura se
entrecruzam. Esse processo potencializa hibridagdes, que "se abrem como
campos do possivel, onde as articulagdes de sentido passam a ser tecidas pelos
grupos de maneiras diferenciadas e simultaneas” (PEREIRA, 2002, p.19).

Para Edmilson de Almeida Pereira, o processo de hibridagdo ndo € visto
apenas como uma permuta de significados, € mais que isto, pressupde
"preservagdo a partir das possibilidades de transformagdo”(idem). Isto significa
que, mesmo supondo perdas, ho sentido de algumas tradigdes, ha muitos ganhos,
no sentido daquilo que se renova a partir das transformagdes dos significados e
das novas apropriagdes que se configuram. E um processo sempre em aberto
porque abarca as possibilidades de novas configuragdes e, como afirma o autor,
os “intercdmbios- que potencializam as hibridagGes- além de se enriquecerem
com as tensdes da crise, geram também novas orbitas de risco” (ibidem).

Nessa pesquisa estdo sendo considerados os modos como as criangas

estabelecem relagdes interculturais nos processos de recordagdo, considerando
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as apropriagées e os intercambios possiveis entre as diversas formas de cultura
que se processam no cotidiano escolar. Esses intercambios, interpretados ha
perspectiva dos intersticios entre as narrativas orais e os reconhecimentos das
lembrangas e dos detalhes das experiéncias construidas no passado, quando em
contato com os registros documentados pela escola, contribuem para matizar a
cultura da escola.

Nas palavras de Jean-Claude Forquin, "pode-se, certamente, dizer que toda
escola contém ao mesmo tempo o mosteiro e a cidadela” (1993, p. 169).
Certamente, numa primeira andlise, poderiamos supor que a sua comparagdo hdo
tem razdo de ser, porque a escola € um lugar que difere radicalmente de um
mosteiro e de uma cidadela. Como entdo poderia abarcar os dois num mesmo
contexto?

Buscando o entendimento do argumento proposto por aquele autor, na
defesa de que ha culturas distintas que se inter-relacionam no ambiente escolar,
podemos inferir que ele ilustra a tensdo inevitdvel entre os universos de cultura
que permeiam a vida na escola.

Além de Jean-Claude Forquin, outros teéricos jd se dedicaram a extensas
pesquisas sobre o tema, tais como Raymond Williams, Geofrey Bantock e Paul
Hirst. Em tempos mais remotos, podemos também incluir neste rol as
contribuigdes de Jean-Jacques Rosseau e John Dewey que, partindo de
lugares e de pontos de vista diferentes, pensavam em construir uma escola
para além da cultura académica, ou seja, que de fato tocasse a alma das
criangas, proporcionando a elas experiéncias que ndo fossem meramente
livrescas.

Entretanto, na presente reflexdo, a abordagem priorizada serd a de
Forquin, uma vez que ele buscou puxar os fios epistemoldgicos que ligam cultura
e educagdo. No processo de uma pesquisa que se concretizou na publicagdo de

sua Tese de Doutorado de Estado em Letras e Ciéncias, defendida na
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Universidade de Estrasburgo em 1987, o autor se propds investigar questdes
relacionadas ao conhecimento escolar e ao curriculo, considerando a tensdo
existente entre diferentes configuragdes de cultura no interior da escola e dos
sistemas de ensino na Inglaterra.

Apesar da especificidade daquele estudo, as suas formulagées tedricas
romperam as barreiras geogrdficas e chegaram para nés como mais uma
possibilidade de reflexdo sobre cultura, curriculo e saberes escolares na
interface da sociologia com a educagdo.

O autor evocou alguns elementos em comum aos estudos sobre os efeitos
sociais da educagdo, entre outros, mas sdo os processos de significagdo e de
constituigdo de valores da forma como acontecem, tanto na interagdo quanto no
confronto entre culturas, que acabam por constituir a dimensdo de curriculo.
Mesmo analisando especificamente o cendrio tedérico-metodoldgico da educagdo
inglesa, as suas reflexdes enriqueceram o debate educacional sobre educagdo e
cultura no Brasil. Forquin apontou um conflito /nconcilidvel entre dois discursos
sobre o fenomeno educativo. O primeiro, focado no seu interior, pautou-se ha
“intengdo educativa enquanto forma especifica de intencionalidade prdtica”,
aquele que forma, que define em Ultima instancia a agdo prdtica dos sujeitos no
mundo. Isso é diferente de “informar, de comunicar, de influenciar”. O segundo,
focado no seu exterior, considerou o discurso daquele que observa e analisa as
prdticas educativas e as compara com outras prdticas sociais, obedecendo os
mesmos critérios e as mesmas justificativas de causa e efeito.

Entretanto, ambos os discursos desconsideram o valor intrinseco da
educagdo na formagdo humana, porque apenas deslocaram o aspecto mais
importante da educagdo que €, para o autor, indexar no sujeito em processo de
educagdo o valor do proprio processo, qual seja: o aprendizado. Nesse contexto

Forquin afirma:
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Educar alguém é introduzi-lo, inicid-lo, numa certa categoria de
atividades que se considera como dotadas de valor (..) ndo no
sentido de um valor instrumental, de um valor enquanto meio de
alcangar uma outra coisa (tal como o éxito social), mas de um valor
intrinseco, de um valor que se liga ao préprio fato de praticd-las
(como se vé por exemplo no caso da arte); ou ainda é favorecer
nele o desenvolvimento de capacidades e de atitfudes que se
considera como desejdveis por si mesma. (FORQUIN, 1993, p.
165)

Pelo viés de tais supostos, pode-se crer que o autor, quando relaciona as
agbes praticadas no ato educativo, estd se remetendo as prdticas
experienciadas e a valorizagdo delas no contexto da experiéncia em
desenvolvimento. O valor intrinseco ao qual ele se refere é um ato de
significagdo. Ninguém se apropria do que faz sem que se aproprie dos
significados deste fazer. Por isso, os recortes que a escola e/ou os professores
fazem para ensinar as criangas precisam ser considerados. Hd critérios de
escolha, hd valores que sdo mais ou menos priorizados. E por isso que a dimensdo
da cultura é tdo importante quando se fala de educagdo.

E nesse contexto de seletividade que se encontra o professor diante do
dilema da escola no que diz respeito ao que deve ser priorizado para o ensino. O
dilema em forno das escolhas gera um campo de tensdo nas definigdes sobre
curriculo, principalmente nas discussdes a respeito da correlagdo que se precisa
fazer entre os aspectos mais ligados a uma cu/tura escolar e aqueles
relacionados a vida cotidiana, que como tal, estdo mais relacionados a uma
cultura de escola mais ligada as experiéncias vividas ho cotidiano da escola.

Pode-se, entdo, retornar a metdfora do mosteiro e da cidadela porque a
escola é um local de convergéncia e de divergéncia entre diferentes culturas.
Ela € um campo de integragdo, mas fambém é um campo de confronto e, por isto,

pode ser vista, por analogia, como um mosteiro e/ou uma cidadela.
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E no limiar e/ou nas lacunas e brechas derivadas do encontro e/ou
desencontro entre universos de cultura que os silencios podem ser percebidos,
assim como os alaridos do conflito. Esse foi um motivo de critica a escola: a sua
incapacidade de estabelecer um didlogo proficuo entre a cultura que ela
transmite e a cultura dos sujeitos que hela se inserem. Outra critica que
perpassou o papel da escola em relagdo a cultura é a prioridade que ela da ao que
¢ considerado como uma “atividade humana civilizada" e que, sendo assim, valeria
a pena ser transmitida para as geragdes vindouras. Do ponto de vista de uma
cultura escolar, isso equivale ao saber universal e incontestdvel. O pressuposto
em torno desse saber influencia outra acusagdo em relacdo, a de que a escola
permanece encerrada em si mesma, fazendo o mesmo com os alunos, causando
uma espécie de clausura em torno de uma cu/tura abstrata e irreal.

Mas de acordo com Forquin tais criticas sdo distintas. Entretanto, elas
indicam um problema largamente discutido has Ciéncias Sociais e has Ciéncias da
Educagdo: o de que a escolha sobre o que se pretende ensinar é feita sob um
cardter seletivo na cultura e, em fungdo dela, tal seletividade ndo leva em conta
a origem popular das criangas que nela chegam, tendo para com elas um olhar de
estrangeiros. Esse olhar as exclui pela sua condigdo de c/asse. Desse modo, a
escola ndo seria, entdo, suficientemente universalista porque nela se veicularia
com maior forga uma cultura de classe que geralmente privilegia a cultura
hegemdnica e, por conseguinte, exclui a cultura popular. Ainda sobre o
universalismo tido como uma preocupagdo igualitdria, ocorre outra critica: a de
que a escola fabrica (des) enraizados e excluidos porque ndo permite aos alunos
das classes populares expressarem as suas culturas e vé-las respeitadas e
valorizadas.

Sob a ética dessa critica, as escolhas sobre o que ensinar, baseadas numa
seletividade que ndo leva em conta a diversidade cultural, acabam impregnando a

proposta educativa de valores sociais particulares. Reforgam também um ensino
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discriminatério, ja que privilegia um grupo social em detrimento de outro,
podendo incluir preponderdncias em torno das relagdes de raga, etnia e género
dentre outras. E entdo na confluéncia dessas andlises que, conforme a andlise de
Jean-Claude Forquin, encontra-se a grande contribuigdo da sociologia. Veiculada
nos anos sessenta e setenta a Sociologia voltou-se para pesquisar “a natureza
dos processos que se desenvolvem no interior (dos sistemas de ensino), os
conteldos que ai se transmitem, a forma de relagées que ai se desenvolvem, os
valores que ai se negociam” (idem, p. 172).

A discussdo que fundamentou as pesquisas relacionadas aos temas acima
relacionados estava intimamente ligada a cultura. Saber diferenciar e
compreender o fluxo dos acontecimentos que ocorrem na escola através do
encontro/desencontro entre a cu/tura escolar e a cultura da escola tomou lugar
de destaque na pesquisa educacional depois do advento das pesquisas
socioldgicas relacionadas aos processos educativos.

Diante disso, a temdtica da investigagdo proposta, centrada na memoria e
nos processos de significagdo, construidos pelas criangas pelo viés narrativo
assume a sua originalidade.

Além da inovagdo que atinge os modos das criangas interpretarem o seu
cotidiano na escola, as interpretagdes avangam sob um recorte que busca as
dindmicas das memdrias das criangas ha relagdo com as prdticas escolares e,
portanto, procuram dar visibilidade tfambém para as permutas das significagdes
inter e intra-culturais.

Isso fez toda a diferenga para considerar a participagdo das criangas na
configuragdo da cu/tura da escola, como tfambém na configuragdo do texto da
pesquisa. A co-autoria pretendida e experienciada € o que garante ds criangas o
estatuto de participantes.

O encontro com as reflexdes propostas por Jean-Claude Forquin foi

importante para desvelar parte dos segredos do risco de desenvolver uma
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pesquisa como esta no interior de uma escola que tdo fortemente marcou a
minha vida de educadora. Elas permitiram que eu enxergasse o potencial de
humanidade que pulsou e ainda hoje pulsa no reconhecimento da experiéncia
vivida. A vitalidade do vivido, considerando-se a experiéncia narrativa das
lembrangas, incluindo as minhas préprias, mesmo que na condi¢do de urdidura no
tecido bordado pelas criangas, tem pulverizado, neste texto de tese, ainda em
construgdo, uma linguagem instituida numa “alterndncia rigorosa entre o agir e o
escrever” (BENJAMIN, 1995, p.11). Isto porque, muitas vezes, o que se tornou
significativo incluir na composigdo desta escrita foi a afetagdo provocada pelas
agdes das criangas no cotidiano da pesquisa. Foram elas que movimentaram
corpos, desejos, gestos e emogdes para além do espago/tempo dos
acontecimentos narrados. As interrupgdes provocadas pelo choro, pelo riso, pelo
canto, pelo gingado que fazia explodir movimentos de pernas e bragos, pelo
desejo de descobrir a origem de determinados barulhos que tilintavam fora da
sala da pesquisa, pela vontade de comer e usar o banheiro, entre tantas outras,
cunharam a “linguagem de prontiddo a altura [de cada] momento” (idem, p.11).
Entretanto, para conseguir apreendé-la na forma de texto escrito, foi preciso ir
fundo na compreensdo da alegoria do "Posto de Gasolina” em Walter Benjamin
(1995, p.9).

Parece um despropésito haver alguma ligagdo entre maneiras de expressar
uma opinido e éleo para mdquinas. Entretanto, para aquele autor, as opinides
dispostas em uma atuagdo /iterdria, bem como aquelas dispostas em um texto de
pesquisa compde um literatura académica, mas nem sempre estdo aparentes.
Elas se mostram em formas modestas na imensiddo do gigante da vida social. A
alegoria entdo, como um texto-imagem, instiga um olhar para uma escrita que
ndo pode narrar, interpretar e nem mesmo revelar tudo, mesmo que se trate de
uma transcrigdo de um depoimento oral e/ou até mesmo de uma descrigdo de um

acontecimento vivido e partilhado. Em dltima instdancia, Benjamin se expressa
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sobre o seu modo de pensar, sem, entretanto, explica-lo, sobre o suposto de que
um texto escrito ndo diz tudo. Walter Omar Khoan (1999, 2003), em relagdo ao
texto oral, partilha desse mesmo suposto, o de que mesmo quando se diz e se
pratica a oralidade sobre diferentes modos de sentir e de ver, ndo se diz tudo.

De maneira exemplar ele mostra como “a linguagem de prontiddo mostra-se
atuante a altura do momento”. Escreve Benjamin: “as opinides, para o aparelho
gigante da vida social, sdo o que € o éleo para mdquinas; ninguém se posta diante
de uma turbina e a irriga com éleo de mdquina. Borrifa-se um pouco em rebites e
juntas ocultos, que é preciso conhecer” (ibidem, p.11).

Dessa forma, a referéncia que fiz anteriormente ao ato de pulverizar as
circunstancias do vivido ho texto escrito, buscando o rigor entre o agir e o
escrever, tem na pretensdo benjaminiana de borrifar imagens um fundamento
precipuo para imprimir no texto da pesquisa a marca do inaudito. A construgdo
das /magens-lembrangas da vida vivida que se torna memdria estda muito mais

ligada ao poder dos acontecimentos do que de convicgdes.
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2- "O gue importa sdo as lembrangas!”
VESTIGIO, INFANCIA E MEMORIA

As criangas aguardavam por aquele encontro. Seria o primeiro oficialmente
preparado para uma conversa sobre a pesquisa na escola. Os tramites legais das
autorizagdes ja tinham ocorrido com base em didlogos anteriores; mesmo assim,
pareceu-me importante abordar o tema da memoria e os motivos da escolha por
elas e ndo por outras para participar daquela experiéncia. Como fazer para que
elas se tornassem parceiras sem que fosse preciso usar estratégias de
convencimento pautadas apenas em palavras elogiosas?

Deixd-las convencidas de que poderiam ser vistas como melhores e mais
espertas ndo parecia adequado. Eu as conhecia hd tempo e sabia que, em sua
maioria, tinham espirito competitivo, e que estavam sempre prontas a apoiar
umas as outras, a reivindicar, a mostrar os seus desejos e até a provocar
situagdes constrangedoras quando se sentiam envaidecidas por algo que as
colocasse em evidéncia. Eram também boas de briga.

Em diferentes ocasides elas manifestaram os seus desassossegos. Uma
delas foi exemplar: na ocasido da mudanga da escola para outro prédio escolar,
elas logo se articularam com a professora para organizar uma carta reivindicando
mais espago/tempo para brincar. A minha relagdo com elas se tornou mais
estreita desde aquela época, uma vez que, na condigdo de diretora da escola,
recebi aquela carta e tomei aquele acontecimento como mediador para pensar a
infancia e a brincadeira no cotidiano daquela escola.”

Precocemente aquelas criangas demonstravam habilidades com as palavras e
com as artes de se organizar em grupo, 0 que nem Sempre era comum em se

tratando de criangas de seis e de sete anos. Uma investigagdo que as envolvesse

15 A carta conforme foi escrita se encontra reproduzida no anexo 2.
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demandava formas de articulagdo que valessem pela valorizagdo de seus modos
de ser e de agir no mundo.

A estratégia que me pareceu mais plausivel foi a de apresentar para elas
uma narrativa que eu acabara de produzir por ocasido do primeiro exame de
qualificagdo do doutorado e que posteriormente foi publicada num periodico de
circulagdo académica. Pensei em partilhar com as criangas as cronicas de escola
que consistiriam na base para as reflexdes tedricas da pesquisa, uma vez que a
linguagem narrativa que lhe garante o formato e o estilo é familiar ds criangas. O
género narrativo é proposto na escola-campo desta investigagdo desde os
primeiros anos escolares.

O texto escolhido tratava-se de uma narrativa que apresentava duas
situagdes distintas, ndo s6 ha trama que revelavam, mas também no intervalo de
temporalidade. A crdnica do lobisomem protagonizada pela Sdmara consistiu em
um primeiro movimento narrativo. Na sequéncia, o texto abordou as formas das
criangas se lembrarem daquele acontecimento um ano depois. O movimento
central da trama textual focou as interpretagdes em torno de um desenho
rasgado ao meio e colado com uma fita de cola. Na ocasido, elas atribuiram ao
lobisomem, ou melhor, a menina que se via transformada em lobisomem, o estrago
daquela folha, mas o acontecimento se desdobrou em outros quando Sdmara
hegou a autoria daquele desenho e por consequéncia, também a autoria do rasgo,
mesmo estando estampada no verso da folha a sua assinatura.

As interpretagdes provenientes daquelas elaboragées que as criangas
fizeram abriu espago para uma abordagem voltada para os modos de narrar e os
modos de lembrar das criangas. As dindmicas da memdria forjadas nas relagées
sociais tornaram-se o foco privilegiado da trama investigativa. Desde aqueles
primeiros encontros, a investigagdo ndo pode prescindir do olhar para o cotidiano
da escola, considerando as diferentes temporalidades que lhe davam consisténcia

e substancia memorativa.



121

Entre o passado e o presente as histérias contadas pelas criangas faziam
brilhar os despojos dos tempos vividos por elas na escola. Como despojos
carregados de cortejos, os fragmentos e as descontinuidades das lembrangas
foram enriquecendo as cronicas de pequenos detalhes, percebidos como
preciosos bens culturars partilhados (BENJAMIN, 1994, p. 224-225).

Em que pese o significado da expressdo benjaminiana naquilo que diz
respeito a uma concepgdo de histéria que valorizava as comemoragdes ufanistas
sobre os triunfos daqueles que se tornaram herdis, os despojos aqui referidos
dizem respeito aos restos, aos refugos que as criangas recolhiam e lhes
atribuiam sentidos, como aquela folha de papel rasgada, bem como os sentidos
que enquanto pesquisadora, eu conseguia apreender e interpretar.

No arquivo da escola aquele desenho fazia parte de um conjunto pouco
relevante, jd que estava incluido num conjunto de desenhos pouco identificados e
aparentemente fora de contexto. Ninguém poderia imaginar quais seriam as
lembrangas por ele evocadas. Nesse sentido, a palavra "cortejos”, longe de ter
uma conotagdo comemorativa, foi assumida na esteira das ressignificagdes que as
criangas imputaram ao rasgo no papel.

Assim considerando, “escovar a histéria a contrapelo” (idem, 1994, p.224)
procurando “narrar os acontecimentos, sem distinguir entre os grandes e os
pequenos, [levando] em conta a verdade de que nada pode ser perdido para a
historia" (idem, p.223), talhou o meu olhar para encontrar, nas imagens que
relampejavam irreversivelmente na forga expressiva dos dizeres das criangas e
dos seus modos de lembrar os momentos fugazes em que o passado se deixava
reconhecer.

Apresentar aquela primeira cronica para as criangas significou partilhar o
que tinhamos escovado a contrapelo até entdo. Significou ainda desvelar com elas
o lugar que ocupavam na histéria daquela escola e na minha prépria histéria,

porque ao escrever sobre as suas lembrangas eu inscrevi também os sabores de
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nossos afetos. Entretanto, embrenhar-me naquele desafio demandou alguns
cuidados: preparar a roda das histérias; apresentar o portador do texto e
combinar as regras de participagdo nos didlogos.

Aquela forma de organizagdo do tempo e do espaco da sala de aula para
ouvir histdrias jd era uma prdtica naquela escola e as criangas a reconheciam
como legitima. A pesquisa teve entdo, logo de inicio, uma caracteristica
pedagdgica que se manteve hos encontros que se seguiram.

Logo de inicio, quando a narrativa trouxe a tona a frase: “Vocé encontrou o
lobisomem ai fora?"”, as criangas ficaram impactadas. Amanda disse: "-Fo/ eu que
falei isto, no dia que a Samara virou lobisomem, Id na outra escola!” Entretanto,
outras criangas reivindicaram aquela fala para si e, antes mesmo da retomada da
leitura, aquelas interrupgdes iniciais puxadas pelos fios que pareciam se soltar
"do novelo emaranhado da memoria, da escuriddo dos nés cegos|...]"
(SARAMAGO, 2006, p.14) deram o ritmo da narrativa.

Diferentemente do poeta que devagar temia desfazer os nés e perder a
toada das lembrangas, as criangas se movimentaram rapidamente, partilhando
gestos, olhares e palavras. Foi dificil proceder a leitura. Pausadamente, a imagem
de Samara, "sentada hum banco de madeira que ficava no corredor da escola [...]
cabisbaixa, olhando para os prdprios pés, que, suspensos do chdo, balangavam-se
para frente e para trdas” (MEDEIROS, 2010, p. 267), foi se revelando aos seus
olhos e ouvidos. Evanescente e fluida, ela potencializou a performance narrativa
e a memoria. As criangas se calaram, aos poucos procuraram posigdes distintas:
algumas se ampararam ombro a ombro, outras esticaram pernas e bragos. Houve
ainda aquelas que se deitaram nos tapetes como se estivessem se preparando
para o sono. Aos poucos o prazer da escuta tomou a todas. Samara levantou-se de
seu lugar, prostrou-se de joelhos as minhas costas e, levemente, depositou a sua

mdo sobre o meu brago esquerdo. Ficou ali, em siléncio, atenta.
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Procurei ater-me aos trechos que abordavam a experiéncia conforme eu a
tinha descrito, ja que eu também havia vivido acontecimentos junto delas no
contexto da escola. Procurei também dar énfase as palavras ditas por elas e
transcritas no texto. As criangas ndo mais interromperam a leitura, mas ao final,
quando o desfecho da narrativa enfatizou a negagdo da autoria do desenho das
flores, houve um enorme interesse em vé-lo. Ndo foi suficiente observd-los nas
pdginas da pretensa tese. Elas quiseram ver o desenho original, precisaram tocd-
lo. Foi entdo que abri a pasta dos registros de campo e ld estava ele, o desenho
das flores, trazendo no verso da folha a fita de cola emendando as partes
rasgadas e também uma assinatura de crianga que parecia atestar a autoria:
Sdmara era o nome ali registrado com letra de forma. As criangas buscavam
pistas motivadas pelo reconhecimento daquele passado em sua preteriedade
passada (RICOEUR, 2007, p. 43-44). De certa forma elas buscavam naquele
documento a confirmagdo de que “as coisas tenham se passado assim e ndo de
outra maneira” (idem, p. 42). Mesmo sendo criangas elas se comportavam como
um investigador a procura dos tragos que fariam reconhecer aquele artefato
como sendo "do passado”.

De subito ouvi: "-Ah ndo! Essa ndo! Jd falei que eu ndo fiz esse desenho, mas
a letra € minha mesmo!”. As criangas ficaram inquietas, levantaram-se de seus
lugares na roda, e uma grande dispersdo tomou conta da sala. Sdmara hdo se
incomodou com o fumulto, pegou a folha e, balangando-a no ar como um abano,
iniciou por conta propria uma investigagdo sobre quem o teria feito. De alto e
bom som ela perguntou: "“-De guem € o desenho? Quem quer comprar?' Ela
parecia estar oferecendo um produto no mercado. O seu gesto conquistou a
adesdo dos outros, que, ao invés de confirmarem a autoria fiando-se na
assinatura registrada no verso da folha, aderiram a proposta de Samara:
pegaram a folha, olharam-na com cuidando e ora um, ora outro demonstraram ndo

reconhecer o desenho como uma produgdo sua.
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As criangas que pegavam a folha repetiam o mesmo gesto de negagdo
balangando a virando a cabeca para um lado e para o outro. Em sequida, devolviam
a folha para S@mara, que logo buscava outro colega repetindo o mesmo enunciado:
"-De quem € o desenho? Quem quer comprar?' Chegou a vez de Sabrina. Ela
pegou a folha, colocou-a com cuidado sobre a mesa e disse: “-As flores parecem
minhas, mas ndo as nuvens!” S@mara entdo recolheu o desenho e o entregou para
Camila. Na vinheta de Sabrina, Camila disse: “-As nuvens parecem minhas, mas
ndo os coragées!” O mesmo aconteceu com Vitéria Daniele. Ela seguiu o enunciado
poético das colegas: "- Os coragées parecem meus, mas ndo o soll” A meu ver,
além de criarem uma composi¢do poética, Sabrina, Camila e Vitdria buscavam
identificar naquele desenho um espago de lembranga. Ao mesmo tempo fitavam a
folha de maneira desolada. Elas pareciam se dar conta do espago do
esquecimento, mesmo buscando a lembranga.

Foi entdo que Amanda pegou o desenho, ateve-se ao seu verso e passando os
dedos por sobre a fita de cola desfiou o rosdrio das lembrangas do veneno que
ela, juntamente com Camila e Ana Clara, preparavam para Samara beber... e se
transformar em Lobisomem. Conforme ela narrou, o tal veneno consistia numa
mistura de “terra, dgua e magia de crianga”. Amanda terminou o seu relato
dizendo: “- Era tudo magia, faz-de-conta mesmo, mas a gente acreditava de
verdade!”. Passei a ficar intrigada com aquele movimento de Amanda. Era
surpreendente como ela apresentava aquele movimento de sintese: afirmava que
a mistura que dava origem ao veneno se tratava de magia, que no seu entender
era faz-de-conta e que, por isto, ndo podia ser considerada como verdade.
Entretanto, lembrava-se da sua prépria participagdo e da circunstancia particular
da experiéncia de manipulagdo da mistura que originava o veneno. A sua
lembranga estava impregnada das lembrangas alheias, porém, ela coincidia com
um saber sobre o que significava para ela e para as outras meninas que

participavam da fabricagdo da magia/veneno, brincar de faz-de-conta. Naquele
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processo de rememoragdo Amanda apresentava no plano do discurso a relagdo
entre lembranga e devaneio.

O relato da Amanda foi um dispositivo para o riso: gargalhadas ressoaram
entremeadas por lembrangas de outras brincadeiras que envolviam magias e
aparigoes. Muitas criangas se revezaram na contagdo de casos assombrados. Em
meio a carnavalizagdo daquelas lembrangas _ mulas-sem-cabega, mulheres
penadas, ETs e lobisomens peludos _ invadiram a sala de aula e povoaram
narrativas fantdsticas.

De repente, o particular das lembrangas do lobisomem, que dizia respeito
aos acontecimentos vividos por algumas criangas e por Samara, ampliou-se: todas
as outras criangas pareciam ter vivido experiéncias semelhantes em escolas bem
diferentes. Sdmara se envolveu com todas aquelas histérias, riu bastante e
demonstrou prazer em recordar. Algumas vezes ensaiou passos trémulos,
acompanhados por olhos semicerrados e mdos de garras, como se hovamente
sofresse os efeitos da transformagdo em lobisomem. Foi assim, no gesto daquela
lembranga, que ela criou o inesperado: “-Gente! Gente!/ Ndo importa gquem
desenhou as flores, o que importa sdo as lembrangas!”

Como Amanda, Samara apresentava uma sintese que trazia em seu bojo uma
ambivaléncia no processo de ressignificagdo do passado. As lembrangas das quais
ela se referia incluiam o rasgo e, por isto, desconsiderd-lo, era um tanto
paradoxal em relagdo ds lembrangas dos outros valorizadas por ela. Entretanto,
Sdmara expressava um corte num suposto processo linear de reconstrugdo da
histéria daquele acontecimento. Ela agia com os olhos no passado, enxergando as
ruinas do que restou (a folha rasgada) como /embranga-acontecimento, mesmo
afirmando a sua insignificancia.

Ao enfatizar a importancia das lembrangas no discurso que se constituia na
emergéncia do vivido, Sdmara tornou possivel a narrativa pelas lembrangas dos

outros em relagdo a outras vivéncias de histdrias fantdsticas. Ao legitimar
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aquelas lembrangas ela permitiu a si mesma e aos outros a ressignificagdo do
passado. A imagem do lobisomem que se desprendeu da crénica lida para as
criangas se desdobrou em outras imagens tdo encantadas quanto ela. A ruptura
deliberadamente proposta criou uma dindmica de produgdo de sentidos que se
entrecruzou com as urgéncias do presente (MURICY, 1999, p. 214- 215).

Como o Anjo da Historia alegoricamente apresentado por Walter Benjamin
para criticar uma perspectiva de escrita da histéria do passado embrenhada a
nhogdo de Progresso, Sdmara manteve as suas asas abertas ndo porque uma
tempestade a impelia irresistivelmente para o futuro, mas porque as ruinas que
ela via se dispersarem a seus pés na profusdo das lembrangas partilhadas
conferiam a ela e aos seus colegas de classe a dignidade da meméria em seu
tempo vivo (BENJAMIN, 1994, p. 226).

O inesperado surgiu como saida para o labirinto que aquela menina se
encontrava, ndo s6 em relagdo ao caminho que percorria entre as carteiras
desalinhadas para fazer o desenho circular nas mdos de seus colegas, mas
também em relagdo ao enigma da autoria. Ela negara ter assinado aquele texto
por vdrias vezes, e também naquele momento em que o reencontrara hovamente.

No passado, ela o fizera quando se deu com o desenho sobre a mesa do
refeitdrio da sede antiga da escola. Concomitantemente, encontrou-se também
com as narrativas de alguns colegas sobre a sua "transformagdo em lobisomem".
Isto ocorreu no ano de dois mil e oito, quando ela e 0s mesmos colegas que ali
narravam aquele acontecimento vivido, frequentavam a classe do segundo ano.
Na época do relato, SGmara mostrou-se ressentida ao ouvir a referéncia que uma
das criangas fez aquele desenho marcado pelo vestigio do rasgo: "-Foi no dia que
ela virou lobisomem, olha aqui o rasgo no papel!”

Ela reagiu negativamente ao ouvir aquele enunciado: chorou, contestou, e
narrou outra histéria para explicar o acontecimento do lobisomem. Perdida em

lagrimas, ela disse: '[..] eu jd cresci e jd aprendi. Eu ndo posso rasgar [...] eu
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tava com raiva [...] da minha mée [...] ela tava namorando e o [namorado dela] bate
na Chuca [...] eu ndo gostof...]" '

Na busca de interpretar o que ouvira, deparei-me com a forga do
ressentimento para a constituicdo das lembrangas. A pesquisa enveredou por
mais aquela dimensdo da memdria. Dimensdo inefdvel porque ela promove o
encontro com o que criangas guardam “no mais intimo de [seu] foro intimo"
(BRESCIANI, Stella e NAXARA, Mdrcia, 2004, p. 9).

Pierre Ansart (2004) indica que os ressentimentos ocorrem tanto nos
individuos quanto em grupos. O alcance deles depende da maneira como as
pessoas se apropriam da parte sombria da histéria e da memoria dos sofrimentos
pelos quais foram afetadas nas suas relagdes cotidianas. A inveja, os rancores, o
ciime, o medo, os desejos de vinganga além de outros, sdo os sentimentos e as
representagdes que mais se afinam com o termo ressentimento. Entretanto, o
autor alerta para a redefinigdo a partir da relagdo que as pessoas estabelecem
entre o bem e o mal que opera nos ressentimentos. Segundo Ansart, os processos
de vitimizagdo pelos quais elas passam definem os lugares do bem e do mal nos
seus imagindrios, assim como definem posi¢des em relagdo ao sentimento de
justica. Para ele ocorre um tipo de elaboragdo que € a seguinte: “as forgas que
me sdo hostis sdo nefastas e perversas, enquanto eu préprio sou justo e inocente
do mal que me é feito"(ANSART, 2004, p.22).

Desse modo, hos ressentimentos hda um compartilhamento de sentimentos
de hostilidade. Tais sentimentos disseminam a cumplicidade e a solidariedade no
interior do grupo, e as suas expressdes podem ser gratificantes para quem
compartilha delas.

A gratificagdo em relagdo aos ressentimentos ao qual o autor se refere

esbarra na manifestagdo de solidariedade, que rompe com possiveis cadeias de

16 Chuca €é o apelido de sua irméd cacula. Este depoimento foi colhido em setembro do ano de 2008 quando Samara tinha
sete (7) anos de idade. As interrupcOes registradas na transcricdo da narrativa de Samara indicam as interrup¢ées pelo
choro compulsivo enquanto ela narrava.
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rivalidades que se propagam no interior dos grupos e permite processos de
identificagdo. Ao que parece, foi 0 que aconteceu com as criangas apds ouvirem o
relato de Samara: elas se aproximaram da colega e se deixaram afetar por suas
lagrimas e pela sua lembranga da agressdo a sua irmd cagula. O perddo pelos
estragos causados outrora foram deixados para trds, assim como a assinatura no
verso do desenho. Entfretanto, a negagdo da autoria ndo impediu que
posteriormente aquela discussdo voltasse a tona, conforme ocorreu na ocasido
em que a cronica foi apresentada das criangas. As imagens do lobisomem
ressurgiram com forga e fizeram com que as lembrangas do acontecimento
fossem reconhecidas. Entretanto, elas também instigaram outras lembrangas e
maneiras diferentes de lidar com elas.

Quando Sdmara partilhou o seu sofrimento por uma situagdo vivida no
dmbito familiar, imprimiu o ressentimento na sua narrativa. No entanto, ela
também apresentou uma justificativa para a sua agressividade. Talvez quisesse
apagar o rastro de destrui¢do que deixou na sala de aula, pois, segundo a sua
professora de entdo, ela havia rasgado alguns trabalhos dos colegas, inclusive um
cartaz que estava pendurado na parede. De qualquer forma, aquela folha partida
ao meio e remendada com a fita de cola presentificou aqueles gestos do passado.
Foi entdo que a sua lembranga “ricocheteou o insondavel” (BENJAMIN, 1988,
2004, p. 121), ou seja, perdeu-se na oportunidade de encontrar o seu fundo
porque ela incluiu o ressentimento como elemento novo na memdéria daquela
experiéncia escolar. Isso a fez se deparar, ainda crianga, com uma infancia que
estava ali, entre um antes e um depois, "se constituindo por fragmentos no tempo
passado, feixe mal feito de conhecimentos vagos” (idem, 1988, p. 121).

Ndo haveria um /mediatamente, como um tempo de escape para outras
explicagdes que a livrassem da culpa, porque na sua lembranga o /obisomem que
surgiu no passado reagiu com raiva da mde e do namorado dela num tempo outro,

presentificado nas narrativas dos seus colegas sob os impactos do encontro com
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aquele desenho rasurado. A raiva que ela sentira do namorado da mde se
sobrepds a vergonha e ao arrependimento pelos danos que causara aos trabalhos
de seus colegas de classe; porém, ao trazer o ressentimento para a cena das
lembrancas, Samara marcou a face da memdéria com uma lembranga de violéncia.

As narrativas das outras criangas sobre os prejuizos que o lobisomem
causara ha sala de aula fizeram com que Sdmara criasse outra imagem do
ocorrido. Ela se remeteu ao seu cotidiano familiar, continuou negando a autoria
do desenho, mas ndo pdde negar os estragos que provocara porque a memoria dos
outros suplantou sua meméria pessoal. A imagem do agressor criada por ela
estabeleceu um novo canal de comunicagdo com os seus colegas e proporcionou
que eu enxergasse a poténcia do reencontro entre universos de infancia, entre
comunicagdes de experiéncias que se alteram e alternam, conforme a intensidade
do vivido, o que ha perspectiva de Bachelard (1988) pertence a configuragdo da
memdria cosmica.

A nogdo de uma memdria signatdria desse entrecruzamento de wniversos de
infancia, tomada como cdsmica, ho sentido de pertencer ao mundo, e de estar
ligada a uma perspectiva do ser no mundo, ndo requer fidelidade ao social. A
memdria césmica entdo se cria na dimensdo daquilo que cada sonhador vé
“expandir-se em seu préprio ser” (BACHELARD, 1988, p. 112). Mas a relagdo aqui
buscada ndo passa pela negagdo d a natureza social dos pactos de memdria
firmados entre as criangas. Passa, entretanto, pelo suposto de que ela ndo
requer exatiddo, permite sempre o /lustrado, o mundo da primeira vez.

A expectativa na apropriagdo de tal nogdo é a de dar visibilidade para as
diferentes maneiras que as criangas deixam-se impregnar pelas suas préprias
fdbulas criadas no seu universo imaginado, porque elas "falam como se soubessem
que as coisas sempre estivessem ld comandadas por um U(nico so/ dominador

(idem, p. 112).
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O fabuloso reverenciado por Bachelard indica que a crianga ndo sé cria
fabulas, ela as vive. Segundo ele: "Ndo é com essas fdbulas fésseis, esses fosseis
de fdbulas, que vive a crianca. E nas suas préprias falas. E no seu préprio
devaneio que a crianga encontra as fdbulas [...] entdo, a fdbula € a prépria vida"
(ibidem, p. 113).

As criangas, como os poetas, enfram no mundo das imagens sem aspirar
representd-lo, porém vivendo-o com todo o apetite para absorvé-lo e expressa-lo
(BACHELARD, 1998, p. 165-172). Apetites e mundos alimentam o sonhador que
se farta das “substancias do mundo, substancia densa ou rara, quente ou doce,
clara ou cheia de penumbra segundo o temperamento de sua imaginagdo” (idem, p.
171). E dessa forma que os mundos imaginados das criangas passaram a fazer
parte de um olhar para a memdria porque nela se configuram profundas
contemplagdes e comunhdes de devarneios. (idem, p. 22-23).

Para Bachelard o devaneio é um fenémeno espiritual demasiadamente
natural e importante para o processo psiquico humano. Pertence d ordem dos
fendmenos oniricos e diz respeito tanto &s criancas quanto aos adultos. E o
devaneio que proporciona as ideias quiméricas, muitas vezes incoerentes,
eventuais, ilégicas. Entretanto o autor apresenta um paradoxo quando foca o
devaneio como distensdo psiquica, quando é vivido sem uma forga ligante.
Segundo ele é destituido de atengdo e ndo raro o é fambém de memdria, por isto
segue uma inclinagdo que sempre desce, obscurecendo a consciéncia, perdendo-se
no real. Entretanto, quando ele acrescenta o adjetivo "poético”, o devaneio tende
a ascender porque passa a ser um fenomeno de composi¢do de imagens e de
ordenagdo do real criando um devir que se propaga na linguagem porque a faz
crescer e se recriar. Os poetas escrevem os seus devaneios e com eles a
imaginagdo tenta um futuro. As criangas absorvem as sutilezas das novidades e

comunicam a alegria de maravilhar-se e de falar. Expressam, desta forma, a sua
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linguagem poética. "As criangas e os poetas criam “hipéteses de vida" que alargam
as suas vidas dando-lhes confianga no universo” (BACHELARD, 1988, p. 3-11).

Como sonhadores as criangas e os poetas habitam um mundo de imagens e
com ele buscam unidade. Unidades de mundo e unidades de devaneios convergem
diante de todas as “aberturas” que o sonhador de mundos hesita, mas mesmo
assim avanga por elas sem conhecer divisdo alguma, porque ao percorrer as
imagens, ele se depara com outras que se desdobram em processos de
embelezamento mutuo.

Aquele papel rasgado e colado com fita de cola instigou novamente as
imagens e as lembrangas das criangas. Se antes a memdria ressentida expressada
por Sdmara provocou o apoio dos colegas para negar a autoria do desenho, no
momento em que a crdnica do lobisomem foi lida e partilhada, ela buscou outra
tdtica para negd-lo, qual seja, afirmar a importancia das lembrangas. Isto indicou
que o tempo vivo daquela memdria se desdobrou em outros tempos, como por
exemplo, os tempos de narrar e de carnavalizar as lembrangas. As relagdes de
semelhangas e os devaneios criaram outras composigdes e reconfiguraram a
meméria. Foi entdo que a expressdo /magem-lembranga tornou-se uma unidade
de sentido importante para uma investigagdo sobre o tempo vivo da memoria.

A memoria em seu tempo vivo sighifica uma experiéncia de reconfiguragdo
que também inclui o devir da lembranga. A substancia memorativa torna-se viva e
atua na composigdo de outras imagens-lembrangas. O desenho das flores faria
parte, entdo, do devir da lembranga, jd que possibilitou diferentes
reconfiguragdes de memdria.

Como um dispositivo, ele circulou novamente entre as criangas e promoveu
composigbes de sentidos outros. Entretanto, na cadeia dos nds que atavam tais
composigoes, alguns rompimentos ocorreram: o primeiro aconteceu pelo pranto e
pela expressdo do ressentimento de Samara em relagdo ao hamorado de sua mde;

posteriormente o rompimento se deu pela expressividade poética das criangas em
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torno das identificagdes que elas estabeleceram com as formas que compunham o
desenho das flores.

Foi impactante perceber como Sdmara modificou a forma de significar
aquela lembranga. Quando se deparou com o desenho pela primeira vez naquele
refeitério da sede antiga da escola e partilhou da atribuigdo de que ele teria sido
rasgado no “dia que ela virou lobisomem”, a sua lembranga esvaiu-se em
ressentimento. Porém, quando ela ouviu a leitura da crénica, e partilhou do que
estava escrito nela sobre o seu relato daquela situagdo de agressdo, sequer
comentou o acontecido. Virou o jogo das significagdes e, como as outras criangas,
achou graga na tal historia do lobisomem. Onde ficou todo aquele ressentimento?

Durante algum tempo remoi aquela questdo, até que um dia, quando fiquei a
sés com Samara, perguntei como ela estava se dando com o hamorado de sua mde.
Mais que depressa ela respondeu: "Jd sei por que € que vocé estd perguntando
[...] mas hoje ele € como um par pra mim.”

Ao ouvir aquele depoimento ndo pude deixar de me emocionar. Mesmo que
houvesse um franco processo de recomposigdo da constelagdo familiar de Sdmara
do qual eu ndo havia participado, a possibilidade de cura através da narrativa
estava ali se impondo. No fragmento Conto e cura, Walter Benjamin relata que
suspeitava de tal processo até que ouvira o relato de alguém sobre "o poder de
cura singular que deveria existir nas mdos de sua mulher”(BENJAMIN, 1995,
p.269). Buscando ater-se aquele enigma, o autor instiga a descrigdo do evento. O
narrador se abre aquele pedido dando o seu testemunho de que das mdos de sua

mulher os movimentos eram expressivos, mas

“ [...Jcontudo ndo se poderia descrever sua expressdo...Era como
se contassem uma histéria[...] dai vem a pergunta se a narragdo
ndo formaria o clima propicio e a condigdo mais favordvel de
muitas curas, e mesmo se ndo seriam todas as doengas curdveis se
apenas deixassem flutuar para bem longe_ além da foz_ na
correnteza da narragdo” (idem)
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Ndo mais tocamos no assunto, entretanto, pude experienciar a
transformagdo do ressentimento que ela sentira um dia pelo namorado de sua
mde em um sentimento fluido, qualificado em admiragdo e respeito. Durante a
pesquisa, a escola entrou em greve e, por vdrias vezes, busquei as criangas em
suas casas para dar continuidade aos encontros em locais alternativos. Sempre
que batia d porta da casa de Samara quem me atendia era aquele namorado que,
casado com a sua mde, cuidava das duas meninas. Ele comentava que Samara
ficava ansiosa para ir ao meu encontro e que se levantava cedo demais para se
arrumar. Um dia encontrei-o com um pente nas mdos repleto de fios de cabelos
que ao sol brilhavam: era ele quem trangava os cabelos da enteada.

Naquele dia me senti culpada por contar aquela histéria da agressdo. Aquilo
soava como uma tfraigdo da confianga depositada em mim, primeiramente pela
Sdmara, em seguida, pela sua familia. Pensei em vdrias opgdes, como por exemplo,
trocar os nomes das criangas e até retirar a historia da tese. Foi entdo que
surgiu a oportunidade da publicagdo no Caderno Cedes. Eu abracei aquela
proposta e alterei os nomes de Samara e de sua irmd. Entretanto, para o texto
da tese, optei por incluir parcialmente os acontecimentos e por apresentar o meu
préprio testemunho sobre as transformagdes daquela relagdo familiar e dos
sentidos que Sdmara imputava a ela. Nesse caso, devolver a humanidade dos
acontecimentos ha circunstancia de rememoragdo corresponde ao protagonismo
da menina na pesquisa e, consequentemente, na sua prépria vida.

Assim, como faces de uma mesma moeda, que jogada ao ar rodopiava
temporalidades distintas, a memdria operava fazendo o movimento da lembrancga
girar do ressentimento ao riso. Tais operagdes, imersas na multiplicidade das
significagdes em torno do enigma daquela autoria, incitaram outras possibilidades

de relagdes de memdria. Refiro-me a uma meméria que pode ser tomada como
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ato. Ato no sentido de que a menina criou, para além de uma simples recusa, um
modo para construir outra relagdo de autoria, ainda que ela soubesse que talvez
ndo encontrasse o que procurava: o autor e/ou autora do desenho das flores.
Admitir a autoria implicava, para ela, admitir fambém a autoria do rasgo, melhor
dizendo, daquele vestigio que mobilizava as lembrangas. Ela buscou entdo uma
alternativa real: questionar os colegas sobre quem teria feito aquele desenho,
usando, em tom de brincadeira, uma linguagem jocosa, ilustrada pela alegoria do
mercado.

Sdmara investiu hum caminho desconhecido porque ndo podia sequer
imaginar as repostas que colheria. Correu o risco de ser contrariada e ver
confirmado o que queria negar. No entanto, ela prosseguiu naquele movimento e
acabou criando uma experiéncia nova.

Os processos de rompimento com os sentidos em torno daquilo que parecia
certo, ou seja, da paridade entre a assinatura e a autoria daquela produgdo,
oportunizaram diferentes modos de expressar e de lembrar, independentemente
de qualquer solugdo. O que foi levado em conta naquela empreitada escapou da
busca de veracidade da assinatura inscrita no verso daquela folha rasgada. O
rasgdo ali estampado ndo apareceu como um extra do discurso, ele se produziu no
texto do discurso (LACAN, 1985, p. 321), o que impeliu considerar a dimensdo
simbdlica dos processos de composigdo de imagens e de lembrangas. A sintese
apresentada por Samara foi brilhante: /...] o que importa sdo as lembrancas!”

Aquilo soou para mim como um sinal de alerta porque, de maneira velada, eu
acreditei que seria importante descobrir quem teria produzido aquele desenho.
Em nome de uma curiosidade que esbarrou no suposto da comprovagdo do fato,
quase perdi o foco da pesquisa em torno das dindmicas das memérias das
criangas. O dindmico da memdria em seu tempo vivo dispensa qualquer

comprovagdo das lembrangas.
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Certamente Sdmara ndo construiu tal formulacdo, mas viveu com
intensidade as experiéncias que envolveram a negagdo daquela autoria, quais
sejam: a impossibilidade de enconfrar o autor e a proliferagdo de outras
lembrangas quando a historia do lobisomem foi legitimada como algo passivel de
memoria. Ao tomar para si a responsabilidade de solucionar o problema que ela
propria havia criado, buscou no argumento da valorizacdo das lembrangas o
reforgo necessdrio para manter a ddvida. Mas, ‘[..] o gque importa sdo as
lembrangas!” Era isso; o tema, o mote, o toque que faltava para que eu
reconhecesse que a "meméria ndo € um instrumento para a exploragdo do
passado; €, antes, o meio. E 0 meio onde se deu a vivéncia, assim como o solo é o
meio no qual as antigas cidades estdo soterradas” (BENJAMIN, 1995, p.239).

A imagem da terra e das escavagdes segundo planos revolvendo as camadas
do solo apresentada por Walter Benjamin incita o olhar esteroscdpico para a
memdria. Um olhar que persegue as suas camadas mais profundas. Sobre isto, o
autor alega que se ilude e priva-se do melhor “"quem sé faz o inventdrio dos
achados e ndo sabe assinalar no terreno de hoje o lugar no qual é conservado o
velho" (idem,p.239).

Outro olhar para a afirmagdo de que o ‘gue importa sdo as lembrangcas”
instigou uma reflexdo em torno da maneira como a linguagem comum e também a
académica se refere as lembrangas no plural e & memdria no singular. Sobre isto,
ha uma referéncia de Paul Ricoeur (2007) sobre um trago dessa flexdo de
ndmero para caracterizar o regime da lembranga. Trata-se da "multiplicidade e
0s graus varidveis de distingdo das lembrangas” que, por serem discretas e
muitas vezes fragmentdrias em relagdo aos acontecimentos vividos e/ou vividos
por tabela, compdem-se no plural, enquanto a memdria, “como uma capacidade de
efetuagdo”, compde-se no singular.

A partir de Santo Agostinho, Ricoeur usa a imagem das lembrangas que se

"precipitam no limiar da memdria” para afirmar que elas “se apresentam
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isoladamente, ou em cachos, de acordo com as relagdes complexas atinentes aos
temas ou das circunstdncias, ou eu sequéncias mais ou menos favordveis a
composigdo de uma narrativa” (RICOEUR, 2007, p. 41). Entretanto, ele ressalta
outro trago importante para o regime das lembrangas considerando-as na sua
multiplicidade: “o privilégio concedido espontaneamente aos acontecimentos
dentre todas as coisas das quais as pessoas se lembram”(idem, p.41). Entdo ele
diferencia o acontecimento vivido do acontecimento fisico explicando que o
segundo é aquele que simplesmente “ocorre [..] tfem lugar. Passa e se passa.
Advém e sobrevém" (idem, p.42). O acontecimento fenoménico, qual seja, o
vivido, é travado nhos enfrentamentos da vida social e, por isto, tem o seu cardter
de desdobramento, imprimindo na memédria a multiplicidade das lembrangas.

No plano fenomenoldgico em que o autor se situa, a abordagem em torno das
lembrangas indica que elas se referem ao que as pessoas vivem, experienciam e
apreendem em circunstdncias particulares, mas isto abre possibilidades
interpretativas que esbarram também nas generalidades, ou seja, nas
lembrangas de acontecimentos mais amplos. Ricoeur nomeia de “estado de
coisas” a relagdo entre as singularidades e as generalidades dos acontecimentos,
tomados na suas extremidades (ibidem). E esse “estado de coisas” que pertence
ao passado nos modos como as lembrangas se apresentam como sendo as mesmas
no ato da recordagdo.

Nesta perspectiva, as coisas e as pessoas ndo aparecem nas lembrangas,
elas reaparecem conforme a ideia de mesmidade (ibidem, p. 41-43). Tais
pressupostos parecem contraditérios frente a nogdo de memdria como meio,
como processo de escavagdo do passado, apresentada conforme a suposigdo
benjaminiana. Entretanto, o suposto de uma indica que hd algo do passado que se
mantém no presente e, por isto, a meméria tem ambigdo veritativa e pretensdes

de fidelidade.
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Acontece que, quando alguém se lembra, lembra-se de alguma coisa visada
nhum espago de temporalidade, portanto, tempo e memdria se sobrepéem. O
cardter objetal da memdria estad relacionado, entdo, com a experiéncia temporal.
Ha percepgdo por parte das pessoas de que as coisas duram e de gue ha fluxos
de continuidade nos modos de ser e de sentir o mundo no tempo. Tais fluxos
tém referéncia num presente que “coincide com a experiéncia cotidiana que
temos das coisas que comegam, continuam e deixam de aparecer” (RICOEUR,
2007, p. 51). O vivido é afetado pelas permanéncias em relagdo as coisas que
duram, e também pelas modificagdes que o fluxo de continuidade percebido
libera em forma de presentes que vdo surgindo sempre de novo. Segundo
Ricoeur, essa mudanga incessante do presente no escoamento do tfempo € o que
pode ser chamado de “acontecer”. Isto implica o cardter objetal/ da meméria na
relagdo de passado e de presente. O que é memordvel precede o "quem” e o
"como” das lembrangas que invariavelmente afetam e sdo afetadas pelas
situagbes que envolvem a alteridade em circunstancias diversas. Toda situagdo
de lembranga implica os nossos corpos e os dos outros, os espagos em que
vivemos e os espagos dos outros, do mesmo modo que implica conexdes de
horizontes de mundo, sob os quais as coisas acontecem (idem, p-52-53).

A dimensdo objetal conferida por Riceour a uma fenomenologia da memaria
estad ligada, entdo, a superagdo da ideia de meméria de um ego. O que € objetdvel
ndo sdo as lembrangas pessoais, mas as relagdes de memdria socialmente
engendradas no cotidiano. Portanto, o objetdve/ da memdria sdo os discursos
humanos traspassados pelo social e pelos sentidos nele imbricados.

Assim considerando, o projefo de rememoragdo tragado nesta pesquisa
impele as criangas a um esforgo de memdria, que, por meio das harrativas
reconhecem as experiéncias visadas. A escrita desse processo de afetagdo pelo
passado acontece como um registro do fortuito que escapa ao escoamento de um

tempo visto como linear, inaugurando, desse modo, a forga do insignificante e do



138

fragmento para a construgdo da narrativa historica. Interpretar dessa forma o
passado e inscrevé-lo como memoria de lembrangas partilhadas pelas criangas é
neste contexto de tese re-a-presentd-/o como histérias. As cronicas que incitam
as interpretagdes que ora se apresentam implicam, portanto, uma relagdo com o
tempo porque estdo voltadas para a captura do instante fugaz e para a dindmica
social dos acontecimentos. Elas inserem um tempo em outro, assim como fazem
com os acontecimentos , por isso o seu cardter fugaz, "o seu destino de fénix a
renascer continuamente das proprias cinzas” (MOISES, M. 1978, p. 249). Nesse
processo as ressignificagées do vivido abrem as fendas para outras composigdes.
A arquitetura da memoria das criangas pretendida se traveste na alegoria do
pdssaro que nunca se dd por vencido. Sob tal paradigma a escrita em crdnicas
ndo se impde apenas como um estilo narrativo. E mais que isto, € uma forma de
apresentar o passado em sua hovidade, qual seja, ser tomado como aberto,
sujeito a nossas possibilidades interpretativas.

Ainda sobre o fio condutor do presente em relagdo ao passado, vale
abordar os supostos de Walter Benjamin, uma vez que sobre este tema ele fem o
que dizer. Além do mais, juntamente com a obra de Paul Ricoeur sobre a
memdria, Benjamin é um autor de referéncia para este trabalho. Para ele o
presente é marcado pelo "sopro do ar que foi respirado antes” e pelos “ecos das
vozes que emudeceram” (BENJAMIN, 1994, p. 223). A redengdo, que caberia ao
presente como forma de cura deste passado violado, tem o seu cardter
teoldgico. No entanto, é a visdo profana que também envolve a redengdo,
comprometida com a rememoragdo e com a escuta das vozes do passado, que
merece atengdo na interpretagdo em foco. Os pactos para se alcangar justiga
social sdo firmados ha perspectiva dos vencidos. O passado redimido € o passado
ndo apenas conservado, mas, sobretudo, aquele que pode ser modificado pela

ressignificagdo no presente e pela reescrita da Histéria.
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Despertar o passado do conformismo e da tradigdo historicista que
preserva apenas a versdo das conquistas dos vencedores é “privilégio exclusivo
do historiador convencido de que também os mortos ndo estardo em seguranga
enquanto o inimigo vencer” (BENJAMIN, 1994, p. 224-225). O encontro de
geragdes e as prdticas de meméria redimem o passado, e, assim as vozes que
foram silenciadas. O que torna importante esta insergdo que enfatiza a
redengdo em Benjamin ¢ a valorizagdo das vozes dos vencidos, daqueles que, as
margens da histéria oficial, também construiram o seu olhar para e mundo e que,
portanto, sdo participes na construgdo da Meméria e da Histéria. A mesma
postura redentora pode ser assumida em relagdo as criangas. Ao escrever as
suas histérias sob os auspicios da memdria social partilhada por elas na forma de
narrativas de suas lembrangas de escola, os ecos de suas vozes promovem o seu
lugar na histéria.

Alguns fios condutores fambém foram percebidos na relagdo das criangas
com o seu passado na escola. Elas conservaram a lembranga do rasgo naquele
desenho. Nele estava impregnada a imagem do lobisomem no que se referia a
quebra de algumas regras de convivéncia, como por exemplo, a da preservagdo
das produgdes materiais do grupo. Revolver as camadas de memédria naquela
escavagdo signhificou desprender outras imagens e partilhd-las como histérias de
assombragdes, imagens preciosas para garantir a importdncia das lembrangas no
tempo vivido da recordagdo O verdadeiro daquelas lembrangas tocou entdo no
lugar onde me apoderei delas, qual seja, o da relagdo de confianga pactuada antes
e durante a pesquisa na escola. Foi naquela relagdo que as criangas revelaram as
suas verdadeiras lembrangas. Entdo fez todo sentido supor, como Walter
Benjamin, que “a rigor, épica e rapsodicamente, a verdadeira lembranga deve,
portanto, a0 mesmo tempo, fornecer uma imagem daquele que se lembra“(idem,
p.240). Aqueles que se lembravam eram criangas, inventivas, prontas a narrar

sempre de novo.
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O tempo vivo da memdéria partilhado na insurgéncia do vivido incitou
universos de infdncias e de imagens. Ecléa Bosi, ao se debrugar sobre a nogdo de
um fempo vivo da memdria, anunciou que ela, a memdria, “opera com grande
liberdade escolhendo acontecimentos no espago e no tempo, ndo arbitrariamente,
mas porque se relaciona através de indices comuns” (BOSI, 2003, p.31). Quais
seriam estes /ndices comuns partilhados pelas criangas?

Uma resposta possivel poderia ser o tema da negagdo da autoria. As
criangas se mantiveram fiéis a ele, independentemente do distanciamento
temporal. O que aconteceu no passado ndo precisou ser confirmado porque foi
ressignificado no ato de lembrar. A originalidade daquela nomeagdo entendida
aqui na sua distingdo da realidade e, portanto, como uma palavra nova capaz de
promover a “evocacdo da presenga e conservagdo da presenga na auséncia”
(LACAN, 1985, p. 321), impeliu as criangas a falarem de si conforme expressavam
sobre as identificagdes que encontravam ou ndo nas flores e nas nuvens
desenhadas. O verbo “parecer” se repetiu no ritmo da alterndncia da folha pelas
mdos das criangas. O /ndice comum se manteve na parceria que elas construiram
com Sdmara pelo viés do ressentimento, partilhado na ocasido do seu relato
sobre a agressdo a sua irmd, e, em outra circunstancia, pelo viés do riso, quando
as histérias de assombragdo e o jogo das semelhangas elaborado para resolver o
problema da autoria consistiram num movimento original de rememoragdo. Em
ambos os casos a as criangas criaram “configuragdes mais intensas”; porém,
sobre estas configuragdes, esteve presente o "o brilho do significado coletivo”
(BOST, 2003, p.31).

Importa pensar entdo como o brilho desse significado coletivo constituiu-se
na esteira das afinidades eletivas. E também o que viria a ser um significado
coletivo. Walter Benjamin, ao se dedicar ao trabalho sobre a “esfera do
semelhante” publicado em "A doutrina das semelhangas” (BENJAMIN, 1994,

p.108-113), relacionou a habilidade humana de construir semelhangas com a
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percepgdo de afinidades ocultas que perpassam a realidade. Tais afinidades
entendidas como um processo de mimetizagdo com o mundo dos objetos e das
coisas é responsdvel pelas "correspondéncias e analogias mdgicas” que os seres
humanos sdo capazes de perceber nas “semelhangas extra-sensiveis” (idem, p.
112). Isso implica em pensar a natureza da linguagem tanto do ponto de vista da
sua arbitrariedade, manifesta nos processos de reivengdo de significados, quanto
ho seu aspecto simbdlico, ndo-comunicativo, que esbarra na concepgdo de que em
detrimento do valor de troca nos eventos discursivos dos falantes vigora uma a
“forga prépria da palavra” (SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 103). Desse modo, o
significado coletivo ndo implicou um gesto Unico em torno de um mesmo
significado, mas uma habilidade partilhada no gesto de produzir semelhangas. O
comum para as criangas foi partilhar esse gesto de trangar as palavras na forma
de um jardim salpicado de flores, de nuvens e de coragdes coloridos.

Ao que parece, a for¢a propria da palavra esta na dimensdo poética da
linguagem tomada na sua “configuragdo visual e aclstica” e ndo tanto na sua
fungdo comunicativa” (idem, p. 105). Esse universo de linguagem ultrapassa ndo
s6 a sua fungdo comunicativa imediata “na qual as palavras servem a um
determinado fim e se evaporam no ato de significar”(idem, p. 103), mas fambém a
situagdo de mera compreensdo da linguagem.

As criangas, como os poetas, sdo agentes dos desvios da linguagem. Por isto,
ndo soou estranho para elas dizer: “"as nuvens parecem minhas” ou; “as flores
parecem minhas". A expressdo “parecer minhas” é muito diferente da expressdo
"sdo minhas". As criangas vivem a experiéncia de que hinguém pode ter as huvens
em sua posse, o mesmo acontece em relagdo as flores, que, propensas num
arranjo para um buqué, continuam a refletir o jardim que as acolheu como
sementes, e ndo o vaso, que como um timulo faz guardar os seus restos. As
criangas arriscaram dizer o que ndo foi dito, mesmo sabendo que flores,

coragoes e nuvens sdo elementos do mundo e nele estdo dispersos como sempre
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estiveram. A linguagem mdgica partilhada por elas contaminou a memdria, rompeu
os nos dos sentidos dados e estabeleceu um desvio para a constitui¢do de outras
imagens-lembrangas. Em temporalidades distintas a magia das narrativas das
lembrangas também teve o seu momento de renovagdo.

A faculdade mimética ultrapassou assim os limites da simples imitagdo. Ao
reconhecer semelhangas entre as flores, os coragdes e as nuvens as criangas
produziram outras e nelas incluiram a si mesmas. Elas criaram, dessa forma, um
novo modo de sentir as coisas da natureza, um modo que parecia, e por isto, ndo
era. Estariam elas a pintar com a sua propria aguarela as imagens-lembrangas do
mundo?

A possibilidade de didlogo sobre as lembrangas das experiéncias escolares
criou condigdes para que a p/ntura fosse feita, mas isso conforme a acepgdo de
Walter Khoan, ndo lhes seria um favor se ndo lhes fosse permitido “entrar com
as suas telas, suas tintas, seus pincéis e, sobretudo, seu préprio modo de pintar
e conceber a pintura” (KHOAN, 1999, p.72). O autor buscava compreender como
tal coisa seria possivel em se tratando de reunir as criangas e a filosofia. O
tema ndo serd discutido nesta investigagdo; entretanto, ao enriquecer o seu
texto com a metdfora da pintura, Walter Khoan fortaleceu a reflexdo em torno
de que impor ds criangas um modo de criar € “impor-lhes uma experiéncia alheia
do mundo e impedir-lhes de desenvolvé-la de sua prépria maneira” (1999, p.72).
A pesquisa sobre os modos de lembrar, de narrar e de ser das criangas, por mais
comprometida que esteja com um referencial tedrico que se fundamenta no
mundo adulto, precisa considerar as dinamicas de criagdo das criangas. Isto
implicou acompanhar o ritmo que elas impunham, considerando-se a maneira como
elas se envolviam nos desdobramentos dos acontecimentos, como lidavam com os
artefatos de meméria e com as pessoas envolvidas em suas lembrangas.

Assim ocorreu tanto naquele primeiro movimento, quando pela primeira vez

as criangas reconheceram nhaquela folha de papel rasgada, os vestigios do
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lobisomem, quanto num momento posterior, no decorrer da experiéncia com a
leitura da crénica do lobisomem. Em ambos os casos as criangas penderam a
discutir os vestigios dos acontecimentos. Mesmo criando outras formas de
construir sentidos, nas duas oportunidades em que se detiveram naquela
produgdo, elas fizeram referéncias com o que havia ocorrido antes.

Desde os primeiros encontros elas imprimiram as suas marcas ho script
investigativo, e fizeram com que qualquer suposto de controle em torno dos
modos como elas deveriam narrar as suas lembrangas fosse descartado. O
contato com os artefatos de memdria provocou miltiplas performances e, do
mesmo modo, instigou diferentes maneiras de narrar. Dessa forma, foi
artesanalmente construido um modo de pesquisar com elas e ndo sobre elas. Essa
forma de abordagem exigiu, desde aqueles primeiros encontros, uma escuta que
permitisse uma atengdo apurada ao detalhe. As criangas sdo hdbeis em valorizar
os detalhes, e este procedimento lhes possibilita fazer e refazer. Desse modo
elas podem se conduzir como se vivessem as experiéncias como algo novo. A
incompletude que lhes é prépria abre as portas para esse fazer sempre de novo.
Nesse estado de incompletude de infantes, elas ndo falam tudo, ndo pensam tudo
e ndo sabem tudo (KOHAN, 2005, p. 246), porém, passam a andar por caminhos
ainda ndo trilhados, e pensar “cada vez pela primeira vez" (idem, p. 247).

O olhar das criangas para o mundo como se o vissem pela primeira vez
modifica as suas composigdoes narrativas cada vez que elas acontecem. Na
pesquisa ndo foi diferente. As narrativas, além de carregarem a marca do
efémero e da transitoriedade em torno daquilo de que elas se lembraram em
relagdo ao passado vivido na escola afetaram as maneiras como elas foram re-
a-presentadas. Narrar outra vez ndo implicou narrar da mesma forma, apesar de
que alguns recursos e algumas relagdes se mantiveram os mesmos, como por
exemplo, as imagens-lembrangas do lobisomem; o protagonismo de Sdamara hos

acontecimentos correlatos ds experiéncias vividas em temporalidades distintas; a
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relagdo com a professora e com as produgdes da classe. As criangas alteraram
os seus discursos narrativos e as significagoes sobre o desenho das flores e o
rasgo que lhe era emblemdtico, mas a expansdo dos seus olhares permeou outras
formulagdes e outros reconhecimentos pautados ndo somente na busca de
semelhangas entre as formas estampadas no desenho, conforme foi abordado
anteriormente, mas também nas semelhangas com o passado, ou com aquilo que se
conservou dele.

Para Walter Benjamin (1994), esse olhar expandido das criangas marca um
tempo de indefinigdo da infdncia porque anuncia formulagdes e reconhecimentos
outros em torno da produgdo de semelhangas. Nos poetas a expansdo acontece
pelo /apso da palavra, que “ndo se limita a exprimir idéias ou sensagdes, mas que
tenta ter um futuro” (BACHELARD, 1988, p.3). Criancas e poetas entdo se
aproximam. Na expansdo de seus olhares podem realizar inspiragdes narrativas
no porvir da linguagem. Neste porvir as imagens como cria¢dées da lembranga na
forga viva da experiéncia espago/temporal, e os devaneios como oportunidades
de transi¢do entre as lembrangas na elaboragdo estética das imagens se fundem,
impregnando a memdéria dos sentidos socialmente partilhados, bem como também
daqueles que no desatar dos nés das lembrangas se rompem.

Sob esse enfoque, as criangas que participaram desta pesquisa deixaram de
ser o outro pesquisdvel. Tornaram-se participantes. A linguagem delas
movimentou a investigagdo, deixando a mostra o seu estilo existencial de atuar no
mundo. Uma linguagem ndo soberana e sim constituinte de um ser crianga que "vé
0 que o adulto ndo vé mais” (GAGNEBIN, 2005, p. 180). Esta referéncia subsidia
uma interpretagdo de infdncia em que o prefixo /n faz constar uma auséncia
origindria de linguagem, de razdo, algo antes do /ogos, mas que estd longe de ser
uma limitagdo ou impedimento. E nessa experiéncia inefdvel da crianga que a
linguagem deixa de se apresentar como tfotalidade e verdade, fazendo da

infdncia o
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signo sempre presente de que humanidade do homem ndo repousa
somente sobre sua forga e seu poder, mas também, de maneira
mais secreta, mas tdo essencial, sobre suas faltas e suas
fraquezas, sobre esse vazio que nossas palavras, tais como fios
num motivo de renda, ndo deveria encobrir, mas sim, muito mais,
acolher e bordar(idem, p. 181).

Nesse sentido, quando um adulto se lembra de sua infdncia ndo hd uma
idealizagdo, mas sim, a realizagdo do possivel esquecido ou recalcado. A
experiéncia da infdncia, para o adulto que recorda a sua meninice, é a
experiéncia daquilo que poderia ter sido diferente, isto ¢, da releitura critica da
vida adulta no presente (idem, p. 179). A crianga, quando se dedica ao ato de
lembrar, brinca com as lembrangas e as transforma em uma nova morada para
recriagdo na linguagem.

Entretanto, tanto na crianga como ho adulto, a lembranga dos
acontecimentos passados procede de uma releitura plena de marcas temporais.
Sdo estas marcas que, promovidas a linguagem, se efetuam como uma memoria
declarativa veiculadora de sensagdes de tempo e, por isto, fértil na distingdo dos
instantes das lembrangas. Essa sensagdo (percepgdo) do tempo “consiste no fato
de que a marca de anterioridade implica distingdo enfre o antes e o depois”
(RICOEUR 2007, p.35). Desse modo, reefetuar o passado pela recordagdo
implica os recursos cognitivos e os recursos da criagdo de imagens para o
encontro com o visado como memoéria, e com a coisa visada como lembranca. E
nesta circunstdncia de criagdo que os recursos de memdria e imaginagdo se
contrapdem e, ao mesmo tempo, se fortalecem mutuamente.

A polémica entre a memdria e a imaginagdo tem lugar na tradigdo filoséfica
desde a filosofia grega. Segundo Ricoeur (2007), Platdo jd se detinha no
problema da representagdo da coisa ausente construindo aporias em forno das

definigdes de lembranga e de imagem. Decorrente desta tradi¢gdo, a memoria,
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desvalorizada as margens de uma critica da imaginagdo, pagou o seu tributo: o de
somente ser possivel fora das asas da imaginagdo. Foi considerada uma
faculdade "voltada para uma realidade anterior”, tendo a anterioridade como a
"marca temporal por exceléncia da coisa lembrada, da coisa como tal” (RICOEUR,
2007, p.26). Na contrapartida daquela visdo de memdria, a imaginagdo se voltava
para o fantdstico, a fic¢do, o irreal. Desse modo, dissociada da imaginagdo, a
meméria mergulhou sozinha na condigdo de ser do passado e de se ater com o
fendmeno da representagdo da coisa ausente.

No entanto, Ricoeur pensa o oposto desta relagdo, a transformagdo da
imagem em lembranca. E sobre isto indica que, apesar da confusdo entre os dois
conceitos, fundada na invisibilidade dos tragos diferenciais entre a memdria e a
imaginagdo, hd entre eles um entrelagamento no plano da experiéncia viva, pois a
lembranga se apropria das imagens do passado para se constituir como tal.

Imagem-lembranga e/ou Jlembranga-imagem sdo expressdes largamente
assumidas pela linguagem em diferentes contextos de produgdo sobre o tema da
memdria. Para este trabalho importa saber que hd um movimento de composigdo
de imagens na constituigdo das lembrangas. Prescindir dele é prescindir do
virtual da meméria, da habilidade dos seres humanos e, principalmente, das
criangas, de “por debaixo dos olhos”, de deixar ver e mostrar o que um dia
aconteceu (idem, p. 68). Assim considerando, a lembranga se associa a imagem
para se atualizar em relagdo ao passado, ndo como um dado-ausente, mas como
um dado presente no passado, que se produz na contrapartida do imagindrio
revestindo como tal o ohjeto imaginado de uma guase-presenga (idem, p-68-70).
"Por debaixo dos olhos", para Ricoeur, depende de habilidades de composigdo de
imagens e, portanto, depende também de modos ficcionais de exploragdo do
passado. A memdria se beneficia desses modos de composigdo do passado, assim

como a “escrita da histéria partilha das aventuras da composigdo em imagens da
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lembranga sob a égide da fungdo ostensiva da imaginagdo” (RICOEUR, 2007,
p.70).

Portanto é possivel supor que a lembranga e a imaginagdo se unem para a
reefetuagdo do passado que, para além das aporias da representacdo presente
de uma coisa ausente e da justaposi¢do da identidade do passado, apresentadas
pela reflexdo filosofica desde Platdo e Aristételes, situa-se, conforme Ricoeur
e Benjamin, na condigdo de aberto. Ele é entdo modificado pelo olhar do
presente, embora, memdria e imaginagdo operem juntas na conservagdo daquilo
que foi.

Nesse percurso de interpretar o que se mantém e o que se renova na
relagdo das criangas com o passado, esta pesquisa passa entdo a considerar a
expressdo imagem-lembran¢a como indicadora de produgdo de sentidos para a
consubstanciagdo da memdria. Ao se envolver com o ato de lembrar, as criangas
experienciaram o fendmeno das lembrangas das coisas, lembrando-se também de
Si.

A historia de Samara e da relagdo com seus colegas de classe em torno da
memdria do acontecimento do lobisomem, tomada como exemplar e mensageira
de um caminho maior proposto nessa investigagdo , direciona o meu olhar para a
originalidade do fazer memdria, préprio do olhar que as criangas langam para o

mundo. Um olhar que ndo se cansa de rever, de voltar atrds naquilo que foi visto.

2.1- Meméria de criangas: olhares em perspectiva

Se buscarmos no cendrio académico recente trabalhos que investigam a
relagdo entre infancia e memdria, os resultados nos conduzirdo ao seguinte plano

de reflexdes. Por um lado, existem muitos trabalhos que buscam estabelecer
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relagdes entre as duas categorias sob o ponto de vista de memérias de infdncia
restauradas em outros tempos. Mas essas memoérias fluem por meio de atitudes
diferenciadas que provocam interpretagdes, transformagdes e permanéncias,
envolvendo instituigdes e prdaticas diversas. Em torno delas, faz sentido o
estudo dos processos que produzem e disseminam memérias sociais e coletivas.
Da mesma forma, faz sentido estudar o que elas representam em termos das
formas de identidade social. Por outro lado, praticamente inexistem trabalhos
relativos a temdtica da meméria na relagdo com o ato de lembrar, como algo
passivel de ser compreendido em relagdo ao universo e a ética da crianga.

Considerando, entdo, a especificidade desta pesquisa, no que diz respeito a
especificidade da reflexdo sobre memoria envolvendo as criangas e os seus
modos de lembrar, torna-se necessdrio apresentar um panorama, mesmo que
ainda pouco abrangente, do referencial tedrico que procura evidenciar os
processos de construgdo e de produgdo de uma memdria social com base na
dindmica entre as lembrangas, os esquecimentos e os ressentimentos.

Parto do suposto de que ninguém se lembra de tudo “porque é necessdrio
esquecer para se definir o que precisa e deve ser lembrado. Por outro lado, ha
eventos que, em fungdo do ressentimento que provocam e mobilizam, sdo
socialmente selecionados para serem esquecidos” (MIRANDA, S. R. e outros,
2009, p. 167).

Assim sendo, a proposta da primeira parte deste texto € apresentar as
contribuigdes de alguns autores que buscam focalizar os estudos sobre a
Memdria, principalmente aqueles voltados para a sua natureza e para as maneiras
de se conhecer o passado, como € o caso de David Lowenthal (1998). A partir
dele procuro apresentar algumas perspectivas de Jacques Le Goff (1996) e
Michael Pollack (1989, 1992), como também as que se referem ao tema do

ressentimento focalizado por Pierre Ansart (2004).
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O meu interesse em trazer esses autores é ampliar o campo do debate
sobre a memdria ho decurso do texto, assim como a construcdo do referencial
tedrico desta pesquisa.

Talvez um primeiro pardmetro para buscar ligagdes entre as perspectivas
daqueles autores e esta pesquisa, sobre as dindmicas da memdria, seja a nogdo
de que, independentemente da idade, o passado existe para todos os seres
humanos em condigdes de lembrangas. Isto significa supor que as experiéncias,
ou processos vividos, estdo intrinsecamente ligados a constituicdo da memdria
social. No entanto, o reconhecimento da esfera da temporalidade, que reveste o
passado de uma ideia de tempo diferente do presente, é uma construgdo do
pensamento ocidental (LOWENTHAL, 1998, p. 64).

O que sabemos sobre nés mesmos se constrdi pelo viés do Outro nas
experiéncias que nos atravessam ho cotidiano: as histdorias que os outros nos
contam; as recordagdes que partilhamos e aquelas que nos fomam a partir dos
vestigios e dos rastros que reconhecemos como provenientes de outra época; a
percepgdo das mudangas em nossos corpos e nos dos outros, provocadas pelo
crescimento e pelo envelhecimento.

Sobre essa percepgdo da diferenga entre-tempos, David Lowenthal
identifica uma espécie de tensdo porque, segundo ele, "o passado precisa ser
sentido tanto como parte do presente quanto separado dele” (ibidem, p. 65).
Isso pode acontecer pela via de uma rememoragdo que o separe do presente,
fazendo com que se desenvolvam compreensdes sobre ele como sendo fempo
perdido, que ja ficou para trds. Pode ser também que as lembrangas sinalizem as
interferéncias das experiéncias do passado ho presente, o que implica uma nogdo
de passado que instiga um caminhar em diregdo ao futuro. Mas, em que pese
essas diferengas para apreender o passado, trés formas de conhecimento sobre
ele sdo analisadas por Lowenthal: memdria, historia e fragmentos. As duas

primeiras sdo consideradas processos e, a terceira, residuos de processos, que
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quando sdo produzidos pelas mdos humanas sdo chamados artefatos (ibidem, p.
66). Mas ele também utiliza outra nomenclatura: religuia.

Para se tomar conhecimento do passado, principalmente quando se trata da
memoria, paira o estigma da auséncia e dela resultam as incertezas de que o
"passado geralmente aceito tenha existido, e se existiu, o que ocorreu jamais
pode ser verdadeiramente conhecido” (LOWENTHAL, 1998, p. 68). Mesmo
assim, ndo se pode falar de um passado morto porque ele existe
ininterruptamente na memoria de todos nds (ibidem, p. 65).

Levadas ao extremo, a incerteza e a didvida corroboram para a exigéncia de
comprovagdo de tudo o que se diz, se escreve e/ou se recupera através dos
vestigios do passado. Mas esse extremismo inviabiliza as investigagdes sobre as
lembrangas humanas e, portanto, sobre a memdria. Entretanto, o que o autor
instiga com esta reflexdo sobre o incerto em relagdo ao passado € a nogdo da sua
fragilidade frente a forga do presente.

Sobre isso ele busca inspiragdo num fragmento literdrio para apontar o
consenso temporal como uma possibilidade de produgdo de sentidos, fazendo
fluir uma compreensdo de que existe uma mobilidade entre-tempos. Essa
mobilidade faz pensar que qualquer divida sobre a existéncia ou ndo de um
passado passa pela experiéncia temporal das lembrangas no presente. Ha uma
percepgdo dos intervalos entre-tempos, mas ela depende muito do conteldo
percebido e do contexto vivido. As lembrangas se referem ao passado, mas € no
presente que elas se tornam objeto da meméria. O fragmento literdrio ao qual

me referi anteriormente diz o seguinte:

Tentar alcangar um verdadeiro “sentido do passado” é como olhar
para fora de um quarto feericamente iluminado ao entardecer.
Parece haver algo ld fora no jardim, as forgas incertas de drvores
agitando-se na brisa, o esbogo de um caminho, talvez o brilho da
dgua [..] Serd que ndo hd absolutamente nada ld fora e que o
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quarto iluminado é a Unica realidade? (CARNE-ROSS apud
LOWENTHAL, 1998, p. 75)

Metaforicamente, o passado ndo estd /d fora no jardim, apesar de estar
ausente. Ao mesmo tempo, ndo é totalmente apreensivel, mesmo que intimamente
conhecido no recondito do quarto feericamente iluminado. A incerteza paira
porque algo ndo se conhece, mesmo que sejam perceptiveis as pistas sobre aquilo
que ja esteve presente na experiéncia sensivel: o esbogo de um caminho, o brilho
da dgua. O cardter de “passado depende de como- e de quando- é
conscientemente apreendido” (LOWENTHAL, 1998, p. 75 ). Mas essa consciéncia
pode ser vista aqui como a compreensdo de algo que existiu num tempo anterior
ao presente, e ela estd fundada na memdéria.

Desse modo, a relagdo entre o individual e o coletivo interfere na
constituicdo da meméria. Mas David Lowenthal indica uma ambivaléncia entre
essas duas instancias: quando as lembrangas que temos dizem respeito ds nossas
experiéncias pessoais, a meméria é uma construgdo da intimidade das pessoas e
pertence ao privado. Entretanto, quando comunicamos as nossas lembrangas,
buscando no coletivo as condi¢ées de comunicabilidade, a Meméria torna-se
plblica. Sdo as lembrangas das outras pessoas que tanto confirmam as nossas
préprias, quanto lhes ddo continuidade (idem, p. 79-80).

A legitimagdo da memdria ocorre entdo pelas trocas sociais e afetivas
travadas ho cotidiano das relagdes. E isso o que garante o suposto de uma
memoria social.

Sobre esse suposto, José Manuel Sobral indica que "a memdria é social
porque opera com linguagem, conceitos, valores e nogdes que ndo sdo especificas
de quem recorda, mas sdo conjuntos em que se inserem e nos quais foram
socializados. Os sentimentos e fatos por nds evocados pertencem ao universo

semantico em que fomos criados” (SOBRAL, J.M. apud MIRANDA, 2009, p. 85).
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De outro modo, Michael Pollack sinaliza uma construgdo social da meméria,
mas parte da andlise de Maurice Halbawacks (2006) para quem as memorias sdo
frutos de processos de “negociagdo” entre o coletivo e o individual. Para Pollack,
o fendmeno da construgdo social da memdria estd atrelado ao social porque a
referéncia é uma comunidade mais ampla, ou seja, um grupo, pois hd uma fusdo
entre os "acontecimentos vividos pessoalmente” e “os acontecimentos vividos por
tabela" no tecido social, ou seja, no contexto da convivéncia humana.

Isso significa que o envolvimento da pessoa com as histérias que se
contam sobre um acontecimento interferem no /magindrio e fomam “tamanho
relevo que, no fim das contas, € quase impossivel que ela consiga saber se
participou ou ndo" (POLLACK, 1992, p. 2).

Essa percepgdo de que hd uma profunda identificagdo politica e histérica
com o passado por parte dos grupos fez com que Michael Pollack apresentasse a
nogdo “de uma memdria quase herdada” (idem). A sua andlise sobre essa hogdo é
extensa, mas o que mais importa no prosseguimento deste texto € a
compreensdo de que as lembrangas se fornam mais intensas e claras quando
recordadas por outros, e este processo € social. E por isso que ele reitera, do
mesmo modo que Maurice Halbwachs (2006), que a memoria sofre flutuagdes,
transformagdes e mudangas constantes apresentando sempre uma configuragdo
mutdvel.

Entretanto, hd ddvidas sobre a existéncia de um passado, corroboradas
pela impossibilidade de verificagdo. A partilha das lembrangas na convivéncia
social valida os “acontecimentos que sé6 nds conhecemos” (LOWENTHAL, 1998, p.
81). Procedendo dessa forma, “revemos os componentes pessoais para adequar o
passado coletivamente lembrado e, gradualmente, deixamos de diferencid-los"
(idem). Dizendo isso, o autor identifica a dificuldade de diferenciagdo entre o
que conhecemos e o que os outros conhecem nha constituicdo de uma memdria

coletiva. Sobre essa diferenciagdo, ha uma dificuldade ainda maior que gira em
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torno do devir dos sentimentos individuais e coletivos, ou seja, dos
ressentimentos (ANSART, 2004, p. 28). Essa dificuldade diz respeito aos
aspectos da transformagdo da memdria, porque envolve tanto a diferenciagdo
das lembrangas, quanto a comunicagdo e (re) apropriagdo das lembrangas dos
outros para a construgdo de uma memdria coletiva.

Sobre isso, Pierre Ansart faz uma abordagem, tecendo as relagdes com os
conceitos de Memoéria e de Histéria. Ele focaliza a sua andlise para o problema
das relagdes entre o afeto e o politico, entre “os sujeitos individuais em sua
afetividade e as prdticas sociais e politicas” (idem, p. 15).

Com a intengdo de definir o conceito de ressentimento, o autor busca a obra
de Nietzche, em seu ensaio de 1887, intitulado A genealogia da moral. Aborda
ainda nogoes propostas por Max Scheler, Robert Merton e Sigmund Freud,
analisando ndo sé as diversas proposicées como as diferentes formas de
ressentimento. Faz uma opgdo para falar do tema no plural e das variagdes de
intensidade. Adverte ainda sobre a importdncia de “compreender e explicar
como o ressentimento se manifesta, a quais comportamentos serve de fonte e
que atitudes e condutas inspira, consciente ou inconscientemente” (idem, p. 21).

Pierre Ansart aprofunda o estudo sobre os ressentimentos, buscando a
historia desse sentimento como a “Histéria de uma emogdo”(idem, p. 59). Ele se
inspira na antropédloga Catherine A. Lutz. Atesta a experiéncia emocional como
algo que emerge na vida social, na preeminéncia do cultural, jd que as emogdes e
principalmente os significados atribuidos a elas sdo uma construgdo social,
porque emergem ho cotidiano da vida (ibidem).

O autor apresenta trés conotagdes diferentes sobre o termo
ressentimento, atribuidas aos sentidos psicoldgico, social e existencial. No
primeiro caso, ndo ha qualquer fugacidade no ressentimento, que é geralmente

duradouro, pois € cultivado e acalentado por aquele que se sentiu ofendido pela
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agdo de outro. Ele ndo se caracteriza como um sentimento como a raiva, por
exemplo, que é de breve explosdo.

O sentido socia/ dessa conotagdo de ressentimento estd relacionado ao
pertencimento grupal, no que tange a uma percepgdo dos fratamentos injustos e
parciais emitidos sobre o grupo ou sobre algum integrante especialmente. E um
ressentimento que ndo responde de imediato a uma injldria ou ofensa, mas é
cultivado ho ambito das relagdes de discriminagdo e/ou de preconceito.

Em relacdo ao sentido existencial, o autor encontra as suas raizes na
tradicdo especulativa que se inicia com Dostoievski e Nietzsche, sendo
desenvolvida com mais profundidade por Martin Heidegger. Ele faz emergir uma
compreensdo do ressentimento como uma atitude que se torna duradoura devido
as repressoes e aos processos de inculcar as inferioridades constantes nas vidas
das pessoas. Eles acabam permitindo a construgdo de juizos de valor que
reforgam os 6dios e os sentimentos de vinganga (ANSART, 2004, p. 59-62).

Pierre Ansart delineia quatro atitudes em relagdo aos ressentimentos que
perpassam ao mesmo tempo a construgdo da memdria individual e das coletivas.
Ele as chama de tentagdes, compreendidas como anseios para a exasperagdo da
memoria dos ressentimentos. Elas sdo as seguintes: a tentagdo do esguecimento,
a da repetigdo, incluindo a tentagdo da revisdo e, posteriormente, a da
reiteragao.

De acordo com essa subdivisdo, hd uma diferenga entre o esquecimento de
fatos e os ressentimentos no tocante ao primeiro anseio: o da fentagdo do
esquecimento. Quando os fatos se referem aos sujeitos como vitima ou como
ator, o esquecimento acontece em menor escala. Mas como os ressentimentos
sdo incertos, quando ndo mais vividos, sdo menos lembrados. Dai o papel da
memoria que, ao recordar os fatos, pode tornar viva a lembranga dos
sentimentos que acometeram o sujeito no passado e impregnd-lo de

ressentimentos. Isto faz com que ela passe a sentir “repugnancia em conhecer e
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explorar o ressentimento daqueles de quem foi objeto, e compreender o que é,
para ele, irracional” (idem, p. 31). Tal situagdo provoca as condenagdes dos
antigos “adversdrios” e/ou agressores. O 6dio se instala e os julgamentos simples
ddo as sentengas, fechando as portas para qualquer possibilidade de
entendimento. As pessoas procuram uma tentativa de apaziguamento das dores
do passado, e o afastamento voluntdrio da lembranga traumdtica define os
esquecimentos.

A tentagdo da repeti¢do é compreendida pelo autor como rememoragdo dos
6dios do passado “estendendo suas conseqiiéncias no presente” (ibidem). Ddo
origem a um desejo de reparagdo. A luta contra o esquecimento € inevitdvel, e
essa situagdo se prolifera nas manifestagdes simbdlicas de afirmagdo de
identidades de grupos, alimentando a indignagdo contra as violéncias sofridas. O
sentimento de vitimizagdo dos vilipendiados se torna presente.

Na sequéncia da tentacdo da repeti¢do, quase de forma processual, as
revisdes abrem espago para as “guerras de memorias”, que passam a acontecer
afirmando as memdrias ressentidas e evocando os debates provenientes delas
para “as tomadas de posigdo, reivindicando a extensdo, a importdncia e o cardter
exemplar dos sofrimentos experimentados” (ANSART, 2004, p. 32).

A quarta tentagdo, a /ntensificagdo ou reiteragdo, diz respeito ao
ressentimento em sua forma mais extremista: o delirio do ressentimento. O
autor identificou no movimento nacional-socialista na década de 30, o maior
exemplo desse ddio delirante, disseminado pela propaganda hitlerista como
forma de revanche pela derrota da Alemanha na 1* Guerra, e de inculcagdo do
odio contra a riqueza capitalista e contra os judeus. Mas € sobre a memdria
destes ressentimentos que o autor se concentra para concluir que em se
tratando da exasperagdo toca-se nos “limites das possibilidades da memdria”

(idem, p. 33).
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Entretanto, a proposta de Ansart se apresenta para além da identificagdo
de formas diferentes de ressentimento. Ele adverte para as “ameagas
provocadas pelos encorajamentos atuais a novos ressentimentos e sua
legitimagdo pelo Estado” (ibidem), que, através da propaganda espalhada hos
lugares mais diversos, dissemina o 6dio contra inimigos reais ou supostos,
produzindo um efeito de deslocamento do sentimento do ressentimento para o
sentimento de desprezo, que pode ser localizado em quase todas as relagdes de
poder.

Mas outro aspecto da memdria merece atengdo, considerando-se a sua
constituigdo social e as formas de comunicagdo das lembrangas. Trata-se da
forte ligagdo com a identidade. Ndo sé as pessoas buscam vinculos de
pertencimento, tfambém os grupos o fazem quando “mobilizam lembrangas
coletivas para  sustentar identidades associativas duradouras”
(LOWENTHAL, 1998, p. 84).

Sobre isso, Michael Pollack (1992) pode ajudar a estabelecer um didlogo,
porque, segundo ele, essa mobilizagcdo ndo acontece sem conflitos que, do ponto
de vista politico, sdo vistos sob a forma da oposigdo de grupos, o que caracteriza
a "negociagdo” que entre eles se trava. Meméria e identidade sdo faces de uma
mesma moeda e, como tal, "sdo valores disputados em conflitos socais” (idem, p.
5). Mas havemos de levar em conta que nesse processo de negociagdo tanto a
identidade, quanto a Memdria se nutrem sempre nas relagées de alteridade. Sdo
essas relagdes que permeiam a busca de pertencimento e a construgdo de uma
auto-imagem, assim como perpassam a recordagdo e a comunicagdo das
lembrangas. Contudo, a agdo da memdria é fundamental para a construgdo
identitdria, porque ‘“saber o que somos confirma o que somos"
(LOWENTHAL, 1998, p. 83).

Jacques Le Goff também se posiciona em relagdo aos valores disputados e

ao jogo de forgas na constituigdo da memdria coletiva. Para ele, os valores
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disputados giram em tforno dos esquecimentos, dos silenciamentos e das
lembrangas. O estudo dos processos de dominagdo das sociedades histéricas
revela os mecanismos de manipulagdo da meméria coletiva e segundo Le Goff,
eles acabam exercendo enorme constricdo a memdria individual (LE GOFF, 1996,
p. 426). Do mesmo modo, a memdria coletiva sofre a pressdo exercida pelas
forgas sociais nas lutas pelo poder. Um estudo sobre tais mecanismos evidencia
os processos de retraimento e transbordamento ds quais as memdrias coletivas
estdo sujeitas quando determinados grupos dominantes tentam afirmad-las como
hegemanicas. O trabalho que precisa ser feito, segundo Le Goff, quando pautado
nas memorias coletivas, precisa acontecer a servigo da “libertagdo e ndo para a
serviddo dos homens”. Decorrente da percepgdo do controle que os grupos
dominantes, e até mesmo o Estado, exercem sobre a Memdria, o autor insiste
que aos profissionais cientificos da memoria cabe a tarefa de "fazer da luta pela
democratizagdo da memodria social um dos imperativos prioritdrios da sua
objetividade cientifica” (idem, p. 477).

Mas se, por um lado, ha uma condigdo de esquecimento que é posta
diretamente em relagdo a manifestacdo de poder dos grupos dominantes, hd
também, por outro, o esquecimento como o negativo da memdria, ou seja, como
condigdo de organizagdo das lembrangas. Para lembrar é necessdrio esquecer.
Essa oposigdo se efetiva na selegdo e no descarte daquilo que se forna presente
na recordagdo. E nessa combinatéria que a memodria se constitui. Desse modo o
esquecimento é o negativo no sentido de que o positivo da meméria é a
lembranga. Ele é tdo necessdrio quanto desejdvel para que a meméria se organize
e ndo se transforme num depdsito de lembrangas.

David Lowenthal faz referéncia a um conto de Jorge Luis Borges
(1985) sobre Irineu Funes, alguém que pela recordagdo do narrador tinha um
“rosto taciturno e indidtico e singularmente distante, por trds do cigarro”. Funes

era um ser estranho para os moradores da pequena localidade de Fray Bento
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onde morava com sua mde lavadeira. Ocorre que esse ser estranho, além de
possuir uma enorme capacidade cronométrica, pois sabia precisar as horas sem
fazer uso de reldgios, tornara-se prisioneiro em sua propria cama, porque apds
um tombo huma estdncia da regido ficara aleijado, sem esperangas.

Entretanto, algo lhe sucedeu apds a queda: a sua percepgdo e sua memoria
se tornaram infaliveis. Funes, além do martirio da imobilidade, passou a ser
vitima de sua meméria, jd que segundo o seu proprio depoimento tinha sozinho
mais recordagdes “"do que as que as que tiveram todos os homens desde que o
mundo é mundo” (BORGES, 1998, p. 543). Essa exuberante capacidade de
lembrar-se de tudo, o transformava num detalhista e fazia de sua memaria um
"despejadouro de lixos" (idem).

O conto se desenvolve no estilo da prosa poética de Borges: densa e
repleta de imagens que traduzem as insignificancias do cotidiano. Isto faz o
narrador demonstrar toda a sua perplexidade em relagdo a memdria de Funes,
que ndo so “recordava cada folha de drvore de cada monte, como tfambém cada
uma das vezes que a tinha percebido ou imaginado”(idem, p. 544). Mas o que
torna o conto mais especial é a relagdo que o narrador estabelece entre a
exacerbagdo das memdrias de Funes e o ato de pensar. Ele suspeitou que o
memorioso, depois de ter aprendido sem esforgo vdrias linguas, e se lembrar
sempre e constantemente das mindcias de sua vida com intensidade e riqueza de
detalhes, perdeu a capacidade de pensar. O narrador infere que “pensar é
esquecer diferencas, é generalizar, abstrair e, ho mundo de Funes, “abarrotado
de suas lembrangas, ndo havia sendo pormenores” (idem, p.445).

Borges, um escritor de ficgdo, ao propor esse conto, ofereceu a
Lowenthal, um escritor da Histdria, as imagens para pensar o esquecimento como
uma condigdo para classificar e ordenar o caos que a “caixa de retalhos da
memoria”, pelo excesso de mindcias depositado hela, acaba ndo favorecendo a

renovagdo das recordagdes. Nesse caso, a meméria se esvai na inundagdo das
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lembrangas que deixaram de vivificar o presente. Esquecer ndo € sé desejavel, é
também inevitdvel para a constituigdo da memdria, que trabalha, entdo, com a
maioria dos aconfecimentos repetitivos fundidos na rememoragdo
(LOWENTHAL, 1998, p 94-97). Esquecer é uma espécie de memdria ds avessas.

A agdo de revisar merece destaque, porque revela as alteragdes que se
processam nas lembrangas. Isso porque quando as recordagdes se fazem
presentes entram em jogo sentimentos, desejos, percepgdes, expectativas e
outros tipos de experiéncia que hos atravessam. A memdria seleciona tais
experiéncias e filtra as lembrangas que ddo ao passado vivido condigdes de ser
lembrado.

As finas camadas de meméria que vdo se descolando desse processo de
descamagdo da experiéncia vivida ampliam “determinados acontecimentos e
entdo os reinterpretamos a luz da experiéncia subsequente e da necessidade
presente” e (re) significam o passado (idem, p. 97). Todavia, o descolamento ndo
segue nenhuma cronologia e nem mesmo uma hierarquia de lembrangas.

Lembramo-nos daquilo que nos impressiona de alguma forma, exageramos
ou ndo, dependendo das formas como as lembrangas nos atingem. Lugares
lembrados, assim como os acontecimentos, tendem a convergir sem que
necessariamente uma légica sequencial se instale, o que muda as lembrangas ndo
s6 em relagdo aos conteldos e ds imagens que apresentam, como tfambém em
relagdo a uma cadeia temporal consecutiva (idem, p. 98-100).

Essa visdo caleidoscopica permite enxergar que qualquer processo de
recuperagdo da memdria passa por intermindveis aproximagdes e
distanciamentos no tempo e, portanto, "o passado relembrado diverge
substancialmente da experiéncia original” (idem, p. 101). Isso implica o suposto
de que o passado nunca pode ser visto como ele de fato foi. Esse “ser de fato" é
sempre alterdvel na contingéncia da fugacidade do presente-passado. O tempo

que incide na memoria € o presente, e o que bem ilustra essa afirmagdo é uma
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reflexdo de Freud, apresentada por Lowenthal, em que o psicanalista faz
referéncia as alteragées dos modos de ver o passado. Assim escreve Freud:
"nhossas lembrangas da infancia nos mostram nossos primeiros anos ndo como eles
foram, mas como eles nos pareceram ter sido em épocas posteriores quando as
lembrangas foram estimuladas” (FREUD apud LOWENTHAL, 1998, p.101).

Mais uma vez é afirmada a fungdo precipua da memdria para (re) significar
o passado no presente, e ndo a de preservd-lo conforme ele tenha sido. Essa
forma de producdo de sentidos a partir das lembrangas que sdo constantemente
alteradas cinge a memdria de subjetividade. Entretanto, é uma subjetividade
perpassada por outras e, por isso, o cardter social € novamente afirmado, ja que
ele é uma forga que mobiliza as lembrangas.

Esse processo também interfere diretamente hnha relagdo
Meméria/Historia. Do mesmo modo que a Meméria é passivel de alteragdes pelas
subjetividades que a atravessam, a Historia também o €, e ela ndo se restringe
unicamente ao passado. Isso abarca as fontes histdricas incluindo os
documentos, os monumentos e os fragmentos e/ou artefatos produzidos cultural
e socialmente. Mas se as semelhangas estdo postas na dimensdo da interferéncia
das subjetividades, as diferengas se mostram ndo somente em relagdo ao "modo
como o conhecimento do passado é adquirido e corroborado, mas também no
modo como € transmitido, preservado e alterado” (LOWENTHAL, 1998, p. 107).

Sobre a primeira diferenga, ou seja, o modo como o conhecimento é
adguirido e corroborado, tanto a Memoria com a Histéria, ao buscar preservar
algo do passado, sofrem contestagdes. A memdria porque lida com as lembrangas
que sdo mutdveis e passiveis de esquecimentos. A Historia porque é contingente,
ou seja, porque lida com vdrias versdes do passado, além dos testemunhos e das
recordagoes.

A segunda diferenga abrange os modos como o passado é preservado,

transmitido e alterado. Mas inicialmente o autor aborda a perenidade ou ndo do
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que é conhecido sobre o passado. Indica que a memdria pode perecer mais
rapidamente como os seus portadores, mas a Histéria, ao se tornar registro, "é
potencialmente imortal” (LOWENTHAL, 1998, p. 109).

Essa concepgdo da imortalidade da Histéria sustenta-se ndo s6 no
estatuto de uma Ciéncia que preserva o passado, mas também no suposto de um
consenso sobre o conhecimento histérico principalmente no que se refere a sua
transmissdo. A partir disso, David Lowenthal apresenta trés fatores que
interferem diretamente nas formas de transmissdo do passado: a imensiddo do
passado em si; a diferenga entre os acontecimentos passados e os relatos sobre
eles; o preconceito presentista.

Na abordagem do primeiro, ele adverte sobre a impossibilidade de
“recuperar totalmente qualquer acontecimento do passado, porque o seu
conteldo é virtualmente infinito" (idem, p. 111). Em relagdo ao segundo fator, ele
diz que o relato é sempre um conjunto de acontecimentos e situagdes, portanto,
ele ndo pode ser considerado um retrato fiel, mas uma histéria sobre o que
aconteceu. Ja no terceiro, sob a classificagdo de preconceito presentista, o
autor discute o olhar interpretativo sobre o passado, no sentido da produgdo de
sentidos que se dd no presente. Ele indica entdo uma relagdo de dependéncia na
visdo do observador do passado, porque por mais imerso que ele esteja no
passado, ndo pode “despojar-se de seus proprios conhecimentos e suposicdes”
(idem, p. 113). Mas implica um juizo de valor. Lowenthal apenas sinaliza que a
edigdo e a sintese que os historiadores fazem sobre o conhecimento do passado
podem incorrer em implicancias criativas, mas também limitantes, porque elas
podem ampliar ou reduzir o passado historico. Para ele, a "Histéria é mais que o
passado” (idem, p. 115), porque ela absorve o consenso histérico e a memdria que
estdo ancorados no presente. Ambos s6 podem ser assumidos como legitimos se
também forem assumidos como uma construgdo que “jamais corresponde

rigorosamente aos acontecimentos originais” (LOWENTHAL, 1998, p. 112).
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Ser mais que o passado, para a Histéria, significa o exercicio de buscar
nele inteligibilidade sem alterd-lo, mas preservando a interpretagdo subjetiva
que lhe da vida e sentido. No entanto, essa subjetividade diz respeito também ao
pesquisador/historiador quando este se pde a observar e conhecer o passado.
Segundo Lowenthal, "quanto melhor uma narrativa exemplifique o ponto de vista
do historiador, mais verossimel serd o seu relato” (1988, p. 117). Ele dedica-se
entdo aos fragmentos, que, em conjunto com a Meméria e a Histéria indicam
outro modo de conhecimento do passado. Os fragmentos, segundo a sua andlise,
sdo restos da passagem humana sobre a terra. Denominados também religuias,
'sobrevivem na forma de caracteristicas naturais ou de artefatos humanos”
(idem, p. 149). Essas reliquias deixam marcas, mas “essas marcas sdo coisas, e
ndo feitos, idéias ou palavras” (ISAAC, Glyn apud LOWENTAL, 1998, p. 149).
Entretanto, nessa perspectiva, a nogdo de fragmentos e ou reliquias estd
atravessada pela arqueologia, e termos como detritos, escombros e restos sdo
continuamente usados.

O argumento central da reflexdo do autor, que merece destaque em
relagdo ao conhecimento do passado, é o de que “nenhum objeto ou vestigio
fisico sdo guias auténomos de épocas remotas; eles iluminam o passado apenas
quando jd sabemos que lhes pertencem. A Meméria e a Histéria escolhem apenas
determinadas coisas como reliquias” (idem). Se isso ocorre é porque fambém as
reliquias sdo (re) significadas no presente como as lembrangas, mas diferem
delas porque sdo finitas e ndo renovdveis, “exceto quando o tempo engendra
novas reliquias” (idem, p. 150). Ainda na dimensdo do significado, Lowenthal
afirma que “as reliquias sdo mudas: elas requerem interpretagdo para exprimir
sua fungdo de reliquia” (1998, p. 157).

Na relagdo com o tempo os fragmentos sofrem desgaste fisico e muitos
sucumbem a sua agdo. Mas também em termos de significado e importancia as

reliquias se deterioram, porque na medida em que os nossos descendentes vdo
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percebendo o seu prdprio passado e a iminéncia de seu futuro, tendem a
obscurecer o que pertenceu ao passado mais remoto de outras geragdes. Além
disso, as transformagdes nos objetos demonstram as préprias transformagdes
que sofremos, bem assim como também as mudangas sociais (idem, p. 154) e as

\\}

nogdes sobre a sua antiguidade vdo se constituindo de acordo com " o meio
ambiente e a historia, com o individuo e a cultura, com a perspectiva e a
percepgdo historicas” (ibidem).

A partir desse suposto, Lowenthal formula os processos que indicam que
as coisas provém do passado: o envelhecimento, a ornamentagdo e o anacronismo.
O primeiro € atribuido as coisas como agdo de deterioragdo. O segundo diz
respeito a celebragdo em forno daquilo que parece passado, e o terceiro é a
percepgdo do distanciamento historico, em termos daquilo que as coisas do
passado tém em comum: a aparéncia de que pertencem ao passado porque
pertenceram a uma época anterior. Tais suposigdes de antiguidade ndo carecem
de experiéncia histérica, mas podem apontar para uma limitagdo interpretativa
na dimensdo da apreensdo dos significados, ja que as reliquias nos “oferecem
apenas conjecturas sobre comportamentos e convicgoes; para demonstrar
reagoes e motivos do passado, os artefatos precisam ser ampliados por relatos e
reminiscéncias” (idem, p. 156). Dai a necessidade de serem questionadas.

Isso toca diretamente na postura do historiador frente as reliquias, que
como fragmentos, sdo estdticas, mas carecem de um olhar interpretativo que
lhes atribua um sentido vivo, diacrénico, em relagdo ao passado. O que se vé nas
reliquias e o que se torna conhecido apenas pela sua existéncia num tempo
remoto ndo nos ajuda a perceber a renovagdo do passado na interagdo com o
presente. Na visdo de Lowenthal é preciso combinar a compreensdo sobre os
fragmentos com a Memoria e a Historia para que a jornada em diregdo ao
conhecimento do passado se torne confidvel. Segundo ele, “as reliquias ddo inicio

as recordagdes que a histéria confirma e recua no tempo” (1998, p. 166).
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A possibilidade de combinagdo entre a Memdria, a Histéria e os
fragmentos incide diretamente na maneira como esta pesquisa foi concebida,
qual seja, visando interpretar o passado das criangas na escola pelo viés das suas
lembrangas. Os artefatos de memdria preservados no arquivo da escola podem
ser considerados reliquias, pois sdo frutos de suas agdes, juntamente com as de
seus professores no dinamismo das prdticas experienciadas.

Pensar como a memdria é teorizada interessa porque ainda que isto ocorra
atinente ao mundo adulto, tanto Lowenthal, quanto outros autores que se
dedicam ao tema tocam nos aspectos relativos a sua dindmica de elaboragdo e
(re) significagdo.

No que tange ao universo infantil, a teorizagdo sob a dtica desses
aspectos, ainda que perpassada por outra ldgica e outra ética de pesquisa, serve
como pano de fundo para a interpretagdo das dindmicas proprias da dimensdo
social da memdria, uma vez que a meméria da crianga também ndo se constitui
subjetivamente e individualmente de modo estrito. Ela se rende, e ao mesmo
tempo se fortalece, nas experiéncias consubstanciadas has prdticas sociais.

Desse modo, o exercicio de buscar os fios de teorizagdo para montar o
arcabougo tedrico-conceitual desta tese é um esforgo que vale a pena no sentido
de situar a pesquisa no campo educacional. Entretanto, é importante marcar as
limitagdes deste texto frente as reflexdes até agora apresentadas, e que
merecem aprofundamento, como também a outras que ndo foram abordadas a
contento, como por exemplo, a nogdo de tempo como uma construgdo social que
incide diretamente na meméria e ha concepgdo de Historia.

Ainda que este texto tenha se desdobrado em outros, pertinentes as
alteragbes que se fizeram necessdrias apés a experiéncia de pesquisa com as
criangas, ele impele reflexdes a respeito das tfeses e das dissertagdes
produzidas tanto no Portal CAPES, quanfo no Scielo. Rever as pesquisas

existéncias no campo da Memdria tendo como referéncia a escola e as
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construgdes sociais dos sujeitos participantes significou ampliar perspectivas
de interlocugdo com diferentes dreas do conhecimento e campos de reflexdes
tedrico-metodoldgicas

Quando se tratou de puxar os fios do discurso das criangas apresentando
a elas as reliquias e/ou os artefatos produzidos no passado, o resultado foi
exiguo. As abordagens encontradas buscam no adulto as lembrangas de uma
infancia que ficou para trds. Ha um silenciamento académico nesse sentido, o que
me fez crer que, quando se busca conhecer o passado, a memdria das criangas
ndo se inclui como uma forma de conhecimento passivel de andlise.

Nas pesquisas encontradas, o que mais se vé é um enfoque voltado para a
representacdo que os adultos fazem acerca de seu passado pelo viés das
lembrancas de sua infdncia. Portanto, o que se coloca na mira das investigagdes,
na maioria das vezes, € a recordagdo de um adulto norteada pela agdo do
presente; mas quando ele se volta retrospectivamente para o passado, “é para
buscar nele o que se relaciona com as suas preocupagdes atuais. Lembrangas da
infdncia para merecer atengdo do adulto sdo constrangidas no quadro atual”
(BOSI, 1994, p. 76). Ecléa Bosi faz uma distingdo entre os adultos e os velhos
no que tange a recordagdo. Enquanto os adultos estdo ainda no fluxo da agdo, os
velhos estdo fora dela porque sdo postos a margem e, por isto, “rememoram
fatigados da atividade” (idem p. 76). Abordar a meméria quando se trata de
criangas requer caminhos investigativos especificos, que possam de fato lidar
com os movimentos das criangas nos movimentos de suas recordagoes.

A principio, quando comecei o procedimento de busca, trocando a ordem das
palavras e/ou digitando-as separadamente, cheguei a supor que eu poderia estar
agindo de maneira equivocada e, por vdrias vezes, repeti o processo, pois havia
uma enorme escassez de pesquisas referentes a temdtica da construgdo da
Memdéria Social na infancia. Mas logo a anglstia que parecia se instalar frente a

constatagdo daquele novo caminho se transformou em curiosidade, e eu
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encontrei estimulo para pensar que aquele objeto de investigagdo estava se
apresentando como um cendrio de pesquisa mais amplo.

Para organizar a busca, estabeleci um critério digitando pelo menos duas
palavras, sendo que uma delas necessariamente era memdéria. Logo, digitei outras
palavras, que, associadas d primeira, compunham pares. Assim, as palavras
pesquisadas foram: memdria; infdncia; escola; cultura; cotidiano; narrativa e
crianga. Em seguida, fui anotando os nomes dos autores, dos orientadores e das
institui¢cdes de referéncia. Anotei os titulos e as datas de defesa além de outras
informagdes. Imprimi também os resumos quando estes se encontravam
disponiveis.

No portal CAPES o garimpo perpassou um periodo equivalente a dez anos, ou
seja, entre os anos de mil novecentos e noventa e sete (1997) e dois mil e sete
(2007). No Scielo me orientei apenas a palavra memédria, o que proporcionou uma
consulta em seiscentos e oito (608) artigos. Porém, quando relacionada a infancia
e a experiéncia hum contexto de escola e considerando as criangas, apenas trés
artigos pareceram estabelecer uma interlocugdo mais direta. Dois deles tinham
uma abordagem retrospectiva, pois as memdrias foram focalizadas a partir da
visdo do adulto, ou melhor, de pessoas que na idade adulta foram motivadas a se
lembrar da infdncia. O outro, intitulado “"De relicdrios a janelas: objetos
materiais como mensageiros da (investig)agdo escolar”, parte do estudo
realizado pela professora Gisela Marques Pelizzoni (2008) por ocasido da sua
pesquisa de mestrado, que serd apresentado de modo sintético na sequéncia
deste fexto.

Para a melhor visualizagdo das dissertagdes e teses, organizei dois quadros
de referéncia. No conjunto de dissertagdes encontrei dezessete trabalhos e no
conjunto de teses oito trabalhos. Porém, quando a meméria foi focalizada em
composigdo com infdncia, experiéncia e escola, apenas duas dissertagdes e uma

tese ganharam relevancia. Sobre os conteldos abordados por elas vou me ater
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mais & frente. Entretanto, é importante ressaltar que outros trabalhos foram
registrados nos quadros. Refiro-me aos que tratam da memdria relacionando-a
ao desenvolvimento infantil num enfoque psicoldgico, abordando aspectos da
atengdo e da aprendizagem escolar.

Entdo, a partir da leitura das obras completas, apresento uma sintese de
cada trabalho. Comego pela dissertacdo de Caroline Machado Momm, sob a
orientagdo do Prof. Dr. Alexandre Fernandes Vaz, cuja defesa se deu em 2006,
no Programa de Pds-6Graduagdo em Educagdo da Universidade de Santa Catarina.

A professora realiza um trabalho teérico sobre o entrecruzamento dos
conceitos de infdncia e experiéncia ha obra de Walter Benjamin, mas, além disto,
procura investigar estas nogdes no debate contempordneo sobre educagdo.
Perseguindo este foco, ela dirige o seu olhar para alguns conceitos que sdo
fundamentais na obra de Benjamin. Sdo eles: a experiéncia, a harragdo e a
capacidade mimética das criangas. Focaliza também a escrita benjaminiana
sobre a sua infancia e sobre a maneira como estes conceitos se tornam
presentes, quase palpdveis, ha maneira que ele escolhe para escrever as suas
lembrangas no texto intitulado Infancia em Ber/im por volta de 1900.

Sobre o aspecto da infdancia ha sua relagdo com a memdria, a professora diz
investigd-la na obra de Benjamin como um “territério entre a memoria pessoal e
a narrativa histérica, fronteira entre o lembrar e o esquecer” (MOMM, 2006, p.
7), e se refere A apresentagdo das lembrancas feita pelo autor como
“rememoragdes de sua meninice"” (idem, 2006, p. 8).

Entretanto, quando desenvolve o argumento no capitulo seis, afirma que os
fragmentos sdo “imagens de pensamento” que, ao emergirem, permitem que as
"rememoragdes venham compor, algo livremente, o que poderiamos chamar de
subjetividade" (idem, 2006, p. 69). Neste sentido, ¢ interessante perceber como
a pesquisadora apresenta a discussdo, percebendo na escrita de Benjamin o

entrecruzamento da vida pessoal e da histéria, mas inferindo uma subjetividade.
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Outros autores (GAGNEBIN, 2007, MURICY, 1998, OTTE, 2006) chamam
atengdo para a hegagdo de uma centralidade ou de uma exceléncia de um sujeito
racional nas abordagens benjaminianas, mesmo em se tratando dele préprio como
autor de uma obra que em primeira instdncia poderia ser avaliada como auto-
biogrdfica. Benjamin cria imagens, como a do Corcundinha (1995,p.141), por
exemplo, que faz transfigurar o olhar do adulto numa visdo retrospectiva de sua
infancia. Como critico que era, foi capaz de se ver tanto mais nitido quanto
menos se via a si mesmo, isto €, da forma menos psicologizante possivel
(MURICY, 1998, p.14 ).

Ao que tudo indica, a interpretagdo daqueles autores sobre o projeto de
Benjamin para escrever as memdrias estd voltada para a problemdtica da forma.
Significa que ao escrever um texto em fragmentos, constelar, desprovido de
referéncias biogrdficas, Benjamin o fazia como uma exigéncia epistemoldgica.
Ele levou esta proposta de escrita até o final da obra “Infdncia em Berlim"”,
quando apresenta o Corcundinha ndo como um personagem que representa a Si
mesmo, mas como uma imagem que apresenta os experimentos de linguagem que a
crianga produz, confirmando, dessa forma, o seu interesse pela possibilidade do
desvio no comportamento e na linguagem da crianga. Segundo esta concepgdo, a
crianga enxerga e recolhe o que a visdo normatizadora do adulto deixou escapar.
Benjamin ndo fala dele mesmo e nem pretende “capturar no passado uma
identidade evanescente” (idem, 1998, p.15); ele busca o futuro no passado
através da projecdo das inscrigdes daquilo que ndo foi, mas que poderia ter sido,
fazendo com que a escrita de suas memérias se afaste de uma apreensdo de
interioridade. Ele fez surgir um “sujeito que se despsicologiza, renuncia a
unificagdo de um 'eu’ para se deixar captar na dispersdo exterior das coisas”
(ibidem).

Foi importante localizar o problema da subjetividade no texto benjaminiano,

porque tenho me deparado com ele na produgdo de uma escrita que, mesmo
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dotada de autoria, ndo € autobiogrdfica e pessoal ho sentido de girar em torno
de um 'eu’ que protagoniza as memdrias. O protagonismo esperado pretende
apreender o movimento, as nuances das recordagdes das criangas em torno de
suas proprias experiéncias. Aproximar-se do passado ha recordagdo deve
assemelhar-se a uma “escavagdo segundo planos, sem temer a volta ao mesmo
fato" (BENJAMIN, 1995, p. 239). Aqui se identifica a aproximagdo com a
dindmica da meméria no sentido de que a escavagdo promete enveredar por
“diversas expedi¢des na profundeza da lembranga.”

Vale dizer que a prof® Caroline Momm recorre ao didlogo com Theodor
Adorno e Hannah Arendt nos aspectos que apresentam o tema na interface com
a critica @ modernidade, além de buscar compreender a nogdo de infdncia a
partir da obra de Walter Benjamin. Ao final do frabalho, ela parte para uma
andlise dos aforismos de Benjamin conforme eles se configuram no texto
"Infdncia em Berlim por volta de 1900" para tecer consideragdes sobre a
autoridade e a escolarizagdo. Ela propde a sua critica ao feitchismo da inféncia,
entendida como a extrema valorizagdo das culturas infantis e das mdltiplas
linguagens nas premissas de uma Pedagogia da Infadncia.

Para a autora a critica se instaura na medida em que o fertichismo em torno
da infdncia cria ou pelo menos pretende criar para as criangas um mundo a parte.
O procedimento do adulto educador nesse sentido evoca uma suposta autonomia
das criangas, o que, segundo os tedricos que ddo fundamento a pesquisa de
Momm, significa a capacidade de optar, deliberar, orientar-se pelo préprio
julgamento. Desse modo, a heteronomia é desconsiderada como condigdo para a
autonomia e a crianga é entregue ao destino, sem que o preparo de transposigdo

da vida privada para a vida publica acontega de forma ponderada.

17 Fragmento citado por Walter Benjamin numa carta a G. Scholem em 1936, citado por Jeanne Marie Gagnebin ( 2007, p.
77) e também por Caroline Moom ( 2006, p. 66 )
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Segundo Caroline Momm, Walter Benjamin "defende que a crianga possa ser
compreendida e respeitada em suas particularidades e, acima de tudo, tenha
garantia de experimentar plena e intensamente sua infdncia" (MOMM, 2006, p.
109). Para viver intensamente, a crianga precisa ser protegida para que ndo se
transforme numa consumidora de wvivéncias abreviadas, incorporando-as ao
efémero da condicdio moderna. E por isso que a sua critica vem ao encontro de
uma escola que aprenda com as criangas a significar o insignificante, criando
novas resisténcias para um projeto de educagdo voltado para a razdo
instrumental.

No que diz respeito a pesquisa que ora se encontra em desenvolvimento, o
trabalho da professora Caroline Momm sugere a inspiragdo para orientar a
forma da escrita sobre as memdrias das criangas perscrutando a relagdo que
elas estabelecem com os objetos e as coisas. Pela capacidade mimética as
criangas se movem livres de qualquer procedimento utilitdrio no sentido de
dominar o objeto. Transitam nos espagos, perdendo-se e enconfrando-se no
outro, traduzindo, assim, a sinuosidade dos movimentos de identificagdo e de
diferenciagdo. Sinuosidade importante para criar uma escrita do passado que
mantenha portas abertas para o futuro.

A outra pesquisa, identificada como possibilidade de interlocugdo, é também
uma dissertagdo de mestrado. Ela foi desenvolvida pela pesquisadora Gisela
Marques Pelizzoni, sob a orientagdo da professora Dr* Sonia Regina Miranda, e
defendida em 2007, no Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de Educagdo
da Universidade Federal de Juiz de Fora.'®

Intitulada "Jogando as cinco pedrinhas. Histéria, meméria, cultura popular,
infancia e escola”, o trabalho da pesquisadora se encontra no entrecruzamento

desses aspectos metaforicamente relacionados a um jogo com cinco pedrinhas

18 A pesquisa da professora Gisela Marques Pelizzoni, assim como a que se encontra aqui em foco, constituiram-se nas
reflexdes travadas no interior das discussdes do grupo de pesquisa Histéria Ensinada, Meméria e Saberes Escolares,
coordenado pela Prof2 Dr2 Sonia Regina Miranda, hoje Grupo Cronos.
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que jogava quando crianga. Trata as pedrinhas como Marias que, segundo ela,
faziam parte da magia de sua infancia tdo docemente lembrada a partir do
contato com a avé materna, que a levava para terras distantes, porém intimas, a
partir dos dlbuns de fotografias que mostrava a neta, onde através das pdginas
amarelas, de cor sépia, a que torna tudo outono, via brotar “criangas de
suspensorios, de lagos de fita, em cavalinhos de pau” (PELIZZONI, 2007, p. 1).
Criangas que aquele tempo, incluindo a avd, eram os antepassados da menina, que
encantada, iniciava-se no gosto de colecionar lembrangas.

A comegar pelo titulo, e logo em seguida pela narrativa potente que abre o
texto, a relagdo daquela pesquisa com a que desenvolvo, buscando peneirar nas
dguas do cotidiano escolar as lembrangas das criangas e a dindmica de suas
memorias, logo se estabeleceu, criando um entrelagamento para além de qualquer
interlocugdo académica.

Além da narrativa poética, o texto da professora Gisela indica para o leitor
as ligagdes da pesquisadora com o tema a partir de sua prdpria experiéncia e de
sua prépria infdncia. As marcas do humano em sua experiéncia se mostram
através do convivio com os mais velhos, que através de suas histérias
ofereceram a ela, quando crianga, condigdes de se projetar no fempo, tanto em
relagdo ao passado quando ao futuro.

Nas fotografias amareladas pela agdo do tempo, ela se encontrava com seus
avés quando criangas, via o passado e reconhecia nos vel/hinhos e velhinhas que
vinham visitar a casa da avo, oS meninos e as meninas de outrora. Via também o
futuro, quando percebia nos visitantes a passagem do tempo, manifesta nas
diferengas entre os suspensérios e os lagos de fitas, apresentados nas
fotografias, e a transformagdo estética da nova imagem que era visivel nos seus
corpos e nas suas expressoes: os cabelos brancos, as rugas, as roupas sobrias e
olhar de quem sabe. A menina aprendia, no contato com as geragdes, o sabor da

experiéncia transmissivel, que no fluxo das narrativas langou os fios que a
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pesquisadora soube puxar para fiar o seu desejo de investigar as "feias que unem
e intercambiam experiéncias entre as diferentes geragdes” (PELIZZONI, 2007,
resumo dissertagdo).

Assim, desfiando os acontecimentos de sua vida a partir da infdncia, sem se
deter, entretanto, na ordenagdo progressiva de sua histéria, ela trilhou a busca
dos sentidos da meméria na relagdo com a Histéria pelo viés das prdticas da
cultura popular na escola. Fundamentada na sua experiéncia como professora,
numa escola que ha muito vinha redefinindo as bases de sua cultura escolar, a
pesquisadora olhou para as criangas como contadoras das historias acontecidas
ha escola. Torhou-as mensageiras para levar até as suas familias, “as caixas
guardadoras dos trabalhos realizados” (PELIZZONI, 2009, p. 183).

Desse modo, ela buscou compreender, através do circuito das caixas, o
olhar das pessoas, ou seja, das familias das criangas para “as praticas de cultura
popular reinventadas na escola, a partir dos seus proprios referenciais culturais
e imagindrios, procurando perceber se e como, a partir dessas prdticas, o elo que
une presente e passado se revigora” (idem).

Foi assim que, num movimento de pesquisa-agdo, duas caixas foram
escolhidas para chegar ds casas das criangas, levando os objetos que foram
significativos na experiéncia da escola: a caixa dos brinquedos e a caixa do
congado. As duas tiveram o seu momento de construgdo ha dindmica da prdtica
escolar, fruto do investimento da professora num olhar fluido, mas ndo pouco
consistente, para a cultura popular e as invengdes que se davam no cotidiano a
partir da interagdo com as criangas no fluxo de permanéncias e transformagdes.
Neste sentido, procurou dialogar com autores como Michel de Certeau (1996,
2001), Carlo Ginzburg (1987, 1989) e Edmilson de Almeida Pereira ( 1992, 2002,
2005).

A sua andlise tratou de compreender tal processo como hibridagdes e

circularidades, supondo a capacidade das tradigées populares de “comunicar
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memorias, de estabelecer elos do presente com uma ancestralidade”
(PELIZZONTI, 2007, resumo da dissertagdo de mestrado s/p).

Além dessas apropriagdes tedricas, outra referéncia marcaria a pesquisa e
daria a ela o estofo necessdrio para discutir a experiéncia na dimensdo do tempo
e da memdria. Trata-se do didlogo com Walter Benjamin, principalmente no que
se refere a nogdo de experiéncia, que envolve tanto as condigdes de sua
autenticidade, pautada numa comunidade de vida e de discurso narrado, quanto
as condigées de sua perda, provocada pelo distanciamento das geragées por
forga do desenvolvimento do capitalismo e da técnica. O aniincio de Benjamin
sobre a perda da experiéncia dizia respeito fambém a perda dos seus fios com a
tradigdo, pelo advento de uma modernidade pautada no efémero e no descarte.

Entretanto, por trds da iminente perda da experiéncia de narrar, o foco de
esperanga desponta quando o olhar da autora capta a infdncia e localiza em seu
reduto a habilidade das criangas de “olhar o mundo com o ‘olho’ virado, que torna
a realidade mais pldstica, capaz de novas e inusitadas configuragdes” (idem,
2007, p. 37). Mas a novidade que a pesquisa da professora Gisela traz estd na
relagdo que ela estabelece entre o olhar mdgico das criangas e as reinvengdes
das prdticas no cotidiano da escola.

Ela propds o contato com as insignificancias, com os restos de papel jornal
que deram vida as Maricotinhas, bonecas inventadas na “aula de ensinamentos”,
conforme |he disse uma crianga (idem, p. 65). Desse modo, ela potencializou a
criagdo e a ressignificagdo de outros brinquedos que puxaram “outras histérias,
que, na sua materialidade, nha sua prépria constituicdo sdo capazes de
proporcionar enredos, e que nos seus aspectos simbélicos sdo capazes de cavar
memorias”(idem, p. 66). Foi assim que ela testemunhou as primeiras lembrangas
de uma mde, que, observando as criangas fazendo os brinquedos embaixo da
mangueira no quintal da escola, voltou a infdncia e narrou as suas experiéncias de

menina. A professora-pesquisadora soube colher as memdrias daquela mde e,
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mais que isto, soube dar vida ds proprias memdrias. Junto com as criangas, ela
criou novos brinquedos tendo como referéncia os antigos tais como: saquinhos de
pano recheados de areia para o jogo das cinco marias; cataventos; baranganddos
arco-iris e ioids de dedo. Foi assim que ela sistematizou a pesquisa.

O "bal dos brinquedos” tomou forma, e o primeiro circuito de caixas se deu.
A caixa foi para as casas das criangas, vez por vez, dia apés dia. No retorno, as
criangas narravam a visita das caixas e depois ela organizava as entrevistas com
as familias, para “completar e cruzar os dados com o discurso das criangas”
(idem, p.184). A caixa se tornou um dispositivo de memdrias, no sentido de soar
familiar ds pessoas e a transportd-las no tempo, fazendo-as encontrar-se nas
criangas que foram. Criangas brincantes que, como os seus filhos, maravilhavam-
se com os brinquedos e com o reinventar que eles proporcionavam.

Sobre a caixa do congado a trilha percorrida teve inicio nas rodas ritmicas
da escola. A professora-pesquisadora cantarolava com as criangas vdrias cangoes
da cultura popular. Uma delas, “Sa Rainha Conga”, puxava o enredo da visita de
um rei a rainha, que da janela de sua casa sempre esperava por ele. A cangdo
evocava a presenga do rei, mas o que narrava, de fato, era a sua passagem pela
casa da rainha, porque ele sempre ia de encontro a guerra. As criangas se
apropriaram da cangdo e inventaram brincadeiras de rei e de rainha, tornando a
roda de cantoria cada vez mais interessante. A professora, encantada com as
invengdes das criangas, abria os caminhos para fazer do brinquedo um encontro
com os novos dizeres potencializados naquela brincadeira que comegava “sempre
de novo".

Aos poucos, o olhar da professora se entrecruzou com a curiosidade da
pesquisadora, que viu, naquele brinquedo, mais uma possibilidade de prosseguir na
investigagdo dos sentidos que transitavam entre a casa e a escola. Apresentou as
criangas as histérias de Nossa Senhora do Rosdrio e a dos homens hegros do

Congo que foram transformados em escravos.
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Cantou com as criangas as cangdes da “"mamde do Rosdrio”, e a idéia de
brincar a roda do Congado veio forte, quando os versos de Edmilson Pereira de
Almeida cairam no gosto das criangas, apds o contato com o livro "Os reizinhos
do Congo". A prdtica logo se tornou experiéncia quando as narrativas sobre os
reis do congo se tornavam mais densas e foram transmitidas de boca em boca na
escola e fora dela. A Rainha menina e o Rei do Congo tornaram-se personagens,
foram coroados. Houve cortejo, toque de tambor, alegria e folia. Girando, a roda
do congado “chegou a escola com respeito ds tradigdes, mas de um outro jeito, o
Jjeito de quem brinca, de quem recria” (PELIZZONI, 2007, p. 59).

Tal trabalho acompanhou a escola nas suas festas e comemoragdes durante
um semestre, e os registros foram acontecendo. "Objetos geradores” foram
surgindo: os bonecos, os retalhos de renda, os chocalhos, os desenhos e as
fotografias do rei e da rainha coroados, e o chaveiro com a foto de uma crianga
vestida de rei. Tudo isso foi parar na caixa azul com botdes e alga para facilitar
o transporte. Logo ela adentrou as casas das criangas. Entrevistas foram
marcadas, e ld estava a professora que pesquisava as caixas, participando da vida
e das memarias que desprendiam dos objetos guardados nas caixas.

Entretanto, apesar da forga dos lagos que a pesquisadora atou com as
criangas e as suas familias, a caixa do congado ndo contou com a mesma sorte da
caixa de brinquedos. Na sua avaliagdo isto aconteceu porque se tratava de algo
que “materializava uma tradigdo que envolvia prdticas de devogdo comunitdrias
bastante particulares” (PELIZZONTI, 2009, p. 183).

Os significados se construiram na esteira da ligagdo com o que acontecia ha
escola, e ndo com as experiéncias das pessoas no passado, ressalvadas a
lembranga de um pai sobre um congado sem rainha. Na particularidade das
prdticas de devogdo das familias, a caixa ndo tocou um referencial partilhado e,
pelo menos para uma das mdes entrevistadas, surgiu alheia a sua historia de vida.

Mas o fato desta caixa ndo provocar lembrangas da mesma forma que a outra,



176

ndo inviabilizou a sua andlise. Muito pelo contrdrio, contribuiu para uma reflexdo
sobre a experiéncia como partilha e como prdtica de uma linguagem comum, ja
que s6 provoca lembrangas e se constitui memdria aquilo que pode ser
transmitido pelo viés do conto, da arte de narrar.

No que tange a nogdo da experiéncia como algo que nos acontece e que, por
isto, € uma passagem, pois transforma quem é tocado por ela, a relagdo que a
pesquisa da professora Gisela estabelece com a que venho desenvolvendo
perpassa as nharrativas das criangas sobre as suas lembrangas. A experiéncia e o
conto se encontram imbricados nos processos de narrar e de constituir
memorias. Outra semelhanga se encontra no olhar para os objetos como
possibilidades de provocar as memérias. Construidos nas prdticas cotidianas, os
objetos conservam o tempo, conservam as marcas dos afetos e dos
envolvimentos das pessoas. Quando guardados e depois abertos ao contato com
os olhos e com as mdos tornam-se fontes vivas de produgdes de sentidos e de
despertar reminiscéncias.

Na pesquisa da professora Gisela as caixas se tornaram veiculo de
comunicagdo das memdrias entre as geragdes. Porém, as memdrias foram
focalizadas a partir das relagdes que os adultos puderam estabelecer entre as
prdticas de reinvengdo da cultura popular na escola e as suas experiéncias do
passado. A investigagdo centrou o seu foco nas lembrangas do adulto sobre o seu
periodo de infancia e mocidade. O papel das criangas foi importante no transito
das caixas da escola para as suas casas e ha comunicagdo das experiéncias.

A grande diferenga em relagdo a pesquisa em foco € o seu escopo que gira
em torno da memdria das criangas, enquanto aquela desenvolvida pela professora
Gisela privilegiou a memoria dos adultos. Entretanto, é importante dizer que
ambas tiveram na Escola José Calil Ahouagi o campo de referéncia para a
investigagdo. Além do mais, as criangas participantes sdo as mesmas, porém uma

pesquisa as envolveu ainda na educagdo infantil, com entdo cinco anos de idade. A
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outra abordou as criangas cinco anos mais tarde. A caixa de congado foi um
artefato esperado em muitos encontros. As criangas desejavam revisitar aquela
caixa e toda vez que ela aparecia surgia como novidade. A mala, antes de ser
aberta, instigava as lembrangas das experiéncias vividas no passado em que a
caixa encontrara vida nas mdos habilidosas daquela professora e no jeito
brincante daquelas criangas. Aquelas lembrancas sob a inspiragdo dos brinquedos
cantados, das rodas ritmicas e das vivéncias das africanidades abriu, para esta
pesquisa, uma possibilidade de reflexdo em torno das tradigdes reiventadas na
escola e do protagonismo das criangas para que isto acontecesse.

Uma terceira pesquisa que ho caminho do didlogo com o meu estudo merece
um olhar atento, devido ds interfaces que apresenta, foi realizada pela
pesquisadora Tdania Rocha Parmigiani. E a sua tese de doutorado em educacdo,
defendida em 2007, na Universidade de Sdo Paulo, sob a orientag¢do da Prof® Dr®
Mary Julia Martins Dietzsch.

Trata- se de uma pesquisa intitulada "Botos, mapinguarus, curupiras...
narrativas de criangas ribeirinhas”, que teve como propésito discutir o papel das
narrativas orais na aprendizagem da escrita das criangas numa escola ribeirinha
ao Rio Madeira, localizada na cidade de Porto Velho, Rondonia. A pesquisa hasceu
de sua participagdo num projeto da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR),
que teve por objetivo intervir nas estratégias de ensino- aprendizagem através
da construgdo de uma rede dialégica com os professores da escola. Visou ampliar
as concepgoes de escrita no sentido de promover um olhar de entrecruzamento
entre a linguagem oral e a linguagem escrita. Havia uma inten¢do clara de alterar
a metodologia da escola, jd que o grupo de pesquisadores percebeu um “certo
descompasso entre as experiéncias orais culturalmente constituidas e as
atividades propostas para o ensino da leitura e da escrita” (PARMIGIANI, 2007,
p. 20). A escola se fundamentava numa prdtica pautada no livro diddtico, sem que

se fizesse presente uma preocupagdo com os nexos que precisavam ser criados
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entre o livro e a vida, o contexto escolar e as experiéncias que as criangas viviam
no cotidiano.

A tese da Professora Tdnhia também foi organizada sob o paradigma da
pesquisa-agdo. Procurou abrir no contexto de sala de aula um espago para as
criangas harrarem suas histérias para depois escrevé-las. Partiu do pressuposto
da narrativa como discurso partilhado na comunidade e, por isto, carregado de
"ecos de memorias” (idem, p. 15).

Em que pese as possibilidades de teorizagdo que a autora apresenta, tendo
como referéncia um circulo de estudiosos que tratam da construgdo de
narrativas, da contribuigdo da oralidade para o discurso escrito e da relagdo
entre cultura e linguagem, trés autores se constituiram como referéncia :
Mikhail Bakhtin (1986; 1992; 1996), buscando uma concepgdo de linguagem como
dialdgica; Vygotsky (1984; 1993), no que tange a nogdo de conhecimento
socialmente construido; e Walter Benjamin (1985), pautando uma concepgdo de
narrativa como lugar de tradigdo, de memdria e de constituigdo de experiéncia. E
com o terceiro autor e as formas de apropriacdo de sua teoria empregada nas
andlises dos achados de campo que eu busco dialogar. E por este viés que as
marcas de interlocugdo com a pesquisa que desenvolvo e com as outras acima
referidas se tornam fortes.

O contexto da comunidade ribeirinha do Rio Madeira ocupou a atengdo da
pesquisadora, que, sensivelmente, foi focada pelas narrativas contadas no
trajeto de barco até a escola. Em dissondancia com um modo consumista e
povoado pela cultura do descartdvel, aquela comunidade se sustentava ha
oralidade que, ao revelar-se como um elo de ligagdo entre as geragdes, fazia
perpetuar as experiéncias e as tradigdes.

Adentrando um mundo repleto de seres fantdsticos e com enorme
plasticidade como os mapinguarys, os botos e os curupiras, a teia teédrica da

pesquisa entrelagou linguagem, memdria e experiéncia. Neste entrelacamento,
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foi possivel desvelar a superagdo de linguagem como cédigo, como instrumento e
como representagdo.

Na trilha do conceito de capacidade mimética das criangas, ela abordou a
habilidade humana de metaforizar, de “criar algo diferente do materialmente
imposto pelo mundo dos adultos, ou criar algo diferente daquilo que leram ou
ouviram" (PARMIGIANI, 2007, p. 86). Ela buscou referéncia em Benjamin no
sentido de compreender as transformagdes que a crianga opera na linguagem e
na cultura a partir das novas relagdes que criam com os objetos e com o mundo
circundante. Uma relagdo que altera modos de olhar, de sentir e de expressar.
Sentidos que povoam as narrativas e as fazem diferentes a cada vez que sdo
contadas, porque nelas estd implicito a palavra do outro, que nha comunidade
ribeirinha é aquele que partilha o rio, o imagindrio e os fazeres.

No texto da tese caberia uma citagdo sem aspas, conforme Benjamin diria,
ja que, mesmo entrecortando o discurso e provocando rupturas, esta forma de
citar provoca um desvio na busca de outros caminhos de compreensdo e acaba
por apresentar ao leitor uma nova possibilidade de leitura, ou seja, uma nova
apropriagdo de sentidos. A pesquisadora fez uso das aspas, entretanto,
conseguiu mesclar a citagdo ao tfexto com maestria, pois a escolheu bem. Evocou
um dizer de Walter Benjamin sobre o metamorfosear da linguagem pelas
criangas, que fazem sempre a escolha pelo plural quando se trata de contar e/ou

de ouvir histérias...

"...para ela[ a crianga ] ndo basta duas vezes, mas sim sempre de
novo, centenas de milhares de vezes. Ndo se trata de uma caminho
para tornar-se senhor de terriveis experiéncias primordiais,
mediante embotamento, juramentos maliciosos ou parédia, mas
também de saborear, sempre com renovada intensidade, os
triunfos e vitérias" (BENJAMIN, 1984, p. 75 ).
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Desse modo, a pesquisadora revelou “"uma espécie de circulo oral discursivo
em que cada um conta a muitos outros as suas experiéncias ha comunidade em
diferentes momentos: no rio, na floresta, na estreita relagdo com os animais”
(PARMIGIANTI, 2007, p. 92). Isso lhe permitiu seguir a pista de que, nesse
circulo oral, as criangas contam historias partilhadas que fazem parte de um
repertério social. Seus pais também contavam histérias a partir dos elos
narrativos com as geragoes que os antecederam. Ela entdo desvendou o pacto de
memoria que as harrativas impunham e que, nos contextos de contagdo de
historias, se travestiam no que estava implicito: linguagens e agdes dos
personagens. Sob olhares e gestos, siléncios e lacunas, os narradores se
alternavam no centro da cena. Faziam emergir nas mesmas historias, contadas de
geragdo para a geragdo, a semente do novo. Ndo sé as criangas efetivavam a
mimeses, mas também os adultos.

O entrelagamento das narrativas no cotidiano das familias ribeirinhas,
“constituiu-se em um género oral que assegurou, para o grupo, a tradigdo e a
memdria (idem, p. 49). Ndo sé o fantdstico das histdrias se tornou transmissivel,
mas também o trabalho dos homens e das mulheres, a relagcdo com a floresta e
uma cosmo-visdo de mundo. Neste sentido, a pesquisa apontou que a experiéncia
constituiu a memdria daquele grupo, agregando a narrativa uma dimenséo
utilitdria. Conforme a andlise de Walter Benjamin apresentada pela
pesquisadora, "essa utilidade pode consistir num ensinamento moral, seja uma
sugestdo prdtica, seja um provérbio, ou norma de vida" (BENJAMIN, 1985, p.
200) . A habilidade do narrador para colher tais ensinamentos a partir da vida
prdtica investe o narrador da autoridade para dar conselhos, que, “tecidos na
substdncia viva da experiéncia tem [tinham] um nome: sabedoria” (idem, p. 200).

Nesse limiar, onde experiéncia, narragdo e meméria se encontram e revelam
modos de produgdo de sentidos, entendidos como modos de produgdo de cultura,

um marco de originalidade se fez presente. Ele diz respeito a forma de produgdo
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de narrativas pelas criangas, ja que elas ndo foram tfomadas como produtoras e
consumidoras de uma cultura prépria de infancia. As criangas foram abordadas
ha experiéncia com a oralidade, com uma forma de expressar os seus olhares
sobre o mundo e sobre as coisas a partir da relagdo com os adultos, com a
tradigdo e com a memdria. Elas ndo foram situadas hum mundo a parte, menor,
inserido num mundo adulto, maior. O tratado que se cumpriu nas reflexdes
postas sobre as narrativas daquela comunidade evidenciou-se no empirico e
naquele suposto de Walter Benjamin sobre uma meméria historica relacionada a
uma ideia de inféncia.

E na inféncia que o querer-dizer subverte os sentidos da linguagem e a
torna viva. A transmissdo da experiéncia se propaga nhas possibilidades das
transformagdes que inauguram o novo, abrindo, desta forma, o caminho para uma
histéria entrecortada por tantas outras que nas dguas do cotidiano transbordam.
Narrador e historiador se juntam na perspectiva de restaurar o passado, ndo
naquilo que ele foi de fato, mas naquilo que faz aspergir no futuro as fraturas do
que poderia ter sido: uma histéria que, na iminéncia de uma reconstrugdo,
permite aos homens fazer diferente no futuro. No liame com o porvir, uma nova
forma de olhar para o passado e de escrever a historia se funda.

Nessa perspectiva de buscar os sentidos do presente vivido, a partir de um
passado ressignificado pela narrativa que o constitui, assim como o faz com quem
narra, hd outra pesquisa que merece destaque na construgdo deste texto de
revisdo. Falo do trabalho da Professora Marizete Lucini, apresentado no livro
Tempo, Narrativa e Ensino de Historia. Conforme exposto na introdugdo, o que
foi publicado advém de partes de sua trajetéria, transformada em sua
dissertagdo de mestrado, apés uma pesquisa que tinha por objeto interrogar o
encontro entre o mundo do leitor/aluno e o universo da obra de referéncia para
a leitura que, no caso, consistia o livro diddatico de Histéria. A professora relata

que via nesse encontro “possibilidades de experienciar o fempo em suas
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diferentes intensidades, proporcionado ou ndo pelo ensino de Histéria” (LUCINI,
1999, p. 8). O que mais |he interessava era compreender as relagdes entre tempo
e narrativa “enquanto elementos fundadores do ensino e da aprendizagem dessa
disciplina” (idem, p. 9). Teve como referéncia teérica o filésofo Paul Ricoeur.

Pautada na sua prdtica de professora de Histéria, ela burilou as questdes de
investigagdo. Mas, entre tantas, uma delas deu o foco para a pesquisa, por ser
uma questdo abrangente, jd que em seu bojo podia reconfigurar as outras. Foi
entdo que ela perseguiu uma (re) figuragdo das experiéncias temporais do
aluno/leitor, esperando apreender os modos de criagdo das narrativas femporais.
Entretanto, para pensar essa (re) configuragdo, era preciso fambém perceber os
modos de interagdo e recepgdo dos textos pelo aluno, o que tocava diretamente
nas estratégias de ensinar Historia. Além disso, uma prefiguragdo do mundo
desse leitor/ouvinte logo se tornou um enigma a ser desvelado, e ndo sé porque
consiste naquilo que o aluno conjectura e pressupde, de acordo com o seu
cotidiano e experiéncia de vida, mas fundamentalmente porque essa experiéncia
¢ temporal, porque é contando que cada um se dd conta de si e de que muitos
caminhos se abrem nesse processo narrativo. (idem, p. 13-15). Mas essas
conjecturas e pressuposicdes formuladas pelo aluno/leitor nada tém de
espontdneas, porque, como afirma a professora, segundo Ricoeur, “a leitura de
um texto sempre se dd a partir de uma pré-compreensdo de mundo, a qual
contém alguns tragos estruturais, simbdlicos e temporais que instrumentalizam o
leitor a acompanhar uma intriga, uma histéria, um poema e/ou um romance”
(idem, p. 19).”

Portanto, tal processo de leitura se dd a partir dos recursos que

leitor/aluno cria para acompanhar a “histéria e as experiéncias temporais que ela

19 Sobre a intriga a professora parte de uma discussdo de Ricoeur sobre a “andlise aristotélica da armacdo da intriga,
suposta como uma organizagdo narrativa que “comporta um comego, um meio e um fim, constituindo a propria organizagéo
da intriga que se da pelo desenrolar das agdes, caracterizada pela auséncia do acaso e pela presenca de situagdes de
inversao, da felicidade & infelicidade, do sucesso ao fracasso, etc.” (LUCINI, 1999, p. 21).
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engendra” e esse movimento é compreendido como m/mese ou fungdo de imitagdo
criadora (ibidem).

De acordo com Marizete Lucini, seguindo os pressupostos de Ricoeur, o
entendimento da mimese compde-se de trés momentos. O primeiro refere-se ao
que precede a tessitura da intriga como uma composigdo poética, ou seja, uma
pré-compreensdo de mundo. O segundo, caracterizado como mimese IT ou fungdo
de mediagdo, € a maneira que esse autor/leitor/espectador procede a leitura da
imitagdo criadora, levando em conta a sua compreensdo de mundo. E quando ele
opera suas formas de compreender e configurar as historias mediante
singularidades e caracteres temporais. A mimese III, identifica-se o terceiro
momento, aquele que sela o encontro propriamente dito entre o mundo do leitor
e o mundo do texto, evidenciando a sucessdo mimese-criagdo, ndo como uma
compreensdo de linearidade e sequéncia de acontecimentos, mas como uma
“capacidade de esquematizagdo ativada pela imaginagdo produtora, a qual possui
uma fungdo sintética, em que entendimento e intuigdo se encontram em sintese,
ao mesmo tempo intelectuais e intuitivas” (idem, p. 22). Isso caracteriza uma
interligagdo entre a cognig¢do, a imaginagdo e o sentimento na (re) configuragdo
do ftexto e potencializa o olhar pesquisador para a recepgdo/transformagdo do
texto por parte do leitor/aluno. Quando o texto permite diversas apropriagoes
do aluno/leitor, ele permite "a imaginagdo criadora seguir uma historia, criando
outras possiveis aberturas no proprio texto” (idem 23). No ato de ler essas
possiveis aberturas do texto, uma transformagdo mudtua ocorre no leitor/aluno e
nho proéprio texto.

Partindo de tais pressupostos, a professora organizou os paradigmas de sua
pesquisa e buscou entdo desvendar as pré-compreensées de mundo narradas
pelos alunos e as apropriagdes que a partir delas eles faziam das narrativas

histéricas que lhes eram apresentadas na escola.
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Ela se envolveu entdo numa experiéncia narrativa, buscando dialogar com
Jerson, Fabricia e Marcelo. O discurso proferido pelos alunos adolescentes foi
visto como evento, o que, segundo a professora, a partir de Ricoeur, significa
algo que acontece quando alguém fala, considerando a temporalidade no
presente, sendo por isto auto-referente. O discurso como evento diz respeito a
quem fala e ao que essa pessoa pretende exprimir ou representar. Acontece nas
relagdes de alteridade, ou seja, com o Outro, “estabelecendo-se um didlogo.
Assim, o ato de falar enquanto evento produz uma significagdo, um sentido que
se exterioriza no dito, pois fodo discurso é compreendido como significagdo
(RICOEUR, 1996, apud LUCINI, 1999, p. 25).

Sob essa perspectiva as entrevistas com os alunos possibilitaram
narrativas que se constituiram discursos auto-referenciados, situados no
presente e reveladores do olhar e dos modos de sentir e viver o mundo expresso
por eles. Conforme diz a professora, nem sempre foi possivel localizar a
proveniéncia dos textos que atravessaram os discursos de Jerson, Marcelo e
Fabricia, mas ela observou que os trés narravam com forga o que mais
experienciavam e o que mais fazia sentido para eles no cotidiano. Desse modo,
identificou o fio narrativo que marcava o rastro das experiéncias que
atravessavam as narrativas dos alunos e ao qual eles sempre retornavam. Para
designar esse fio que sustentava as narrativas dos alunos, ela cunhou a
expressdo texto forte.

Assim, o texto forte que marcava as narrativas de Jerson era a religido, ja
que o menino era evangélico e se identificava com um grupo “fundado em crengas
e valores proprios”, que para ele delimitavam a sua diferenga. Suas narrativas
eram carregadas desse aspecto religioso, que comprometia a agdo humana com o
ato fundador da criagdo do mundo, portanto, com o pecado original e com os
valores morais advindos dessa cosmovisdo de mundo: a culpa, a provagdo como

caracterizagdo da passagem pela terra e a salvagdo. Além dessa experiéncia
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religiosa, Jerson foi tocado pela morte da mde e, mesmo acreditando que a
"morada de deus é melhor que a vida na terra”, e, portanto, que ndo ha morte
espiritual, ele sofria com aquela perda. A expectativa de Jerson era a busca da
paz e isso marcava a sua harrativa histérica (idem, p. 28-38). Foi também
perceptivel para a pesquisadora a atualizagdo temporal da narrativa de Jerson,
jd que ao narrar a criagdo do mundo ele a significou no presente, mas identificou
nela um tempo anterior. A légica interna se articulou em torno do suposto de um
por causa do outro.

Com Marcelo, as composigées foram outras. Quando a pesquisadora propds a
ele uma conversa sobre o que estava aprendendo na leitura do livro, que buscou
na biblioteca apés a Semana Farroupilha comemorada na escola, ele articulou sua
narrativa remetendo-se a questdes de cunho social e politico. As lutas pelos
ideais do povo e pela liberdade, configuradas na Revolugdo Farroupilha, sdo
consideradas nobres. Marcelo também demonstrava um vinculo familiar com a
revolugdo porque, conforme relatou, sua mde havia dito que ele teve um
antepassado diretamente envolvido. A conguista de ideais era a sua busca. Em
relagdo aos tragos temporais, a narrativa de Marcelo continha também uma
organizagdo com base numa relagdo causal enfre os acontecimentos que
engendrava, arrolando-os um por causa do outro, entretanto, ndo deixou
predominar uma sequéncia cronoldgica, pois ho mesmo fio narrativo que conduzia
o seu texto ele contava outras histérias. O modelo que capturava o menino na
articulagdo de suas narrativas era o do "Estado politico, concentrando a violéncia
e tfransmutando-a no exercicio deste poder” (idem, p. 45).

Fabricia trouxe ainda outro tema: o da familia composta pelo pai, mde e
filhos. Portanto, as suas narrativas tinham a conotagdo do privado, da intimidade
familiar, representada no seu relato sobre o fim do namoro, sobre as desavengas
com as colegas de classe e sobre a sua relagdo de amizade com a mde. A

pesquisadora indica fambém tragos temporais nas narrativas dessa menina, que,
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ao contar sobre os seus cinco meses de namoro, também revela o rompimento, a
interrupgdo e o recomego. Da mesma forma que Jerson e Marcelo, Fabricia se
fiava nas agdes no tempo, compreendendo a trama conceitual da histéria como o
um por causa do outro. Mas ela se mostrou mais voltada para o futuro do que
para o presente. Suas preocupagdes se prendiam ao que estava por vir, conforme
as conversas que tinha com os pais. Para ela havia um tempo de espera, pois os
sentidos estavam postos para o tempo que ainda viria.

Diferencgas a parte, algo comum perpassou as narrativas dos alunos, segundo
a pesquisadora, a partir de uma citagdo de Jorge Larrosa sobre os vinculos
narrativos e a produgdo de sentidos. Para este autor, "cada um tenta dar
sentido a si mesmo, construindo-se como um ser de palavras a partir das palavras
e dos vinculos narrativos que recebeu” (LARROSA apud LUCINTI, 1999, p. 13).

Mas, frente as narrativas partilhadas com os alunos, a pesquisadora vai ao
encontro da histdria que se conta na sala de aula (LUCINI, 1999, p. 61). No
encontro, foi tomada por duas constatagdes em relagdo a prdtica do ensino de
histéria na escola-campo, onde os alunos entrevistados estudavam. A primeira foi
a de que a narrativa, vista por ela como “"um movimento dindmico, em que os
locutores comunicam mais que palavras, comunicam experiéncia, um conhecimento
construido no ato de narrar” (idem, p. 70), ndo estava presente nas aulas de
histéria. A segunda é que o livro didatico de histéria era o recurso mais
utilizado e ele tratava o tempo histérico como um tempo linear e sucessivo.

No decorrer de sua andlise, a professora Marizete Lucini reflete sobre o
uso do calenddrio como um marcador de tempo e indica a necessidade do ensino
de histéria proporcionar o conhecimento dos calenddrios usados em diferentes
culturas, ndo sé o calenddrio ocidental. Ela afirma que os alunos entrevistados
contam o tempo e conhecem o momento fundador do calenddrio ocidental, "mas

revelam uma espécie de confusdo ao serem questionados sobre a localizagdo
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temporal dos acontecimentos historicos em relagdo a esse acontecimento
fundador” (idem, p. 73).

A professora tece reflexdes acerca das diversas abordagens sobre o tempo
no ensino de histéria e conclui que poucas relagdes os alunos estabelecem com os
textos lidos no livro diddtico, porque aconteceu uma espécie de ndo-encontro dos
alunos com o livro texto. Os alunos resistiam a uma leitura que ndo lhes dizia
respeito, porque a histéria era contada como legados, como histérias dos outros,
cujas agdes estavam desconectadas de suas experiéncias temporais. A
passividade dos alunos nas aulas de historia estava relacionada a forma passiva
de conhecé-la. E ndo sé isso: ao apresentar os feitos dos outros sem oferecer
oportunidade aos alunos para recriar e entrecruzar nela as préprias narrativas,
as relagbes temporais ficavam comprometidas e os alunos acabavam
compreendendo que o que aconteceu em algum momento do passado ndo fazia
sentido, porque aconteceu num tempo morto e sem significado (idem, p. 74- 87).

Ao final do texto, a pesquisadora, que & também uma professora de
historia, ndo se deixa abater. Apresenta uma pratica de ensino de histéria sobre
diversos tipos de calenddrios e apresenta uma experiéncia de narrativa histérica
entrecruzada com os interesses e as narrativas dos alunos. Ela também busca
uma aproximagdo dos dois grandes géneros narrativos,:a harrativa histérica e a
ficgdo. Retoma entdo o grande género apresentado por Paul Ricoeur para a
abordagem da histéria: o Andlogo. Este género possibilita o ver como se e
permite “nos deslocar da légica linear da origem aos nhossos dias, permitindo que
partamos do presente, do que nos interroga, para conhecermos o passado que é
presente naquilo que nos constitui, que nos tornou como somos” (idem, p. 133).

Dessa forma, a obra da professora Marizete Lucini surge para contribuir
com a reflexdo da temporalidade e da narrativa no ensino de histéria.
Entretanto, proporciona uma abrangéncia maior quando busca refletir sobre a

experiéncia narrativa, tanto a histdrica quanto a ficcional, como uma experiéncia
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temporal. Isto significa dizer que os fragos de temporalidade marcam as
historias que contamos e as que vivemos como protagonistas. Por isso, essas
experiéncias sdo constitutivas das pessoas, nos habitam e nos compéem e, por
isso, necessitam ser contadas. Somente desse modo podem “fazer sentido no
tempo presente, como forma de compreendermos nossas agdes em meio a tantas
outras possiveis, e que, no entanto, ndo nos dizem nada” (idem, p. 13). Mas a
professora aponta tfambém outro aspecto importante da experiéncia narrativa: a
intertextualidade. Para ela, é este aspecto que permite a construgdo de um
texto aberto, porque as historias sdo montadas a partir de muitas outras que
nos perpassam independentemente de quem nos contou, da época que foram
ouvidas, dos lugares que foram partilhadas e das formas que foram aprendidas.
As historias podem ser lidas, ouvidas, percebidas, mas sempre tomadas ha
relagdo ho/com o mundo. A /ntertextualidade ndo acontece de forma transversal
e/ou tangencial aos processos humanos. Ela é o processo em si. Por isso as
histérias sempre entrecruzam vidas e pessoas.

No entrecruzamento, a pesquisa realizada pela professora Marizete Lucini
interfere na pesquisa que venho desenvolvendo. Tanto as criangas, como os
adolescentes sdo focalizados, nas duas pesquisas, naquilo que os aproxima: a
habilidade narrativa e, portanto, a maneira singular que produzem sentidos a
partir das suas experiéncias temporais.

Na pesquisa sobre tempo e narrativa no ensino de histéria, o que se buscou
foi a temporalidade construida a partir das narrativas pessoais em relagdo com
a harrativa histérica. Na pesquisa com as criangas, a investigagdo sobre os dos
tragos de temporalidade das narrativas serd analisada em fungdo das maneiras
como as criangas se lembram do passado e como organizam as suas lembrangas.
Se o foco da primeira pesquisa girou em torno dos saberes disciplinares, a
segunda pretende abordar a diversidade dos saberes que se constituem no

entorno das experiéncias narrativas das criangas, isto €, nas relagdes entre o
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processo de lembranga e a dindmica engendrada na cultura escolar. Entretanto,
ndo serd descartada a possibilidade de andlise em torno dos saberes escolares,
quando as narrativas se referirem a eles de alguma forma. Talvez o suposto que
atravessa as duas pesquisas seja o de que a experiéncia e a narrativa ndo se
constituem separadamente, mas em sintonia com as historias que “contamos
sobre nés mesmos, das histérias que ouvimos e nos dizem respeito de alguma
forma, ambas mediadas nho interior de determinadas prdticas sociais
institucionalizadas” (LARROSA apud LUCINI, 1999, p. 26).

Isso significa entdo considerar as instituigdes sociais, publicas e ou
privadas, ds quais as pessoas se vinculam de alguma forma. Por isso, a escola
pode ser vista, em ambos os contextos de pesquisa, como um campo privilegiado
para a investigacdo sobre as narrativas que nela e/ou a partir dela vdo tomando
forma. Assim sendo, olhar para a escola frente as narrativas dos alunos/leitores
dos textos do mundo, oriundos de uma cultura escolar, aponta perspectivas para
uma andlise sobre os diferentes modos das criancas e dos adolescentes se
apropriarem dos textos de suas vidas, e a partir deles compreender quem sdo e
de que maneira podem inserir as suas histérias nas histérias que se contam.
Nessa linha, qualquer investigacdo sobre ensino de histéria pode dialogar e
estabelecer fios de teorizagdo com pesquisa que tenha a meméria como escopo

privilegiado.
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3- "0 cheiro é ruim, cheiro de velho. Sdo fedidos e ridiculos!”
O DESVIO COMO METODO

Estdvamos das voltas com a mala de memérias. Dentro dela, d espera
dos olhares e das indagagdes das criangas, havia um conjunto de livros
de pano, produzidas por elas juntamente com a sua professora da
Educagdo Infantil. Era a primeira vez, apds quatro anos, que as criangas
se deparavam com aqueles objetos.

Abrir a mala e encontrar objetos que eram frutos das experiéncias escolares
ja havia se tornado uma prdtica nos encontros da pesquisa. Sendo assim, aquela
mala transformara-se numa passagem entre-tempos : no fluxo das narrativas
inspiradas pelos objetos, passado, presente e futuro se encontravam. Naquele
ritual veiculavam algo que lhes era familiar. Alguns objetos tinham
caracteristicas biograficas porque faziam parte de um cotidiano que, de uma
forma ou de outra, corroborou para a construgdo de uma imagem de escola. Por
isso mesmo, a mala gerava expectativas, estava envolta no elemento surpresa:
dentro dela surgiriam certamente coisas conhecidas, porém, as criangas ndo
sabiam exatamente o que lhes seria apresentado. Entdo, tudo o que poderia
surgir tinha ar e sabor de novidade.

E o que saia daquela mala? Além dos artefatos produzidos nas experiéncias
do passado, saia também tudo o que fora produzido durante o processo da
pesquisa desenvolvida ao longo de nove meses no campo. Aquela construgdo era
parte roteirizada, entretanto, a outra parte dela foi surgindo no processo de
interagdo com as criangas produzindo, desse modo, um vasto repertério de
documentos que indicaram a densidade daquele campo de pesquisa. Foi o caso do
quadro de memérias que serviu de suporte para alocar os textos produzidos pelas

criangas e por mim ao término de cada encontro. Reler o que estava escrito no
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quadro tornou-se uma prdtica entre as criangas e, por isto, o quadro,
acondicionado na forma de um rolo, passou a acompanhar a mala. Juntos, o quadro
e aquela mala deram origem a uma espécie de ritual, pois, antes que ela fosse
aberta e apresentasse o artefato/surpresa, as criangas liam e comentavam sobre
0s encontros anteriores orientando-se pelos textos registrados no quadro. O
tempo estendido no campo, perfazendo onze meses se justificou porque quase
sempre o acontecimento de um encontro se desdobrava em outros que envolviam
as professoras de referéncias e também os outros alunos da classe. Foi assim, na
dindmica de encontros mais amplos, que outros artefatos foram gerados como,
por exemplo: os cartdes de memdria do jogo do sino; o registro da regra do Jogo
do sino criada pela Sdmara; os desenhos das lembrangas de escola (30 desenhos);
o cachecol das lembrangas enfeitado com trinta cartdes complementares sobre
as lembrancas da “escola velha de baixo" e da “escola velha de cima; o dlbum de
registros sobre o estudo dos personagens do cotidiano da cidade de Juiz de Fora
que culminou com a visita do Sr. Antonio Macdrio (violeiro) a escola.

Além de tudo isto, hd aproximadamente cem (100) horas de videos gravagdes
resultantes de 18 encontros sistemdticos com o subgrupo de criangas
participantes; trezentas fotografias; cartas e bilhetes provenientes da
correspondéncia com os pais para a realizagdo de alguns encontros fora da escola
por ocasido de uma greve de professores; documentos de autorizagdo de
participacdo da pesquisa; um caderno de campo contendo anotagdes pessoais; e
por fim, o inventdrio dos artefatos provenientes das prdticas escolares
experienciadas nos anos de dois mil e cinco (2005) a dois mil e nove (2009) pelas
criangas participantes da pesquisa juntamente com os seus professores de

referéncia.?°

2 O inventério dos artefatos conservados no arquivo da escola encontra-se no anexo 1. H& também no anexo 4 imagens
relacionadas a construcdo de algumas producdes referidas no texto. Cada uma delas contém na legenda a indicagdo do
que se trata.
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A primeira vista, o estalar do fecho da mala provocava uma espécie de onda
que passava, envolvendo e movimentando quem se deixava levar por ela. Quase
todas as criangas se permitiram afetar. Era rico por demais do ponto de vista da
recepgdo daquela proposta acompanhar os movimentos dos corpos das criangas:
olhos, mdos, pernas, bragos e ldbios encenavam uma danga traduzida em
piscadelas, abanos, pulos, estalidos e fremores na expectativa do que viria.

Abrir a mala e encontfrar as surpresas que ela ftrazia transformou-se num
jogo que ndo era decidido na disputa entre ganhar e perder porque as regras
combinadas com as criangas corroboraram para que o cardter competitivo fosse
dissipado. Ndo foi preciso um discurso eloquente para convencé-las. Bastou
lembrar, junto com elas, o quanto a passagem delas pela histdria daquela escola
havia deixado marcas: uma visita ao arquivo da escola e o contato com alguns
artefatos oriundos de suas experiéncias escolares foi mais que suficiente. As
criangas se sentiram valorizadas quando viram as suas produgdes arquivadas. A
palavra meméria entrou na ordem do dia e logo inimeras questdes surgiram, além
de didlogos especialissimos sobre o fema. Um deles vale a pena ser rememorado,
mesmo que parega ao leitor uma interrupgdo na sequéncia deste texto, salteando-
0.

"2l Foi entdo

Ap6s aquela visita, as criangas sugeriram “desenhar memdrias
que durante a elaboragdo dos desenhos elas conversaram entre si narrando as
suas lembrangas inspiradas nos desenhos que produziam. Um menino, novato na
escola e que pela primeira vez participava do encontro coletivo, recusou-se a
desenhar. Ficou quieto, brincando com os ldpis de cor sobre a folha de papel em
branco. Ele procurava empilhd-los e, quando eles desmoronavam da arquitetura
pretendida, eram recolhidos e imediatamente reaproveitados numa nova pilha de

lapis que se reerguia. Sua folha permanecia sem registro algum, tfransbordava em

brancura. Aos poucos algumas criangas perceberam o seu movimento e alguns se

21 ~ . . . ~ .
A expressao foi mantida conforme a designagdo das criangas.
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aproximaram. Luiz Henrique perguntou-lhe: “- Por que vocé ndo desenha?”. Ele
respondeu: “-Eu ndo estudei nessa tal escola velha. Ndo tenho memorias como
essas!” Ele se referia aos desenhos sobre bois, reis, brincadeiras em galhos de
drvores e tantas outras que as criangas narravam ao se envolver com os seus
desenhos. Algumas rodearam a sua mesa e demonstraram através de gestos e de
diferentes opinides o seu incomodo com o depoimento do colega sobre ndo ter
memorias. Luiz Henrique tentou persuadi-lo: “Ndo precisa ter estudado na
escola velha, vocé pode desenhar uma lembranga da escola que estudou antes ou
até de outra coisal”. O menino retrucou: "Assim eu ndo quero. Eu ndo tenho
memoria!” Luis Henrique ndo apresentou nenhuma réplica. Tomou o rumo de seu
assento e ld ficou absorvido pelas suas lembrangas em torno do desenho que
produzia. Passou-se algum tempo e ele caminhou novamente até o amigo.
Surpreso, ele exclamou bem alto: "-Vocé se lembrou! Isto € algum bringuedo que
vocé brincava?” Algumas criangas deixaram-se afetar por aquela exclamagdo.
Caminharam na diregdo do menino e sem pedir licenga a ele, fizeram o seu
desenho da moto circular de mdo em mdo. Ele havia se tornado motivo de
admiragdo. Entretanto, isto ndo pareceu sensibilizar o seu autor, que, num
movimento brusco, impediu que o desenho percorresse o caminho iniciado sob o
olhar curioso dos colegas. Demonstrando irritagdo, ele disse: “Isso ndo € uma
memodria; € uma moto!” Houve um tumulto naquele instante e vdrias discussdes
surgiram para explicar o que era memdria. Luiz Henrique, desolado, disse: "- £le
ndo quer entender. Aposto que teve essa moto quando era pequeno e nem maris se
lembra das brincadeiras que fez com elal” %

Aquela experiéncia foi algo preliminar, a pesquisa apenas se desenhava, mas
ela foi importante para criar as condigdes de escuta para as recordagoes das
criangas e de valorizagdo das suas narrativas. Por isso, apds a organizagdo do

grupo de criangas especifico, as dindmicas que envolveram os procedimentos em

22 O desenho da moto se encontra no anexo 5.
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torno das relagées com os artefatos conservados no arquivo da escola e das
narrativas das lembrangas tornaram-se um motivo para garantir a energia e a
vitalidade que mobilizaram os encontros subsequentes.

Foi naquele contexto de pesquisa, no desenvolvimento do percurso
investigativo, que a experiéncia com os livros de pano configurou-se num
acontecimento. A importdncia dele para as interpretagdes propostas neste texto
tocam a escolha do método para compreender como as criangas se lembram, e
como elas partilham as suas lembrancgas, tendo como paradigma a ideia do desvio
conforme o projeto benjaminiano de visar os hiatos, as inferrupgdes, e as
contradigdes da linguagem.

A mala se encontrava no centro da roda. Vinicius, Juan, Sdmara, Ana Clara e
Vitéria Daniele estavam alertas. Quando a tampa se abriu, o olhar das criangas
foi de enorme decepgdo. Tal sentimento se expressava em suas falas, que se
desmanchavam como um fio de uma meada que se desenrolava. "-Hum! Esses
livros!”: "O cheiro € ruim, cheiro de velho. Sdo fedidos e ridiculos!” "Eles séo
feios.” Foi entdo que Samara langou mais uma provocagdo e desconcertou a
todos: "- Se os livros sdo velhos a gente fambém € porqgue foi a gente que fez!”

Uma discussdo se desencadeou em torno da ideia de velho. As criangas
concordaram com Sdmara, mas era hitida a incomodagdo delas com a comparagdo
que ela havia feito. Entre ser velho e parecer velho havia uma diferenga. Para
elas os livros pareciam velhos porque estavam fedidos pelo cheiro de mofo. O
ridiculo atribuido a eles deveu-se ao olhar das criangas para os desenhos feitos
por elas no passado. Eles apresentavam formas celulares, linhas entreabertas,
imagens soltas na espacialidade da folha e com poucos detalhes, borradas pela
tinta das canetas coloridas. Mas o conflito estabelecido pelo uso do termo ve/ho
abriu-se em vdrias dimensdes: associado ao cheiro ruim e aos desenhos
produzidos no passado apresentou a versdo do feio e provocou repudio. Porém, o

termo comparado a juventude das criangas pareceu-lhes inadequado e, por isto, a
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provocagdo de Sdmara causou-lhes estranhamento, apesar de muitos
concordarem com ela sobre serem jovens e terem produzido objetos que
pareciam velhos.

A conversa tomou vdrias diregdes e caminhos inesperados. Poderiamos levd-
los adiante, mas a questdo de investigagdo soou forte e fez com que eu buscasse
um retorno ao tema. Foi entdo que eu lhes perguntei: "- Mesmo parecendo velhos,
foram vocés que fizeram? Do que vocés se lembram?” A resposta veio em coro:
"-De nada/ Samara entdo deu o ar de sua graga: “-Eu sd sei gue eu fiz porque o
meu nome estd escrito. Ah! Eles sdo ridiculos mesmo. Néo dd pra lembrar nada!”

Na iminéncia do esquecimento uma hova intervengdo alterou o percurso:
"-Bem, os livros sdo de vocés. Foram para o arquivo porque os professores
acharam que eles mereciam ser conservados. Mas se vocés ndo pensam assim,
podem se livrar deles”. "- Como assim?”, perquntou Juan. Vitéria Ihe respondeu:
"~ Jogar fora, no lixo, assim...” - Podemos queimd-/os!” Eu disse.

Samara e Juan ficaram aterrorizados! Disseram que aquilo era absurdo, uma
verdadeira falta de respeito. Eles se referiam aos colegas ausentes e a decisdo
que feriam que tomar por eles. Juan disse:”- Ndo pode gueimar, eles sdo
memorias!”; "- Mas eles ndo servem pra lembrar nadal £ sdo feios!” disse Ana
Clara, parecendo querer concordar com a proposta da queima.

Observando & distancia, fora da emogdo dos didlogos em curso, avalio que a
minha intervengdo foi um risco. E se as criangas decidissem pela queima dos
livros? Aliviada, testemunhei a recusa delas e a retomada da discussdo caminhou
em outras vias.

Surgiram vdrias sugestdes para organizar o descarte: votar; devolver para
os donos dos livros (as criangas procuravam identificar as produgdes lendo os
nomes registrados nas capas) e deixar que cada um decidisse o que fazer com
eles; queimar apenas os livros de quem autorizasse; enrolar um papel neles para

evitar o mau cheiro e guardar no arquivo para serem abertos novamente no
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futuro etc.. Tais opinides e posicionamentos tdo diferentes dificultaram o
consenso sobre qual seria a melhor solugdo para a conservagdo e/ou descarte,
que passara a ser discutido. Mas o siléncio de Juan e os seus gestos de negagdo
explicitos no balangar de sua cabega demonstrando discordar do que era dito,
criaram uma espécie de hiato no fluxo voraz daquelas opinides tdo diversas. No
instante de um re/dmpago, o menino quebrou o seu siléncio e disse: "~ Ndo tem
nenhum livro com o meu nome, eu lembrei que eu ndo estava ld. Eu chorava para ir
na escola guando era pequeno”.

A lembranga daquela auséncia desencadeou as lembrangas dos outros em
torno do tempo vivido, daquele tempo de escola que ndo mais podia voltar. Aos
poucos as criangas arrefeceram a voracidade que marcava as suas falas. A
respiragdo ofegante, acelerada, foi cedendo e deu lugar a um novo ritmo, mais
lento, cadenciado pelas lembrangas do enlace com as folhas das drvores no pdtio
da escola; das brincadeiras no verde e extenso gramado; dos desenhos; das
festas de coroagdo de reis; das cantigas de rodas e das passagens que permitiam
0S percursos entre a escola de cima e a escola de baixo. Na experiéncia daquele
movimento intermitente uma nova configuragdo do termo ve/ho aconteceu.

As criangas designavam a escola antiga, aquela em que estudaram no
passado, como escola ve/ha. No entanto, aquela referéncia em nada se
assemelhava a que elas faziam aos livros de pano. A construgdo semantica dos
discursos narrativos sobre a escola velha traduzia a alegria vivida naquele
tempo/espago de experiéncia. Muitas vezes elas usavam o termo saudade, mas
ndo o faziam de maneira nostdlgica porque sempre, nas dguas da lembranga do
que foi um dia, elas langavam propostas para reconstruir aquele passado naquele
novo tempo/espaco de escola. Em momentos outros, elas se remetiam ao passado
imaginando o futuro conforme o que se segue: “-Vamos brincar outra vez! Agora
eu vou ser o boil (..) -E eu vou ser a sinhazinhal (..) - E as can¢oes? Vamos

ensinar para a professora Geralda? Ela vai brincar com a gente!
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Do mesmo modo, naquele encontro, elas se entregavam dquela maneira de
recordar. Foi entdo que pegaram os livros que estavam prestes a destruigdo. O
lixo ou fogo surgiam como possibilidades. Sem buscar palavra alguma, elas se
apropriaram dos livros como quem se apropria de algo que pela primeira vez
invade o olhar e promove o encantamento. Deslizaram os seus dedos nas folhas
de pano e, num gesto de curiosidade, folhearam aquelas pdginas que antes lhes
causavam repulsa. Nelas reconheceram imagens de reis e de rainhas coroados,
enfeitadas com flores. Imaginaram lugares que antes foram visitados pelas
brincadeiras no quintal da escola. Aos poucos suas vozes foram dando forma e
ritmo para cangdes reconhecidas. No embalo daquelas cangdes, elas entdo se
lembraram de si. Entremeio ds cangdes podia-se ouvir: [...]eu era pequena naquele
tempo [...] eu chorava [...] a gente ndo desenhava direito [...] ev gueria sempre
cantar mais [...] eu queria ser a rainha [...] a gente nunca mais brincou de roda na
escola nova...

Os livros sairam do esquecimento. Foram transformados em lembrangas. Ja
ndo mais se reduziam num amontoado de panos ve/hos impregnados de cheiro
ruim. As lembrangas salvas das chamas movimentaram camadas de memdria,
tanto em relagdo ao passado quanto em relagdo ao presente na perspectiva de um
futuro. A constatagdo de que ndo se brincava mais de roda na escola nova se
transformou num desejo ardente de restituir, naquele espago tomado como novo,
a brincadeira de roda. No entanto, brincar novamente implicava envolver os(as)
amigos(as) que chegaram e também os(as) professores (as). Implicava ainda
algumas negociagdes com a equipe diretiva da escola, jd que havia fambém uma
hova organizagdo do espago/tempo escolar. Entretanto, a urgéncia ndo acolhia
espera, nem mesmo qualquer tipo de agdo que demandasse um planejamento e/ou
formas de organizagdo para que as rodas pudessem acontecer. As criangas entdo
abriram a porta da sala destinada aos encontros da pesquisa, atravessaram-na

como se ela fosse um limiar que, como uma so/eira e/ou umbral
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"pertence ao dominio das metdforas que designam operagdes
intelectuais e espirituais; mas se inscreve de antemdo num
registro mais amplo, registro de movimento, registro de
ultrapassagem, de 'passagens’[...] o limiar ndo faz s6 separar dois
territorios ( como a fronteira), mas permite a transi¢do, de
duragdo varidvel, entre esses dois territorios. Ele pertence a
ordem do espago, mas também, essencialmente, a do
tempo"(6AGNEBIN, 2010, p.13-14).

Aos olhos daqueles que estavam fora do contexto da pesquisa e dos
acontecimentos vividos no interior daquela sala, ao atravessar a porta, correndo,
chamando por outros colegas e por alguns professores, as criangas pareciam
estar em fuga. No entanto, o movimento delas deu visibilidade aos Fluxos e
contrafluxos para o desejo e para a viagem do lembrar, que naquele momento
atravessou o tempo vivido numa roupagem ressignificada. Quando sairam em
busca de seus pares elas ndo economizaram movimentos e expressdes: correram,
cantaram, lembraram e também esqueceram. Na sua expectativa poética de
restituir as letras das cangées emendaram fragmentos, inventaram, criaram
novas cangdes e hovas maneiras de viver a roda na escola. Espago, Tempo e
Memoéria contracenaram no ritmo leve e solto das cirandas renascidas na
experiéncia de limiar investida no significado de “morada de sonho”(BENJAMIN,
2007, Arquivo O 2aq, 11, p. 535).

Aquela experiéncia de limiar fez com que o instdvel, o inesperado e a
ocasido conquistassem a forma, a moldura tépica de uma meméria em transito,
para constituir um método capaz de acolher as intermiténcias dos didlogos e as
considerasse hos percursos da pesquisa. .

A expectativa de um método que se pretende um caminho indireto,
desviante, fortalecido pela “renidncia ao percurso ininterrupto da intengdo”

(BENJAMIN, 2004, p.14), resvala uma escolha que implica a atengdo ao detalhe,
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aos intervalos e aos hiatos da linguagem. As criangas, fomadas pela experiéncia
de narrar as suas lembrangas sobre os livros de pano, compuseram uma rede de
significagoes sobre dimensdes do pensamento. Isto envolveu: lembrar, esquecer,
descartar, destruir, compor, decompor e recompor.

O didlogo com elas proporcionou um “infatigavel movimento de respiragdo”,
préprio de um “"modo de ser especifico da contemplagdo”, que impeliu o
pensamento de volta continuamente ao principio, como um regresso com mindcia a
propria coisa (BENJAMIN, 2004, p.14). No caso, o retorno as artes da memdria
que tdo bem as criangas souberam perceber e tratar, mesmo que implicasse lidar
com os esquecimentos: ‘'memoria € memdria ndo € ndo dd pra lembrar nada!”.
Afirmagdes como estas bailavam na pauta do dia, retornavam quase sempre e
tornaram-se foco de discussaes.

Assim aconteceu com os livros de pano, que antes do desafio do fogo eram
estéreis de lembrangas. Assim aconteceu com o menino que insistia em dizer que
ndo tinha memdria e mesmo assim desenhou uma moto, interpretada pelo colega
como sendo a apresentagdo de uma memdria. As criangas discutiram e ndo houve
consenso, mas vdrias camadas de sentido que ho discurso se desprenderam umas
das outras, revelando para mim os deslocamentos da linguagem, os desvios
semanticos e a /ntermiténcia das narrativas das criangas, foram partilhadas, e
compuseram um cendrio de memorias a semelhanga de um mosaico, que “ndo
perde a sua majestade pelo fato de ser caprichosamente fragmentado” (idem,
14-15).

Sobre um pensamento que volta sempre de novo ao mesmo ponto, sobre um
conhecimento constelar que Walter Benjamin ndo busca polemizar com o
cartesianismo de sua época, Jeanne Marie Gagnebin afirma que aquele fildsofo
“relembra a existéncia de outra tarefa para a filosofia, tarefa condenada pela

maior parte da filosofia moderna, desde Descartes até hoje: pensar
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filosoficamente ndo € Unica e exclusivamente conhecer ou refletir sobre as
condigdes e possibilidades de conhecimento humano” (GAGNEBIN, 2005, p. 186).
O que se esperava de um método propositivo, que prescrevia “evitar
cuidadosamente a precipitagdo [...]; dividir cada uma das dificuldades... em tantas
parcelas quantas possiveis para melhor resolvé-las [...]; conduzir por ordem os
[...] pensamentos [...]; fazer em toda parte enumeragdes tdo completas e revisoes
tdo gerais” (DESCARTES, 1983, p.38) era a elaboragdo de “longas cadeias de
razdes todas simples e fdceis” (idem). Mas era justamente o que Benjamin queria
quebrar, incluindo, além do caminho indireto que inaugurava um modo de fazer
pesquisa, o método da exposi¢cdo da verdade na construgdo da escrita filosofica.
Dessa forma, o que se tornou precipuo para a abordagem da apresentagdo
e/ou exposigdo do material pesquisado foi o modo pelo qual as criangas
participaram da pesquisa e se envolveram com ela: colaborando na definigdo do
itinerdrio; sugerindo procedimentos e participando do planejamento das agdes. O
pensar filosofico sublinear a escrita deste processo encontrou-se com outras
formas de pensar. Sendo assim, o viés historico, associado ao pedagdgico e ao
literdrio teceu a urdidura do texto. Cunhou nele as amarracdes de uma teoria
tramada nos didlogos com as criangas e com os referenciais da pesquisa. A
pretensdo de tal articulagdo aconteceu para discutir as dimensdes do
conhecimento e da linguagem que implicam alguma ordenagdo daquilo que se viu e
viveu ho campo e que, por forga dos recursos retdricos e metodoldgicos que se
pretendeu criar no encontro com a teoria benjaminiana, ndo estardo sendo
tomados como achados e muito menos como dados. A exposigdo do que se viveu ho
campo, em decorréncia da memdria objetivada hos discursos narrativos das
criangas, "ndo diz respeito apenas a ordenagdo de elementos jd escolhidos, mas
ao préprio recolher e acolher desses elementos pelo pensar” (6AGNEBIN, 2005,
p.186). Uma subversdo surgiu entdo como uma proposta de renomeagdo dos

termos achados e dados de pesquisa para o termo preciosidades, que o exercicio
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dos deslocamentos da linguagem fez depreender, com delicadeza, como pérolas,
das dindmicas discursivas no cotidiano da pesquisa na escola.

As preciosidades, ao tomar o lugar dos dados, indicaram a dindmica dos
modos de ser na linguagem e no tempo, que na composigdo dos discursos narrados
ndo estavam escondidas no campo, a espera de uma descoberta que lhes
atribuisse uma condigdo de algo encontrado e/ou achado. Ao contrdrio, as
preciosidades se constituiram no discurso narrado como acontecimentos da/na
linguagem vivida.

Segundo Gaghebin (2005), exercicio ndo € um conceito novo, mas sim uma
tradugdo da palavra grega dskésis, que em portugués significa ascese, qual seja
um “exercicio prdatico que leva a efetiva realizagdo da virtude, a plenitude da vida
moral” (CUNHA, 2006, p. 62). Esse exercicio, apropriado por uma filosofia da
linguagem que pretende expor a verdade, e ndo arrastar o ouvinte /leitor para o
convencimento, cria movimentos complementares no modo de pensar, porque
supde uma exposigdo de mdo dupla, ou seja, a verdade, exposta nos movimentos
ensaisticos de apresentagdo, existe porque “"se expde, se apresenta, se mostra a
si mesma" (AGNEBIN, 2005, p. 187). Tal movimento é bem diferente do modelo
de razdo do qual Benjamin quer se distanciar, no qual a soberania da consciéncia
asseguraria como contelido de verdade, esquemas mentais apartados dos
"elementos histéricos postos em jogo em sua forma de aparigdo enquanto
linguagem e discurso” (CUNHA, 2006, p. 13).

Ao nomear os livros, discriminando-os como velhos, feios e ridiculos, as
criangas fizeram uma composigdo de elementos dispersos ndo sé em relagdo ao
aspecto fisico dos livros, mas tfambém aquilo que, segundo elas, ampliava a nogdo
de velho, qual seja o cheiro ruim, no caso, o cheiro de mofo, caracteristicos da
agdo do tempo sobre os tecidos que ficam guardados em lugares fechados. Para
elas, o cheiro indicava a agdo do tempo, as marcas daquilo que os livros tinham

sido um dia. Mas os termos felos e ridiculos, usados como juizos de valor para
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reforgar a designagdo de velhos e fedidos, mesmo tomados numa perspectiva
preconceituosa, ainda assim, deram mostras da habilidade das criangas para
observar similitudes e dizé-las.

Desse modo, elementos dispersos se juntaram formando um mosaico de
fragmentos esparsos, porém, eivados de peculiaridades proéprias e diferenciadas.
As criangas se expressaram sob os efeitos dos segredos da linguagem que um dia
Walter Benjamin ousou revelar como ato addmico da nomeagdo. Para Benjamin,
tal ato “"estd tdo longe de ser jogo e arbitrariedade que nele se confirma o
estado paradisiaco por exceléncia, aquele que ainda ndo tinha de lutar com o
significado comunicativo das palavras” (BENJAMIN, 2004, p. 23). O autor apela
para a percepgdo empirica da decomposigdo das palavras, e, mesmo considerando
o seu lado simbdlico, entende que elas se configuram num explicito significado
profano (idem). Profano no sentido de que a nomeagdo desighadora ndo se da por
revelagdo, nem mesmo por uma presentificacdo de imagens pela via da intuigdo.
No processo de contemplagdo filoséfica, conforme Benjamin o apresenta, “a idéia
enquanto palavra solta-se do recesso mais intimo da realidade, e essa palavra
reclama de novo os seus direitos de nomeagdo” (ibidem,).

Benjamin protagoniza, ele préprio, o desvio de uma razdo e/ou “consciéncia
soberana que pretende obedecer somente as regras da competéncia linguistica”
(6AGNEBIN, 2007, p.75). Ele instiga outro olhar para o sentido histérico da
tarefa da filosofia, qual seja, "a de ndo levar conhecimento(s), mas a de expor e
apresentar verdades” (GAGNEBIN, 2005, p.186). Ele busca entdo separar a
nogdo de conhecimento da nogdo de verdade.

O conhecimento, considerado um haver, é um primado da consciéncia que se
antecipa em sistemas; por isto, Benjamin o identifica com a posse. A verdade,
orfd de qualquer ato de intencionalidade, € “"um ser inintencional, formado por
idéias" (BENJAMIN, 2004, 22). Como as ideias sdo para o autor da ordem da

linguagem, a verdade se coaduna com a fenomenalidade, ou seja, com o



204

acontecimento, e se constitui mergulhada na forga de nomear. Dessa forga
partilham as criangas, ouvindo o falar das coisas. Elas participam da continuidade
da criagdo dando “sentido semantico ao mundo fisico. As coisas falam ao homem
e falam, desde a infdncia, de muitas coisas e de muitas maneiras” (CORSINO,
2009, p. 224).

Ao transformar a lembranga daqueles livros em designacdo, as criangas
criaram outros sentidos semadnticos para eles. Deram-lhes atribuigbes e
sentidos novos relacionando-os das agdes do tempo que, ao deteriord-los,
transformou-os em dispositivos para o esquecimento e ndo para as lembrangas.
Fazendo isto, elas deslocaram as narrativas para as experiéncias de
temporalidade. Os livros sofreram agdes de desgaste e isto fez com que elas se
deparassem com movimentos de passagem dos objetos e também dos seres
humanos pelo fempo. A lembranga difusa daqueles livros, entremeada na
intensidade do odor do mofo e na sua aparéncia deteriorada encobriu-os,
momentaneamente, por uma meméria as avessas, pacTuada na relagdo entre o
esquecimento e as lembrangas.

As criangas insistiram na afirmagdo de que ndo se lembravam dos livros, mas
mesmo ha forga daquela insisténcia elas processaram no campo semdntico, de
maneira exemplar e criativa, uma inovagdo na figuragdo da linguagem da negagdo
da lembranga, ja que havia um motivo partilhado para o esquecimento: a feilra
dos livros.

Na perspectiva de Paul Ricoeur a “inovagdo semdntica consiste na invengdo
de uma intriga que, fambém ela, é uma obra de sintese: pela virtude da intriga,
objetivos, causas, acasos sdo reunidos sob a unidade temporal de uma agdo total
e completa” (RICOEUR, 2010a, p.1-2), denominada por ele de sintese do
heterogéneo. Tal sintese ocorreria na narrativa, aproximando-a da metdfora,

fazendo surgir na linguagem “algo ainda ndo dito, algo inédito" (idem, p.2).
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A negagdo dos livros instigava a negagdo da meméria. Num primeiro momento
foi assim que o processo se deu, e os riscos do abandono daqueles artefatos
pareceu-me inevitdvel. Decidi correr o risco daquela provocagdo e esperar pelo
que viria. Ndo era um risco calculado, até porque expor as criangas a ele poderia
implicar problemas com a diregdo da escola, jd que na qualidade de bens culturais
conservados e dispostos num arquivo escolar haviam se tornado documentos.
Entretanto, aquela proposta estava impregnada dos didlogos estabelecidos com
as criangas numa relagdo que extrapolava a formatacdo de um método que
predeterminava procedimentos e, além disto, extrapolava fambém uma marcagdo
temporal rigida para os encontros com elas. Além da pesquisa se desenvolver na
escola, ampliou-se para outros espagos/tempos, incluindo as casas das criangas, a
minha prépria casa e o veiculo utilizado para o transporte. Tais espagos se
transformaram em possibilidades narrativas, e acabaram rompendo com as
marcagdes temporais voltadas para um tempo cronoldgico orientado pela
hora/relégio. Um encontro planejado para durar duas horas se estendia por mais
tempo, para uma manhd e/ou tarde inteira. O acontecimento dos livros de pano
foi um caso exemplar: desdobrou-se em mltiplos acontecimentos, prolongando-
se nas suas dimensdes narrativas em encontros outros.

Mas o que forna interessante abordar os desdobramentos daquele
acontecimento € a maneira como as criangas produziram as suas narrativas sobre
os livros, imprimindo nelas a marca de uma inovagdo que “pode ser relacionada
com a imaginagdo produtiva” (RICOEUR, 2010aq, p.2).

Para Ricoeur, tanto na intriga, pertinente a narrativa, quanto na metdfora,
os falantes narradores apresentam um modo de figurar a linguagem inovadora, o
que ¢é bem diferente de um processo que "visa antes simular no nivel superior de
uma metalinguagem, uma inteligéncia enraizada no esquematismo” (idem, p.3).

A composigdo do discurso narrativo das criangas sobre os livros de pano ndo

se deu ao acaso, descolada de um contexto de pertencimento a uma cultura que
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tem como referéncia o calenddrio e as suas elaboragdes cronoldgicas. Ao
contrdrio, as suas expressées /inguageiras se deram numa relagdo espago/tempo
afetada pelo odor que exalava das pdginas daqueles livros. O mimético
experienciado pode ser visto entdo como uma expressdo narrativa enredada no
sensivel da “esfera do agir humano” (RICOEUR, 2010a, p.4). Desse modo, os
termos feio e ridiculo, na composicdo com velho e fedido, criaram uma hova
expectativa de memdria. Os termos referiram-se ao envolvimento de todos ali
presentes no fempo daquele acontecimento, qual seja, no tempo do reencontro no
presente com o que fora produzido no passado.

Houve entdo um contraste entre os movimentos da memdria que insurgiam
no cotidiano da pesquisa sempre que os objetos de guarda eram a elas
apresentados. Na experiéncia daquele /nstante rememorado, e sob os impactos
daqueles livros, as criangas indicaram nas suas expressoes /inguageiras um modo
de apresentagdo de verdades.

Um caminho de possibilidades abriu-se nos deslocamentos de sentidos,
operando os desvios inscritos nas tensdes da linguagem. Dessa forma, o desvio da
lembranga, na iminéncia das chamas e da destruigdo pelo fogo, pode se aproximar
do desvio benjaminiano, pertinente a um modo de ser operante na linguagem que
renuncia ao percurso ininterrupto da intengdo. Conforme tal suposto de rentncia
a intengdo, o pensamento retorna “continuamente ao principio, regressa com
mindcia a prépria coisa” (BENJAMIN, 2004, p.14) e, por isto, o movimento de
conhecer resvala um movimento de eterno retorno, mas ndo ds coisas mesmas.
Benjamin o comparou a um movimento de respiragdo tomado como /nfatigdvel.
Relacionado ao modo de ser especifico da contemplagdo, tais movimentos
infatigdveis caracterizariam a intermiténcia do método cuja base seria o desvio.

O movimento intermitente, que se dinamiza fora de esquemas centrados na
razdo, “pressupde, particularmente, uma posigdo de despojamento para a

consciéncia” (CUNHA, 2006, p. 20). Assim sendo, o desvio como um modo
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operante do pensar filoséfico, conforme propde Benjamin, tfem um cardter
linguistico de apresentacdo das ideias e ndo se define previamente, porque as
ideias como expressdo, sdo mdltiplas, pormenorizadas, plurais e tensionadas. O
método ha sua concepgdo cldssica de rigor esquemdtico da lugar a uma proposta
de exposi¢do da verdade que “significa, de um lado, que a filosofia tem por
tarefa expor, mostrar, apresentar a verdade, mas significa também, do outro
lado, que a verdade sé pode existir enquanto se expde, se apresenta, se mostra a
si mesma” (GAGNEBIN, 2005, p. 187). A impossibilidade de definigdo é
pertinente a uma ideia que, em processo de apresentagdo, "sé tomard forma ho
desenrolar de um trajeto contemplativo” (CUNHA, 2006, p. 20).

Tomando entdo como referéncia a perspectiva do desvio nos moldes
benjaminianos, o caminho metodoldgico desta pesquisa abdicou de tragar um
roteiro pré-estabelecido para os didlogos com as criangas, valendo-se,
fundamentalmente, das narrativas constituidas na relagdo delas com os objetos e
na maneira como elas se langavam no cotidiano da pesquisa interagindo entre si e
comigo, enquanto pesquisadora. Aos poucos elas foram se inteirando dos
procedimentos da investigagdo e passaram a sugerir formas de registro e de
encenagdo dos objetos. Foi nesse contexto que elas inventaram a brincadeira da
caga ao tesouro e se prontificaram a fazer relatérios sobre os encontros da
pesquisa. A partir da intervengdo delas, os registros e as anotagdes de campo se
ampliaram jd que ndo se restringiram apenas as minhas anotagdes nos cadernos
de campo e nem ds filmagens.*’

Uma aprendizagem fecunda na experiéncia com os desvios talvez tenha sido
aquela sobre a nogdo de verdade como uma estrutura que "exige um modo de ser

que, na auséncia de intengdo, se aproxima do modo de ser simples das coisas, mas

> A brincadeira de caca ao tesouro ampliou o universo de artefatos apresentados como objetos geradores, ja
gue ndo apenas a mala foi usada meio de apresentagdo, mas também outros lugares que antes seriam
improvaveis tais como cantos, folhagens, jardins, escadas, entre outros. Dispostos em lugares diferentes os
objetos proporcionaram possibilidades de escolha. Isto implicou no estabelecimento de novos acordos
envolvendo determinados objetos no lugar de outros.
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Ihes € superior pela sua consisténcia e permanéncia” (BENJAMIN, 2004, p.22).
Refiro-me a fecundidade dessa aprendizagem no percurso de uma pesguisa com
as criangas e ndo sobre elas, porque antes de me deparar com a nogdo de
verdade como morte da intengdo e a do desvio como método, eu interpretava os
seus discursos muito afetada por uma perspectiva cognitiva.

As criangas ainda estdo perto do simples das coisas porque vivem e
experienciam o ser do nome, que conforme Benjamin, "determina o modo como
sdo dadas as idéias. E estas se ddo (...) numa percepgdo primordial em que as
palavras ainda ndo perderam a aura da sua capacidade de nomear em favor de um
significado cognitivo” (BENJAMIN, 2004, p. 22).

Aos poucos fui percebendo a rede de significagdes tecida na relagdo das
criangas com a pesquisa. Elas se deixavam afetar, ao mesmo tempo, afetavam o
meu olhar. Naquele contexto de afetagdes mdlltiplas, a perspectiva de conhecer
passou a ser vista como um enredamento de sensagdes, percepgoes, expectativas
e modos de pensar, apresentados e/ou expressos tal e qual um /ampejo, que
conforme Benjamin ndo carece de explicagdes, porque se mostra como origem no
encontro de épocas distintas.

A origem é o ponto onde o passado e o presente se interpenetram, e nunca
se “dad a ver no plano factual, cru, manifesto. O seu ritmo sé se revela a um ponto
de vista duplo, que o reconhece, por um lado como restauragdo e reconstituigdo,
e por outro como algo incompleto e inacabado” (idem, p.32). Assim, fora da
perspectiva de devir de algo gque nasceu, mas ligada e emergente ao processo de
devir e desaparecer, a nogdo de origem é uma categoria historica. Em nada ela se
assemelha a um principio ou ponto inicial, mas inaugura a possibilidade do novo
porque se fortalece no “presente que polariza o acontecimento em histéria
anterior e histéria posterior” (BENJAMIN, 2007, N 7, 8. p. 513).

Interpretar aqueles livros de pano como velhos, feios e ridiculos, implicou,

para as criangas, estabelecer relagdes entre o antes, a época em que eles foram
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produzidos, e o depois, quando a deterioragdo dos tecidos pela agdo do mofo ja
Ihes havia penetrado. Aquela imagem dos livros, embrenhada pelo odor fétido que
se sobrepds a lembranga de sua produgdo, se tornou significativa para a criagdo
de novas imagens. Tais imagens, associadas a nogdo de velho como algo que se
deteriora, instigaram a ressignificagdo dos termos feios e ridiculos. Instalou-se
entdo, no plano do vivido, ou seja, do desenrolar da experiéncia fenoménica de
pesquisa, um impasse, estabelecido pela recusa das criangcas em se lembrar
daqueles livros de pano. Frente dquela recusa, a proposta de destruigdo pelo fogo
fez com que as criangas se deparassem com a possibilidade da destruigdo e do
desaparecimento e, diante daquele devir, elas reapresentaram a ideia, que
naquele contexto era uma lembranga travestida em outras que faziam alusdo aos
espagos/tempos outros.

Benjamin propde a nogdo de imagem para pensar o conhecimento. Para ele, as
imagens tomadas como dialéticas se tornaram um modo de mostrar a sua época, o
século XIX. A partir da apresentagdo dessas imagens ele pds em prdtica a sua
proposta de composi¢do para evidenciar as leituras do "real como texto”. Isto
significava supor um percurso constelar ja que “a imagem lida, quer dizer, a
imagem no agora da cognoscibilidade, carrega no mais alto grau a marca do
momento critico [..] subjacente a toda leitura (BENJAMIN, 2007, N, 3.1, p.
505). Numa época ameagada pelos delirios da experiéncia politica e social,
qualquer leitura ficava perigosa e exigia do historiador habilidade para
identificar no passado “as centelhas de esperanga”, capazes de projetar no
futuro a esperanga restituida.

O agora da cognoscibilidade nascente do encontro com os livros de pano
deu-se para as criangas em torno da agdo delas no tempo: a produgdo dos livros
no passado; os movimentos de guarda no arquivo da escola; os processos de
deterioragdo do pano; as reagdes dos seus corpos ha rejei¢gdo do odor do mofo. a

expressdo sensivel em relagdo aos borrdes de tinta das canetas coloridas usadas
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para compor os desenhos has pdginas de tecido. Pude entdo supor que a jungdo
dessas duas dimensdes de conhecer se encontraram, pois o coghoscivel que
irrompeu o momento critico da percepgdo da agdo do tempo sobre os livros de
pano, portanto da passagem e do que se passou, encontrou o sensivel, a afetagdo
do corpo e dos sentidos pelo cheiro e pela forma dos livros. Naquele
acontecimento manifesto, razdo e sensibilidade entrelagaram-se configurando
modos de ser, de narrar e de lembrar.

Tais movimentos, ligados a experiéncia com aqueles objetos/bens culturais,
guiaram os olhares das criangas para os detalhes do passado que, no presente,
fizeram com que aqueles livros se apresentassem para elas diferentemente do
que foram um dia. Nesse processo de educagdo para a compreensdo da histéria e
da memédria, vivido no cotidiano da pesquisa, também mereceu destaque a
perspectiva de futuro ensejada na defesa dos livros e/ou melhor, na salvagdo
deles. Caso a proposta de destruicdo tivesse sido levada a sério aqueles livros
estariam condenados a um esquecimento concedido. O que viria a acontecer
dependeria entdo de uma escolha que acabou ocorrendo em nome de uma vontade
de memodria partilhada, contrdria ao desafio que lhes fora apresentado: a queima.
A imagem dos livros renascidos da ameaga do fogo consistiria em si mesma a
centelha da esperanga. Longe de uma agdo de guarda guiada apenas pelo desejo
do adulto ha conservagdo e validagdo das memdrias daquela experiéncia escolar,
os livros renasceram do desejo das criangas em torno da permanéncia deles no
mundo.

Uma profunda relagdo entre modos de ser na linguagem e no tempo abriu
um caminho peculiar de rememoragdo, qual seja, aquela que se forjou na
encruzilhada entre a obscuridade por uma vida marcada pela deterioragdo e a
morte antecipada pela destruigdo das chamas.

Tais atitudes poderiam ser esperadas das criangas, jd que elas rejeitaram

os livros e além do mais eram jovens, dvidas de “uma perfeita subtragdo ou
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mesmo uma radiciagdo do seu préprio estado” (BENJAMIN, 1995, p.236), ja que
elas ndo queriam parecer velhas e procuravam apartar a sua imagem daquela que
compuseram para os livros: a imagem da feilra, da velhice e do grotesco e/ou
ridiculo.

No entanto, a opgdo de manté-los vivos, ocupantes dos espagos preenchidos
ho arquivo da escola e naquela mala de memdrias, fortaleceu a permanéncia deles
como vestigios, deflagrando a via da lembranga consentida para a constituigdo da
memoria daquela experiéncia vivida no passado. Os livros foram postos a prova,
foram avaliados em fungdo de serem ou ndo destruidos. Este vinculo da escolha
sob o que merece ou ndo ser destruido € o que, segundo Benjamin, “enlaga tudo o
que existe. Esta é uma visdo que proporciona ao cardter destrutivo um
espetdculo da mais profunda harmonia” (BENJAMIN, 1995, p. 236). Talvez o
espetdculo prescrito pelo autor se refira ao que pode surgir de novo quando a
ameaga de destruigdo e de perda permeia as escolhas sobre o que deve persistir
e durar. No caso, o novo ndo significou apenas manter os livros intactos, mas
considerad-los como passiveis de serem lembrados.

Uma espécie de relagdo entre o tempo vivido ou fenomenoldgico e o tempo
fisico ou cdsmico foi se configurando no discurso das criangas e criou a
possibilidade da lembranga. As criangas, ao desejarem manter vivos aqueles
livros, prenderam-se na experiéncia de produzi-los, ou seja, remeteram-se ao
tempo vivido, mesmo que as lembrangas dos modos e dos contextos da produgdo
ndo estivessem ainda muito claras.

No entanto, ao discordarem da proposta de destrui¢do elas se lembraram
dos colegas ausentes e teceram consideragées a respeito da decisdo de por fim
aos livros na auséncia de outros que também os produziram. Ndo lhes pareceu
correto. Elas entdo se fiaram na autoria dos livros e no reconhecimento daquela
experiéncia como algo social e coletivamente construido. O legado das relagdes

de alteridades vividas no cotidiano do passado da escola abriu naquele /nstante
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rememorado uma nova possibilidade de compartilhamento das narrativas de suas
lembrangas. Isto porque, para conservar os livros antes rejeitados, as criangas
tiveram que se remeter ao tempo daquela experiéncia incluindo as suas
lembrangas em relagdo aos que estavam ausentes. Ao fazer isto, elas se
reportaram a experiéncia do passado vivido, e, portanto, buscaram referéncias
no tempo fenomenoldgico.

Mas elas também se remeteram a uma temporalidade cronolégica ou fisica
quando perceberam processos de mudanga no tempo demarcados ndo sé no
reconhecimento da auséncia dos colegas que partiram, mas na transformagdo dos
desenhos que produziram no passado em comparagdo com os que eram capazes de
produzir no presente. Diferente das formas celulares e quase sempre
transparentes expressas nos desenhos de outrora, elas se referiam aos seus
desenhos atuais como portadores de formas e cores mais definidas, além de
movimento e detalhes mais diversificados.

Conforme a perspectiva de Paul Ricoeur, tfempo do calenddrio, embora tempo
fisico, é também histdrico, pois € instituido por uma invengdo humana. Ele é
marcado por fendmenos astrondomicos, no entanto, a divisdo cronoldgica
imprimida nele, “escapa a fisica e a astronomia” (RICOEUR, 2010b, p.182).
Segundo o autor, hd formas humanas de romper com o continuo uniforme, infinito
e linear do tempo fisico e de inaugurar uma maneira de significar o /nstante
gualquer derivavel daquele continuo. Este rompimento acontece ha perspectiva de
um presente que emerge na significagdo em ftorno da percepgdo do que acontece
antes e depois. Sdo precisamente tais nogées que delimitam o presente e
permitem estabelecer marcas numa série de acontecimentos dispostos numa
determinada sequéncia. E por isto que a nogdo de memdria, para Ricoeur, se
fortalece numa fenomenologia do presente. Ela subjaz a percepgdo de um
percurso na historia perpassado pela experiéncia viva das lembrangas e dos

esquecimentos, bem como do que veio antes e do que veio depois. O presente ndo
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seria entdo algo dado na relagdo com o passado e na projegdo com um futuro do
tempo fisico. Ele seria construido em sua significagdo pelo agora da lembranga
que emerge no instante rememorado.

No percurso entre as lembrancas e os esquecimentos a memdria ndo se
prende dquilo que pode ser trazido do passado, mas se refere ao alongamento
das lembrangas no sentido de que “os acontecimentos de nossa proépria vida
recebem uma s/tuagdo com relagdo aos acontecimentos datados” (idem, 2010b,
p.182). No caso dos livros de pano, as criangas procuraram datar a saida de
alguns colegas da escola e, talvez, na impossibilidade de reencontrd-los e de
consultd-los sobre o destino de seus livros, elas se detiveram. Descartd-los
tornou-se impossivel.

A perspectiva de Paul Ricoeur para lidar com a nogdo de presente, levando
em consideragdo o instante rememorado, aproxima-se da perspectiva de Walter
Benjamin (1994), quando ele se refere a um tempo saturado de agoras a romper
com o tempo Aomogéneo e vazio da histéria (BENTAMIN, 1994, p.229-230). Ndo
se trata de negar a construgdo histérica da cronologia do tempo expressa na
marcagdo do tempo fisico, mas sim de enfatizar o instante rememorado
carregado de atualidade. Desse modo, o imperativo da lembranga, tanto em
Ricoeur (2010) quanto em Benjamin (1994), é a atualidade do tempo histérico
tomado na sua heterogeneidade. Instantes e agoras emergem na multiplicidade
dos acontecimentos que, mesmo sendo singulares, em cada surgimento ho
presente, o que lhes configura como unidades de sentidos sdo fios da histéria
que lhes atravessam na tessitura do social.

Posto isto, a percepgdo pelas criangas dos processos de mudanga ho tempo
as minhas interpretagdes sobre a temporalidade nos seus discursos. A
possibilidade de tais construgdes pelo viés dos enunciados narrativos e do didlogo
sobre os objetos/bens culturais, produzidos no passado, redimensionou o cunho

pedagdgico desta pesquisa. Para além das descobertas em torno da investigagdo
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sobre as dindmicas da memdria social, se apresentaram os olhares e as
construgdes das criangas sobre modos de compreender a temporalidade

histérica.

3.1-A Pesquisa em Educagdo e a crianga: vozes e protagonismo

Havia poucos dias que a pesquisa acontecia ho campo. Mas jd se apresentava
o envolvimento das criangas e o entendimento delas sobre o narrar as suas
lembrangas de escola. Entretanto, aquele encontro poderia ter sido
desanimador, ndo fosse a forca e a vitalidade das criangas para encontrar as
saidas necessdrias para a continuidade da pesquisa.

Alguns procedimentos ja estavam acertados com a diregdo da escola:
autorizagées assinadas pelos pais das criangas, por elas préprias, pela diretora;
hordrios de encontros, contando com o apoio de algumas professoras da turma
envolvida; planejamento de atividades com todos os alunos da classe e com grupos
menores e etc. Enfretanto, por questdes administrativas, justamente naquele dia
houve uma alteragdo no uso da sala reservada para a pesquisa. Situagdo que s6 me
foi comunicada pela manhd. Minha reagdo deixou claro o meu desapontamento e
isto tocou a professora de informdtica que se prontificou em emprestar o seu
espagco. Mas isto ndo ocorreu, porque apds o recreio haveria aula naquela sala.
Logo vi que seria necessdria uma organizagdo diferente, mas para isto algumas
negociagdes precisavam ser reconduzidas.

Fui tomada por uma enorme frustracdo. A pesquisa incomodava a escola?
Como diretora, durante aproximadamente sete anos, procurei investir na
abertura do espago para a pesquisa. Isto proporcionou um didlogo fértil com
outros pesquisadores. Mas naquele momento ndo havia espago para a pesquisa

que eu propunha. Pensei em desistir, buscar outro campo. Entretanto, aquela
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possibilidade soou como um despropdsito porque jd havia um processo em
desenvolvimento, tanto em relagdo a participagdo das criangas como a de alguns
professores. O encantamento da investigagdo sobre meméria ja fazia parte de
muitos didlogos travados no cotidiano da escola.

Percebi isso quando estive na escola num dia anterior. Duas professoras,
juntamente com Maria Eduarda e sua mde, admiravam um cartaz feito por elas
para ser apresentado na classe. A mde parecia procurar algo e insistentemente
pedia a filha que abrisse a sua mala e lhe desse um ldpis. Ela disse: - Eu sd
preciso de um ldpis e um papel para copiar esta receita de bolo. A Maria foi no
meu caderno de receitas e recortou a receita do bolo de cenoura que a minha
mde fazia. Se eu perder a receita ndo sei mais fazer o bolo!”. A filha, mais que
depressa, disse: "- E claro, o bolo de cenoura € da historia da nossa familia. E
memorial”

Uma das professoras relatou a sua proposta. Ela disse que pretendia ampliar
a discussdo sobre Meméria e optou por trabalhar com as histérias de vida das
criangas. Segundo ela, muitas familias se envolveram no trabalho e produziram
um material interessante. Ela comentou ainda que as paredes da sala estavam
repletas de cartazes e que as criangas estavam entusiasmadas com as produgdes
e com a oportunidade de partilhar as suas histérias de familia. A conversa entre
as professoras e a mde de Maria Eduarada foi animadora em relagdo a
valorizagdo e ao respeito pelos trabalhos e pela habilidade das familias em
compor e recompor suas historias. A sensibilidade delas em torno daquelas
produgdes foi tocante. Ao final da aula houve um grande interesse dos pais em
visitar a exposicdo dos cartazes. A temdtica da Memdria estava ali, viva, fazendo
parte dos didlogos e das experiéncias geracionais das criangas. Foi entdo que a
camera que eu usava foi solicitada para registrar a apresentagdo dos cartazes, o

que de fato aconteceu.
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Depois de ter experienciado um acontecimento como aquele, parecia
impossivel qualquer entrave em relagdo ao desenvolvimento da pesquisa.
Impressdo logo dissipada pela impossibilidade de encontrar um lugar dentro da
escola para que os encontros acontecessem. Fiquei algum tempo perambulando,
sem saber onde ficar. Pensei em usar a rampa de acesso ao andar superior para
me sentar com as criangas. Desisti da ideia porque a rampa era aberta, estava
muito frio e seria necessdrio fazer uma boa limpeza para que as criangas
pudessem sentar no chdo. Isto ndo poderia ocorrer com ftanta rapidez. Fui entdo
para a sala dos professores e |ld encontrei uma professora que se prontificou em
ajudar. Senti um alivio enorme ao ser acolhida daquela forma, mas mesmo assim,
caminhando ao lado dela, eu ainda me sentia incomodada, porque me pareceu que
a possibilidade de realizagdo da pesquisa teria que contar, fundamentalmente,
com o compartilhamento e a boa vontade dos professores. O que de fato era
muito importante, mas ndo poderia substituir o apoio institucional.

Quando chegamos a porta da sala de aula, as criangas manifestaram a sua
alegria: bateram palmas, movimentaram as carteiras para abrir a roda de
conversa, conforme tinha acontecido oufras vezes. A professora interveio e
anunciou que somente algumas criangas participariam da pesquisa naquele dig,
sendo que as outras permaneceriam com ela ha classe. De subito, a frustragdo foi
geral. Afinal, quem seriam os escolhidos? Se outras vezes as atividades
aconteceram na sala de aula com a participagdo de todos, por que naquele
momento seria diferente? Decidi conversar com as criangas sobre a minha
intengdo de ouvir primeiramente aqueles que estavam naquela escola hd mais
tempo; e elas, entre si, ensaiaram uma classificagdo que poupou maiores
convencimentos. Foi entdo que sugeri seguir a sequéncia das cores que
identificavam os grupos, conforme a dindmica das fitas previamente desenvolvida

com todas as criangas daquela tfurma. Dois grupos, entre os cinco discriminados
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por cores, especificamente o verde e o vermelho, foram compostos segundo o
principio da ordem de entrada ha escola, o que era do conhecimento de todos.

Optei pelo grupo verde, porque nele estavam as criangas que mais contaram
histérias na ocasido daquela dindmica. Mas qual ndo foi a minha surpresa, quando
Luis Henrique disse que nem todos daquele grupo sabiam contar a histéria da
"loira do banheiro”, conforme ele a conhecia. Em seguida, Samara disse que ela sé
saberia recontar as suas histdrias se Ana Clara e Amanda estivessem junto com
ela, porque ambas participaram da preparagdo do “veneno” para “virar lobisomem”
e, além disto, sabiam fazer a magia da loira. Foi entdo que elas, em parceria com
Luis Henrique, decidiram organizar um novo grupo. Parecia que havia um
combinado entre eles. A divisdo por cores caiu por terra, pois as outras criangas
aceitaram a proposta que eles apresentavam: organizar o grupo pelas lembrangas
das histérias de magia, o que, segundo elas, seriam melhor contadas por aqueles
que haviam participado delas. Como houve consenso naquele combinado, resolvi
acatar a composi¢do apresentada; nho entanto, tratei de dizer aos outros que
haveria outros encontros e que, juntos, pensariamos em outras maneiras de
montar os grupos. Assim sendo, sete criangas prontamente se organizaram e se
colocaram a disposigdo. Foram as seguintes: Luis Henrique, Vinicius, Diego,
Samara, Amanda, Ana Clara e Camila.

Quando caminhdvamos, casos e mais casos se desdobravam em suas falas,
gerando risadas e manifestagoes de alegria. O problema do local para a pesquisa
logo se colocou e eu ndo sabia ainda como resolvé-lo. Andei com aquelas sete
criangas pela drea interna da escola e, como elas se expressavam livremente,
contando trechos da histéria da /oira, provocaram a curiosidade de outras
criangas e também de outros adultos. Foi entdo que uma fala displicente, oriunda
de uma funciondria da escola que ld trabalhava hd pouco tempo, deixou
transparecer um estranhamento em relagdo a uma pesquisa que tratava de

histérias como a da loira do banheiro, de fantasmas, de baldes de sangue e de
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lobisomens: Sem nenhum cuidado, a fala foi a sequinte: "-Que historia € esta de
loira do banheiro? Isto € qgue € pesquisa?"

O conteldo daquele enunciado resvalou na validade daquela pesquisa em
torno das memdrias e das historias inventadas. Isto me incomodou
profundamente e eu cheguei a pensar numa explicagdo, mas ndo consegui
organizar os argumentos necessdrios para intervir. Calei-me e, fazendo isto,
coloquei em risco a pesquisa, porque as criangas ouviram aquela fala e fambém
foram afetadas. Elas também se calaram, depois mudaram o rumo da prosa. O
problema de ndo ter um lugar para conversar roubou a cena e elas se envolveram
na busca de uma solugdo. Eu me desestabilizei e, por alguns instantes, parecia
ndo saber como deveria agir e nem o que deveria fazer.

Aquela fala talvez possa ser fomada como representativa de uma pluralidade
de concepgdes que permeiam o espago de muitas escolas, ndo apenas o daquela.
Ela foi desestabilizadora ndo sé porque rompeu com o movimento de escuta das
criangas, mas também com a consideragdo de seus pronunciamentos. Por isso, vale
pensar nos pactos de negociages importantes e necessdrios tanto para os
procedimentos da pesquisa em Educagdo quanto da praxis pedagdgica.

As criangas que me acompanhavam estavam atentas. Uma delas sugeriu que
ficdssemos no hall de entrada da escola, porém do lado de fora. Fomos até ld e,
mesmo antes de eu ter concordado com aquela possibilidade, elas pegaram a mala
e os meus outros pertences. Sem nenhuma ceriménia, eles foram transportados
pelas criangas para aquele hall que ndo era um lugar muito apropriado, pois ficava
na parte externa da escola que dava acesso a rua. Elas pareciam saber como
organizar aquele espago. Logo pegaram os tapetes que eu sempre trazia comigo
nhuma pequena cesta de palha e os dispuseram formando um circulo. Depois se
apoderaram da mala. Colocaram-na no centro da roda. Sentaram-se e ndo
esperaram a minha intervengdo para partilhar as suas narrativas, sequer abriram

a mala.
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As historias se multiplicavam aos borbotdes, porém, fragmentadas, sempre
interrompidas. A expressdo “loira do banheiro” foi repetida vdrias vezes e a ela
eram acrescentadas outras, tais como:” Eu vi’' "- A gente fazia medo no
Adrianinho, aguele que jd saiu da escola’; "- Todo mundo tinha medo da loira, mas
todo mundo queria que a gente chamasse ela de novo” As criangas riam,
gargalhavam, lembravam-se dos amigos e das professoras com quem conviveram
no passado. Lembravam-se da escola-granja; da velha escola de cima e também da
de baixo; da grande drvore; das escadas escuras e das aranhas que teciam suas
teias nas beiras do telhado declinante, ornado pela umidade absorvida ho viés do
tempo. Outros elementos e outras histérias mesclavam-se com a histéria da loira:
fantasmas, montes de areia que pareciam timulos e se mexiam, espelhos e magias
feitas com barro.

Foi do barro, da mistura da terra vermelha do pdtio da escola com a dgua,
que as lembrangas do passado e do presente se juntaram, abrindo espago para as
criangas manifestarem o seu desejo de falar, sem que os seus depoimentos
pudessem ser partilhados com os professores. Num primeiro momento, ndo
consegui compreender o que diziam, ou melhor, ndo compreendia a interrupgdo
que elas fizeram no fluxo do nosso didlogo que parecia estar acontecendo
naturalmente, mediado pelos desenhos que eu lhes apresentara. Jd haviamos
ambientado com aquele lugar, apesar do fluxo de professores, de funciondrios e
de pais que entravam e saiam, esporadicamente, pelo portdo da frente. As
criangas pareciam envolvidas com as narrativas partilhadas, até que Vinicius,
interrompendo uma histéria que Samara contava, disse: "- Gente pdra. Desliga a
mdguina”! A filmadora estava na minha mdo, mas dquela altura era sé um aderego
a mais, porque eu havia apertado o botdo errado e ela ndo estava funcionando.
Entretanto, nem eu e nem as criangas tinhamos nhos dado conta de que hada
estava sendo gravado e procediamos como antes: conversdvamos sobre os

desenhos e sobre as suas lembrangas sobre eles. Até aquele momento a



220

filmadora ndo tfinha se apresentado como um problema para elas que, com
desenvoltura, contavam as suas historias. O mesmo ndo acontecia comigo, que
sempre me atrapalhava com as gravagdes, jd que, ao mesmo tempo, eu conversava
com as criangas e fazia as filmagens. Mas a partir da intervengdo de Vinicius a
mdquina passou a incomodar a todos. Na sequéncia daquela fala, as criangas
repetiam: “E, desligal”; "- Mostra pra gente o botdo desligado!’.

Fiz o que desejavam, mesmo sem entender o motivo daquele pedido
veementemente partilhado. Guardei a cAmera e disse: - £/ gente, ela jd estava
desligada e eu nem vi, mas tudo bem, sem video. Mas por que isto agora? Nos

combinamos gue os encontros seriam filmados!” Vinicius respondeu o seguinte: "-
E porque elas estdo falando do barro e da syjeira do banheiro.” Luis Henrique
complementou: "£ a histdria da Loira do Banheiro, véo achar que € mentira e
bobeira.” Samara apresentou de maneira sucinta e direta a sua conclusdo: "- Ndo
pode falar perto de gente grande, de professoras, elas ndo vdo acreditar. Ndo
pode mostrar o video!”

Logo em seqguida, o que antes consistia huma prazerosa relacdo de parceria
em torno das historias narradas, transformou-se num didlogo tenso sobre o olhar
das criangas para as maneiras como elas percebiam os adultos, principalmente os
professores, em relagdo as suas falas e as suas histérias. A importdncia daquele
acontecimento deu visibilidade ao caminho desviante do método, instigando
decisdes que implicaram retomar determinados combinados, refazer os
procedimentos metodoldgicos e incluir os registros das criangas nos documentos
de campo. Desse modo, a apresentagdo daquele didlogo, conforme as anotagées
que registrei no caderno de campo e parte de uma gravagdo feita com um
pequeno gravador, se fez necessdria, uma vez que, por meio delas, foi possivel
perceber a complexidade que permeou as relagdes com as criangas e 0s

deslocamentos da linguagem no contexto do campo.
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Pesquisadora- "- Por que ndo? Nés ndo combinamos isto antes,
vocés autorizaram!
Vinicius- "- Mas agora a gente ndo autoriza mais. Vocé pode

escrever as histérias que a gente conta, mas ndo pode filmar a
gente falando.”

Sdmara- "- Ndo! Vinicius, mas para a pesquisa pode."

Ana Clara e Camila- "- E, pode. Para a pesquisa pode.”

Diego e Luiz Henrique- "-Sé para a pesquisa!”

Pesquisadora- "- Como é que eu fico? Eu sou pesquisadora e
também coordenadora da escola. E agora?

Camila- “- Vocé gosta de ouvir a gente falar!."

Sdamara- "- Hoje ela gosta, né Camilal Porque tia, quando vocé era a
diretora bem que “passava o fumo” em todo o mundo quando o
banheiro ficava todo sujo de barro. E até a Tia Vininha “passava o
fumo” na gente!

Luiz Henrique- "- Mas tia, o banheiro precisava ficar sujo por
causa do veneno que as meninas faziam! A gente sé ndo podia
contar pra gente grande”

Sdamara- - A gente saia correndo e todo mundo ria... quando
chegava na sala a tia mandava ficar quieto.”

Ana Clara- "- A professora xingava a gentel!”

Camila- "- E tudo histéria inventada, mas na escola velha a gente
pensava que era verdade !

O didlogo chama a atengdo por vdrias razdes, pois ele deixa a mostra o modo
como as criangas compreenderam a intervengdo de Vinicius. Sem que houvesse
qualquer explicagdo por parte dele, a veeméncia do seu enunciado, indicando que a
mdquina (a filmadora) deveria ser desligada, fez com que as outras criangas
criassem uma espécie de acordo na defesa de seus pontos de vista sobre o olhar
de censura dos adultos para os seus gestos, as suas falas e as suas maneiras de
expressar e viver as suas infdncias na escola. A referéncia ds infancias no plural
considera as mdlltiplas dimensdes do tempo vivido nas relagdes do cotidiano,
remete-se a uma pluralidade de modos de ser e de agir no mundo.

As criangas, num movimento singular tensionado na cultura e fertilizado na
experiéncia vivida, expressavam alteridades. Apresentavam-se num movimento

para o outro, o que na perspectiva bakhtiniana, segundo Maria Teresa Freitas
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(2011), expressa um modelo de “um eu ndo sistémico e, sobretudo, interpessoal,
responsdvel, no qual o outro é constitutivo do eu” (no prelo).

Isto significa supor planos de subjetividade que se constituem sob os mais
diferentes contornos, entrelacamentos e entrecruzamentos “imanentes a rede
social” (MIRANDA, 2005, p.37). Tal afirmagdo enseja o contexto polifénico da
produgdo de subjetividades jd que supde a ressondncia de inimeras vozes ha voz
de um dnico sujeito. A polifonia, capturada dos pressupostos de Mickail Bakhtin
sobre os diversos discursos que constituem as vozes anteriores que configuram
qualquer discurso proferido, produz ecos na idéia de subjetividade cingida pela
pluralidade. Por isso, as marcas de uma produgdo coletiva estdo sempre impressas
nos discurso humanos, ainda que sejam proferidos individualmente.

Entdo, se os enunciados criados pelos agentes do discurso sdo plenos de
palavras alheias, em graus variados de “aperceptibilidade e de relevancia”, e se
essas palavras "trazem consigo a sua expressdo, o seu tom valorativo que
assimilamos, reelaboramos e reacentuamos” (BAKHTIN, 2003, p.294-295), o
cardter singular da intervengdo de uma crianga na cadeia de comunica¢do
discursiva pode ser tomado como uma produgdo impregnada de valores, de modos
de sentir, de modos de ver e de existir dos outros. Desse modo, a subjetividade,
situada fora da dimensdo da individualidade "se faz coletiva, o que ndo significa
que ela se torne por isso exclusivamente social” (GUATTARI, 1992, p. 19-20). A
relevancia do termo coletivo na apropriagdo feita por Guattari ndo indica
simplesmente uma alterndncia constitutiva. E mais do que isto porque ela situa a
subjetividade na relagdo com um socius, eivado de multiplicidades, de /ntensidades
pré-verbais permeadas pelas /dgicas dos afetos (idem, p.20).

Assim considerando, cabe supor que as criangas, motivadas pelo enunciado
provocativo de Vinicius, criaram uma resposta para aquela questdo primeira,
langada displicentemente por um adulto sobre a “duvidosa” natureza de uma

pesquisa que se pautava na escuta das historias contadas por elas. Mesmo
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carregada de desconfianga e menosprezo, aquela pergunta instigou uma posicdo
responsiva das criangas. Segundo Bakhtin, a posi¢do responsiva “se forma ao longo
de todo o processo de audigdo e compreensdo desde o seu inicio, ds vezes
literalmente a partir da primeira palavra do falante” (BAKHTIN, 2003, p. 271).
Por isto, o auftor sup6s um processo ativo para os modos de
compreensdo/apreensdo dos enunciados alheios. Mas a resposta ndo ¢ assim algo
previsivel, e nem sempre acontece no rompante da fala, pode ser silenciosa,
reeleborada, transformada. Importa saber que “cada enunciado é um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados” (idem, p.272), o que
significa dizer que a crianga, como todo falante, fala com seus alheios. Talvez por
isto as explicagdes sobre aquele intempestivo “desliga a mdquina” tenham sido
desnecessdrias. Havia ali supostos anteriores, forjados numa fenomenologia de
escola que ndo escuta e que, mesmo sendo o espago privilegiado para o educador(a)
bem intencionado(a), quer seja ele(a) diretor(a), professor(a) e/ou funciondrio(a),
corrobora para o silenciamento das vozes das criangas. A escuta, reivindicada
pelas criangas efetivou-se na presenga da pesquisadora, que era a mesma diretora
que “passava o fumo" quando se deparava com o banheiro sujo de fterra e ndo ouvia
as criangas, ou seja, eu mesma, a propria. Isto trouxe um contraponto para esta
investigagdo e para a questdo anteriormente colocada: o movimento de escuta que
as criangas reivindicavam, mesmo que subliminar a dendncia da ndo escuta, foi
assumido pela pesquisadora no contexto da pesquisa. Este contraponto instigou
algumas questdes complementares que podem ser assim apresentadas: Como
pensar o lugar do educador frente a urgéncia da escuta das criangas? O que
significa escutar as criangas? Tornar-se pesquisador garante uma postura de
escuta?

Tais questdes soaram como um péndulo, que, no seu movimento intermitente
de ir e de vir, embalaram o vir-a-ser pesquisador na relagdo com aquelas criangas.

Junto dqueles movimentos pendulares, supor a subjetividade como uma nogdo
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dispare da individualidade e os enunciados como expressdes impregnadas de
respostas instigou outras chaves de leitura do real para interpretar os modos de
lembrar, de narrar e de ser das criangas. Mas ndo sé isto, o acontecimento vivido
no curso da pesquisa instigou a compreensdo da linguagem como “expressdo”, tal
como afirma Sonia Kramer (1996) quando se pde a buscar as convergéncias entre
Bakhtin e Benjamin. Segundo ela, tanto um quanto outro “ddo énfase ds
manifestagdes humanas, ao riso, ds ldgrimas, a imaginagdo criadora, ao sentimento,
para além do sigho arbitrdrio, focalizando na sua abordagem filosofica o dito e o
ndo dito, bem como as relagdes entre linguagem e poder” (p. 216). Nesse sentido a
memdria aqui focalizada carrega a forga da “expressdo” como uma dimensdo da
humanidade que lhe assalta e faz perdurar a pujanga do vivido no ato de lembrar.

Outra categoria importante que pode ser chamada a reflexdo aqui proposta é
a de memoria impedida. Tal como Paul Ricoeur a apresenta, refere-se a uma
memdria ferida tomada na perspectiva da memdria coletiva, conforme Maurice
Halbwachs(2006). Ricoeur adverte para o principio fundamental do texto de
Halbawachs que se fundamenta no suposto de que “para se lembrar, precisa-se de
outros” e caminha inicialmente em duas dimensdes: a primeira, diz respeito ao
“tratamento da memdria como pathos” ( RICOEUR, 2007, p.83) e isto implica em
tomar a enfermidade que abarca o impedimento; a segunda, refere-se ao exercicio
da memoria frente a possibilidade do sofrimento, considerando as “alteragdes
individuais e coletivas devidos ao uso, a pratica da meméria” (idem, p.83).

A implicagdo de tal estudo para esta investigagdo esbarra na possibilidade de
perda dos elos de reprodugdo da memdria, que proibida, implica algumas formas de
silenciamento. Quanto d nogdo de memdria coletiva para o trato da memdria das
criangas importa dizer que ao romper com a nogdo de lembranga como uma intuigdo
sensivel, conservada e recordada, portanto, com a perspectiva da individualidade,
Maurice Halbwacs abre a perspectiva da abordagem do dmbito social para a

constituigdo das memdrias compreendendo a interferéncia deste campo tanto em
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relagdo as memarias privadas como ds publicas. A opgdo pelo termo meméria social,
ao invés de memdria coletiva para abordar as memérias das criangas passa pela
especificidade de um grupo restrito, inserido no contexto de uma dnica escola.
Entretanto, as dindmicas de interagdo que permeiam as memdrias individuais e as
memdrias coletivas, supondo 0 que acontece com as criangas e também com os
adultos, estdo fundamente ligadas ao pressuposto de Maurice Halbwachs sobre a
relagdo entre memodria individual e memoria coletiva, ainda que tal nogdo levada ao
extremo seja a fonte da ilusdo de que "somos autores de nossas préprias crengas”
(RICOEUR, 2007, p. 133). Para Ricoeur, a procura da marca do social nos atos que
praticamos (e a lembranga é um ato pessoal de recordagdo), € o que precisa ser
levado em conta, mesmo sendo esse ato de recordagdo cada vez mais hosso (idem,
p.132-133).

A interdicdo do adulto percebida e denunciada pelas criangas gerou um
movimento de resisténcia, mas também instigou ressentimentos pela auséncia de
escuta. Essas duas formas de reagdo ao espanto da funciondria sobre o exotismo
daquela histdria narrada e, por conseguinte, sobre o exotismo daquela pesquisa,
provocaram hos atos de rememoragdo, uma espécie de luto pela perda da
liberdade, da espontaneidade e do prazer de dizer e de partilhar as lembrangas do
tempo vivido.

Talvez seja essa perspectiva de interpretagdo sobre o luto, que possa
estabelecer uma ponte com a nogdo de memdria impedida, e ndo a sua aproximagdo
com o patoldgico dessa categoria de memoria. O luto, associado a hogdo de
trabalho, conforme a apropriagdo que Ricoeur faz da teoria freudiana, mais
especificamente da interpretagdo sobre um ensaio publicado pelo cientista e
pensador em 1914, intitulado: "Rememoragdo, repeticdo, perlaboragdo”, foi
partilhado pelas criangas e, sendo assim, elas construiram entre si uma
comunidade de relutdncia e de estranhamento as posigdes dos adultos em geral.

Se num primeiro momento houve apenas a infterrupgdo de uma filmagem,
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posteriormente, a unido das criangas em torno de um ponto de vista comum iniciou
o trabalho de luto, do qual participei como pesquisadora ndo sé porque vivi aquela
relagdo, mas porque precisei intervir e prosseguir com a pesquisa. Como prosseguir
em meio a fantos ndos? As criangas falavam ininterruptamente. Expressavam
ressentimentos em relagdo ao olhar de censura dos adultos, mas ao mesmo tempo
davam-se conta de que aquela intervengdo forgava um enquadramento das suas
narrativas.

Tornaram-se resistentes na medida em que assumiram, coletivamente, o
recurso de impedir a filmagem, ainda que ela tivesse sido autorizada num contexto
franco de negociagdes anteriores.

Havia por parte delas o reconhecimento de uma fratura, de uma oposigdo
entre o seu julgamento em torno da relevdncia das suas narrativas para a pesquisa
e o julgamento daquela pessoa que parecia desconsiderar por completo as suas
formas de expressar.

A nogdo de resisténcia, a partir dos estudos de Edward Palmer Thompson
(1998), se fundamenta no suposto de que a cultura, como um lugar de conflitos,
como expressdo de sistemas de poder, e de todo o tipo de relagdes, instiga formas
de apropriagdes de sentidos diferentes pelos individuos e /ou grupos distintos. O
tecido cultural ndo é homogéneo e, por isto, ainda que reflita diferentes modos de
agir e de conceber os costumes, a moralidade, as regras sociais etfc..., promove
movimentos de reivengdo e/ou de manobras frente ao que parece determinado
por situagdes histéricas e socialmente construidas. A subordinagdo das criangas
aos adultos e o olhar de menosprezo que eles langam para o que elas dizem podem
se assemelhar a situa¢des dessa natureza.

Ao perceber movimentos de manobra na classe operdria, Thompson opera um
descolamento em torno do suposto das determinagdes histéricas e investe na
histéria dessas determinagdes, propondo a particularizagdo do olhar para os

fragmentos e para as singularidades no interior da cultura, bem como para as
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motivagdes que levam as pessoas a agir de determinadas maneiras e ndo de outras.
Essa percepgdo fez com que o autor refletisse sobre o fazer-se na histéria, e
rejeitasse tenazmente qualquer consideragdo a respeito da classe operdria como
um “material bruto, indiferenciado e indefinivel de humanidade”, podendo ser
transformada pela doutrinagdo e/ou pelo sistema fabril em uma “vigorosa raga de
seres” (THOMPSON, 1987, p.18). Ao contrdrio, a afirmagdo de que a classe
operdria “formou a si prdpria tanto quanto foi formada” (idem) fortaleceu o
suposto de que "o operdrio ou o tecedor de meias eram também herdeiros de
Bunyan, dos direitos tradicionais nas vilas, das nogdes de igualdade perante a lei,
das tradi¢des artesanais” (idem).

O que parece repercutir em Thompson sdo as manobras que ele identifica na
classe operdria como maneiras de responder ds formas de exploragdo que
insurgiam contra ela. A resisténcia a exploragdo deveria ser considerada nos
registros historicos e ndo apenas os processos de mudanga analisados do ponto de
vista econdmico. Segundo ele, observar as formas de resisténcia cultural dos
trabalhadores poderia ser importante para quebrar a presungdo em torno das
"dddivas de formagdo de cardter” que os engenheiros do crescimento e do
progresso poderiam oferecer aos seus “irmdos atrasados” (1998, p.302).

De modo absolutamente original ensina Thompson: “é preciso viajar por
dezenas de milhares de palavras crestadas pela abstragdo a-histérica entre cada
odsis de realidade humana”(idem).

Tornou-se entdo um enorme desafio encontrar naquele odsis de realidade
humana que se desdobrava em acontecimentos mdltiplos, outras maneiras de
prosseguir os didlogos com as criangas.

Houve um abalo na conduta da pesquisa provocado pela franca resisténcia das
criangas. Elas negaram o que estava posto, ou seja, o combinado em torno da
filmagem porque se deram conta do arbitrio daquele adulto que menosprezara as

suas narrativas. Filmar os encontros tornara-se um problema menor, frente a
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veeméncia com que elas afirmavam que adultos e professores ndo ouvem e nem
acreditam nas criangas.

Dentro da mala de memorias estavam outros artefatos que ndo tinham sido
apresentados. Eles la estavam, a deriva, em meio aquele turbilhdo de queixas e
resisténcias declaradas.

Foi entdo que um pacote contendo alguns relatorios de professores irrompeu
em meio a tantos outros papéis espalhados pelo chdo. Dele nasceu a possibilidade
da reconciliagdo, da cura daquele sofrimento pela negagdo do dizer.

Um deles especialmente rompeu com aquele processo resistente. Tratava-se
de um tfexto escrito por uma professora que ndo conheceu o espago antigo da
escola. Ao assumir aquela turma, bem no ano da mudanga para o prédio novo, ela
ficara impactada com tantas historias e com as expressdes melancélicas em torno
da “escola velha". Tratou de registra-las e pediu que as criangas as ilustrassem. Ao
final do ano ela anexou os seus relatérios a outras produgdes e encaminhou o
conjunto para o arquivo de prdticas. %*

As palavras do texto daquela professora foram surgindo como nuvens:
esparsas, soltas, interrompidas. Foi entdo que a leitura timida sobre um fragmento
de um relatdrio alterou o curso daquele didlogo tenso e provocou algo novo: “o
canto misterioso trazia muito medo para as criangas”. Medo; trazia; criangas. Que
sentidos veiculavam naquelas palavras?

Logo alguém exclamou: "- Canto misterioso! E aquele canto! O nosso!

As criangas se reconheceram naquele texto. Reconheceram-se no tempo
vivido, naquela experiéncia partilhada. Imediatamente, com a pressa de quem quer
conter o vento protegendo dele qualquer devastagdo, Camila perguntou: “-Quem

escreveu isto?'

24 Trata-se de um relatdrio produzido pela professora Sabrina Munck do Nascimento no ano de 2008. Ela fora professora da
turma participante da pesquisa. O relatdrioa se encontra no anexo 6.
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Era a pergunta esperada. Havia alguém que escutava e ndo era uma
pesquisadoral A esperanga se recompunha. Todo o didlogo a partir daquele
momento se desenvolveu pontilhado por vigorosa descoberta. Ele prosseguiu como
uma busca ao tesouro perdido: o tesouro da escuta.

Nomes de diferentes professoras bailaram nos ldbios das criangas,
entretanto, elas ndo desvendaram o enigma. Quem seria aquela professora?
Passado algum tempo, o nome da professora lhes foi comunicado: Sabrina.
“-Sabrina? Ndo pode ser, mas entdo foi na escola nova que ela escreveu! A gente
Jd tinha mudado. Foi no ano passado, a gente tava no terceiro ano’.

I I/_

As criangas riam, gargalhavam, estavam surpresas!“-Fo/ na escola noval”
Repetiam elas, até que novamente Camila interveio: "-Tia, isso foi mesmo na escola
nova? UE, ta com cara de coisa da escola velha! (interrupgdo; risos, mais risos)
Entao foi na nova que contamos? Mas foi na velha que aconteceu!

Uma alegria partilhada soou como um reencontro daquilo que se perdera: a
postura de escuta da escola, da diretora, da professora. As criangas pareciam
aliviadas!

Ricoeur (2007) chama atengdo para este aspecto do trabalho de luto que tem
na alegria uma possibilidade de recompensa pela rendncia ao objeto perdido, como
também de garantia de reconciliagdo. Ele se concentra na alegria para “coroar
com a sua graga o trabalho da memoria“, entendendo que no horizonte deste
trabalho surge o devir da memodria feliz no encontro com a imagem poética. A
memdria feliz seria assim o complemento do trabalho de luto, porque ela estd a
servigo do provisédrio, das percepgées das nuances do outro quanto a sua /pseidade.
A memodria feliz liberta a memdria ressentida do cdrcere do pesar.

Foi possivel recomegar: o que estava escondido foi descoberto; o que estava

guardado foi reaberto; o que estava silenciado foi partilhado e narrativas

fecundas proliferaram.
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As criangas pareciam reviver a pesquisa como se a alcunha da primeira vez
criasse novamente o prazer da novidade. As lembrangas das magias das argilas;
das cirandas no gramado; das aranhas que construiam as suas teias nos telhados
da escola velha, e dos lobisomens retornaram com todo vigor.

O término daquele encontro se aproximava enquanto um novo caminho para
registrar as experiéncias vividas has artes da memoria comegava a ser tragado.

Antes que combindssemos qualquer situagdo no sentido de preparar o
encontro do dia sequinte, as criangas recolheram os desenhos, arrumaram a mala,
dobraram os tapetes e colocaram-nos no cesto. Elas queriam escrever, desenhar
memdrias, registrar as histérias lembradas. Sairam em busca de uma mesa na drea
de convivéncia da escola.

Em conjunto, conseguiram pegar uma enorme mesa e transportd-la até o
coragdo da escola: exatamente o centro da grande drea coberta. Providenciaram
cadeiras, bancos e ainda se preocuparam em limpar a poeira que os cobria.
Sentaram-se e se puseram a escrever. Elas registraram as histérias que contaram
e as lembrancgas dos encontros anteriores. Abriram passagens, portais encantados,
para que os encontros entre o fempo vivido e o tempo narrado pudessem
acontecer.

E foi assim, na insustentdvel leveza dos seus gestos e dos seus risos, que um
processo de escritura sobre os acontecimentos do campo teve inicio com a
participagdo das criangas. A estratégia escolhida foi a de escrever as lembrangas
dos encontros da pesquisa relacionando-os ao tempo cronoldgico marcado pelo
calenddrio. Samara disse: "-Assim fica mais fdcil para vocé entender.”

Desse modo, os primeiros registros de campo produzidos pelas criangas

foram os seguintes:
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TEXTO 1/ Ana Clara e Samara
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TEXTO 2/ Amanda e Camila
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TEXTO 3/ Diego
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TEXTO 4/Vinicius e Luis Henrique
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Quando as criangas apresentaram os seus textos, algumas questdes surgiram:
onde vamos guardar os textos? Quem vai ler?

Havia naquelas questdes levantadas pelas criangas, certamente um interesse
de preservagdo e de partilha das produgdes realizadas. Talvez elas tivessem sido
tocadas pelas prdticas de memdria experienciadas na escola e depois nha pesquisa.
Por isso, a transposicdo dos fextos escritos para o quadro de organizagdo do
trabalho de campo foi quase que imediata.

Eu ndo havia pensado numa organizagdo conjunta com as criangas, mas aquela
altura, desconsiderar tal oportunidade seria uma perda. O propésito daquele tipo
de organizagdo da pesquisa de campo era conseguir alguma forma de
sistematizagdo dos encontros, pois hem sempre era possivel gravd-los e muitas
vezes oS grupos se revezavam. Ler o que acontecera antes indicava, para as
criangas, uma sequencia, um fio condutor sobre as narrativas das lembrangas. Para
mim, a leitura tornou-se um exercicio metodoldgico importante, pois tomar
conhecimento das escolhas das criangas e das prioridades que elas elegiam em
torno dos artefatos interferiu nas minhas préprias escolhas em relagdo ds
maneiras de apresentd-los.

Mas havia outras formas de registro, como, por exemplo, os cartdes com as
fitas coloridas, as anotagdes com palavras chaves, as notas cifradas com simbolos
e com os nomes das criangas, além das notas expandidas. Tais formas
proporcionavam uma variedade de material de observagdo, o que ampliaria as
possibilidades interpretativas.

Entretanto, a construgdo de um processo de documentagdo partilhado com as
criangas soou como uma novidade. A primeira vista foi arriscado. Até quando elas
se comprometeriam com a escrita daqueles textos? Como manté-las interessadas

em participar dos registros?
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O quadro de referéncia consistia num grande rolo de cartolina branca,
esquadrinhado por linhas coloridas que tinham a fungdo de diferenciar os lugares
das lembrangas, ou melhor, os lugares em que as criangas localizavam as suas
lembrangas. Eles jd haviam aparecido em suas narrativas desde os primeiros
encontros, tornando-se lugares de referéncia para a memdria. Sobre a
problemdtica dos lugares Paul Ricoeur afirma que “as coisas lembradas sdo
intrinsecamente associadas a lugares. E ndo € por acaso que dizemos, sobre uma
coisa que aconteceu, que ela teve lugar” (RICOEUR, 2007, p. 57-58). O autor
chama atengdo para o fato de que as associagbes da ‘coisa’ lembrada aos lugares é
0o que constitui os fenomenos dos ‘'lugares de memdria’ tratados como
conhecimento histérico. Desse modo, tanto do ponto de vista da histéria oficial
quanto da prdtica cotidiana de associagées das lembrangas a lugares onde os
acontecimentos ocorreram, os “lugares de memdria funcionam como “indices de
recordagdo, ao oferecerem alternadamente um apoio @ meméria que falha" (idem,
p.58).

As criangas faziam referéncias a trés lugares diferentes: escola velha de
cima (sede antiga fundada em 1969); escola velha de baixo (casa alugada em 2005
como espago anexo) e escola nova (sede inaugurada em 2008). Desse modo,
lugares diferentes potencializavam as suas lembrangas. Ao se apresentarem no
quadro da pesquisa através de fotografias, eles s6 ndo se tfornaram categorias de
andlise porque havia um movimento intermitente das lembrangas que se alternavam
entre eles, ndo permitindo fixidez alguma. Qualquer classificagdo foi
impossibilitada pela intermiténcia das lembrangas, que, muitas vezes, eram
associadas a um lugar e a outro ao mesmo tempo, principalmente quando se tratava
da sede antiga. Era comum haver contradigdes sobre onde localizar as lembrangas
dos acontecimentos vividos porque as criangas transitavam entre as duas sedes da
escola. Brincavam no gramado da escola velha de baixo, sob a sombra da

mangueira. Logo em seguida caminhavam para a escola velha de cima, onde faziam
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as refeigdes e tinham a sua sala de aula. Isto aconteceu durante os dois anos em
que frequentaram a educagdo infantil e quando ingressaram no primeiro ano do
ensino fundamental. A mudanga para a escola nova aconteceu mais tarde, quando
elas cursavam o segundo ano de ensino fundamental.

Aquela experiéncia escolar permanentemente em transito possibilitou o
entrecruzamento das lembrangas do tfempo vivido com o tempo narrado. Isto fez
com que as narrativas se transformassem em histérias vivas, com performances
multiplas. Ao se transformar em textos elas ficavam & mercé de verdadeiros
embates, jd que quando lidos, os textos apresentavam versdes diferentes sobre
um mesmo acontecimento.

O quadro tinha sido pensado no formato de um grande arquivo e estava a
espera das minhas primeiras anotagdes quando foi apresentado para as criangas.
Nele estavam penduradas com clipes as trés fotografias que indicavam as trés
redes fisicas de referéncia. Aquele procedimento foi pensado para a minha
prépria organizagdo, jd que as criangas quando se referiam as suas lembrangas
localizavam-nas naqueles espagos escolares. Quando abri o rolo que continha o tal
quadro, elas reconheceram naquelas fotografias lugares de pertencimento.
Durante algum tempo, perderam-se e encontraram-se naquelas imagens; mas uma
delas, a que trazia a drvore no gramado da escol/a velha tocou-as profundamente.
Elas tocaram aquela imagem como quem tfoca o tempo e sente o seu afago:
alisaram, encostaram-na em seu peito, procuraram reté-la em suas mdos. Samara
relatou: "- A gente subia na drvore!”. Luis Henrique acrescentou: "-A gente nunca
vai ter outra iguall”. Vinicius procurou encaixar a fotografia no quadro, logo as
outras criangas se movimentaram na busca de incluir as outras. A ordem proposta
por elas foi a seguinte: primeiro a fotografia da fachada da escola velha de cima,
em seguida a da mangueira, apresentando a escola velha de baixo; depois a

fotografia da escola nova. A divida ficou por conta da relagdo entre os textos e
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as fotografias. Luis Henrique disse: "-Assim ndo dd. Ndo dd pra encaixar porque a
gente estd contando numa escola o que aconteceu na outra. Ndo dd pra encaixar.”

A constatagdo de Luis Henrique provocou outro movimento: encaixar os
textos seguindo as datas dos encontros representados pelos nomes dos meses do
ano. Foi entdo que os espagos para registrd-los foram criados. Luiz Henrique fez
questdo de explicar o seguinte: "-A gente vai fazer assim porque tem gue colar,
sendo, os textos podem ficar andando pra ld e prd cd” Assim aconteceu: os
movimentos de registros da pesquisa no quadro, chamado de "Quadro das
memorias”. Ao final de nove meses, a contar do més de dezembro do ano de dois
mil e nove ao més de agosto de 2010, o "Quadro das memdrias” configurou um
acervo formado por trinta e trés (33) textos produzidos pelas criangas e (5) cinco
textos produzidos por mim.

No dia seguinte, cheguei cedo a escola e, com surpresa, ouvi a seguinte
pergunta: “-£& ontem, como foi a pesquisa, deu para aproveitar bastante?". Senti
um enorme alivio. Era a vice-diretora da escola quem me abordava fazendo-me
sentir acolhida. A coordenadora havia sugerido que eu usasse a sala de danga, e a
professora responsdvel pelas aulas se mostrou soliddria. Elas se prontificaram a
reproduzir a chave da sala, e a coordenadora se comprometeu com a organizagdo
dos hordrios para que pudéssemos partilhd-la.

Aquela altura, ndo havia mais dividas sobre a participacdo daquele grupo de
criangas que elaborara os primeiros registros de campo e construira a
perspectiva do "Quadro das memdrias”. Porém, faltava organizar a
sistematizagdo dos encontros que aconteceriam dali em diante, como também
explicar para os outros alunos da fturma sobre como eles participariam da
pesquisa jd que havia tal expectativa. Conversei com todas as criangas, e o
combinado foi o seguinte: organizariamos encontros de modo que as atividades
da pesquisa envolveriam em momentos distintos, grandes e pequenos grupos. Mas

0S pequenos grupos seriam compostos de acordo com a ordem da matricula na
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escola. O combinado ficou claro para elas e, antes mesmo que eu verificasse as
datas no didrio de classe, elas jd@ sabiam quais seriam os seus grupos de
pertencimento. O foco dos encontros com o grupo menor de participantes recaiu
entdo para um conjunto de treze criangas da turma do quarto ano (tendo como
referéncia o ano de 2010). Da turma do terceiro ano, fez parte do grupo apenas
Maria Eduarda pela relevancia de sua participagdo no acontecimento do sino de
bronze.

Sobre as filmagens, o retorno a elas aconteceu sem grandes demandas. A
filmadora foi reconduzida e re-a-presentada. Quando o assunto da interrupgdo
das filmagens veio a baila, sugeri ndo disponibilizar as filmagens para que outros
as vissem. As criangas ndo se sentiram confortdveis, e Camila logo perguntou:
"-Nos somos os outros?” Elas entenderam que na categoria de outros também
ndo poderiam apreciar os videos. Entdo rejeitaram a ideia de limitar os videos ao
uso da pesquisa porque queriam se ver neles.

Uma polémica se instaurou e as criangas ndo chegaram a uma conclusdo
sobre o problema que Camila levantara. Elas optaram por pedir que a filmadora
fosse desligada quando se tratasse de segredos, e tal procedimento ocorreu
varias vezes. Eu sugeri frocar os seus nomes e disse a elas que poderiam
escolher aqueles de sua preferéncia. Vinicius foi o Unico adepto desta sugestdo.
Entretanto, logo retirou a sua adesdo quando Sdmara lhe apresentou o seguinte
problema: "-Entdo vocé ndo pode participar da pesquisa porque a gente trata da
memdria. O gue a gente vai fazer quando se lembrar de vocé? A gente lembra
também do seu nome! Como € que a gente vai fazer se trocar de nome? Vai virar
bagunga!” Vinicius concordou com ela e disse."- E{ deixa pra ld, vai virar bagunga,
fica o nome da gente mesmo!”

Assim aconteceu: cada uma com seu nome préprio, cada uma com o seu

protagonismo naquela relagdo compartilhada no texto vida da pesquisa.
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4- "- Por que vocé ndo bate o sino e fala: gente, do que vocés lembram?”
OBJETOS GERADORES E MEMORIA

Era uma manhd como outra qualquer: criangas chegando, mdes aguardando
para conversar com a diregdo e/ou coordenagdo da escola, alunos se organizando
para entrar para as salas de aula, telefone focando, risos e brincadeiras tdo
comuns na alegria de estar junto que se renovava a cada dia. Para mim,
entretanto, tudo ja estava diferente porque aquele seria o dia da minha
despedida da escola. Eu me dedicaria a minha formagdo no doutorado.

Por mais que eu soubesse que seria tempordrio, e que estaria na escola como
pesquisadora uma vez por semana, deixar aquele cotidiano era dificil, porque eu
havia construido vinculos que temia perder. Mesmo assim, tocada pelo
sentimento de perda, procurei me despedir das criangas: fui de sala em sala,
explicando o motivo do meu afastamento da escola. Falei sobre a pesquisa e o
estudo ao qual me dedicaria por um tempo e, sem delongas, apresentei para elas
a nova coordenadora pedagdgica. Consegui controlar a minha emogdo, mas quando
me vi sozinha na sala da administragdo, ndo contive as lagrimas.

A porta estava fechada, mas isso ndo impediu a entrada de Maria Eduarda,
uma meninazinha de oitos anos de idade, que, aquela hora procurava por um pé de
chinelo desaparecido. Descalga, mas com o outro par do chinelo nas mdos, ela me

n

olhou e disse: "- Vocé estd chorando" Eu dei de ombros e logo perguntei o que ela
estava fazendo por ali. Ela hdo me respondeu, mas acrescentou: "-Vocé chorou e
€ porque vai embora!” Eu respondi que havia chorado, mas ndo por tristeza e sim
pela saudade que eu jd estava sentindo. Ela deu continuidade a conversa

dizendo: "- Mas e as memodrias da gente, elas ndo estdo com vocé? Quando vocé

ficar com saudade olha para as memorias!’.
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Maria Eduarda se referia aos artefatos que eu ja havia levado para a casa
para organizar a pesquisa. Ela sabia disso, porque, além de acompanhar os
movimentos de selegdo e guarda, deflagrado na escola hd alguns anos, tinha
presenciado a sua professora me entregar uma pasta de desenhos e dizer que
eram para a pesquisa. Mesmo assim, fiquei surpresa com a relagdo que ela
estabelecera entre a saudade e a memdria. Aquela menina tdo pequenina sabia que
os objetos podem manter a presenga da coisa ausente, ou seja, conservar o
passado, e usou esse argumento para me consolar. Mas a sua intervengdo ndo parou
por ai. Ela andou pela sala, aproximou-se do arquivo das prdticas e ficou atenta aos
dlbuns de desenhos ld guardados. Pegou um deles, retirou-o do papel de protegdo,
folheou folha por folha e leu os nomes nele inscritos. Depois, ela me perguntou por
que eu ndo havia levado todos aqueles trabalhos para escrever a pesquisa. Eu
respondi que eram muitos e que eu havia escolhido alguns, principalmente os que
ela e seus colegas de classe haviam produzido.

A menina entdo olhou em volta como se estivesse procurando algo. Caminhou
em diregdo a um armdrio de aco que guardava equipamentos e materiais de uso
didrio, além de quinquilharias e/ou /nutensilios que estavam ali por falta de uso.
Pela fresta entreaberta da porta ela olhou um velho sino de bronze que ld jazia
imével, escondido bem no fundo da prateleira mais baixa do armdrio. Ele poderia
ter ficado ali esquecido, ndo fosse o seu olhar desviante. Ela abriu a porta
devagar, pegou o sino e me disse: "- Mas esse sino vocé tem que levar! Ele vai
fazer muitas memorias. Por que vocé ndo bate o sino e fala: - Gente, do que vocés
lembram?”

Foi o bastante. Eu jd estava absorta nos dizeres da menina. Fiquei olhando
para aquele objeto, completamente perturbada, e nem me dei conta de que Maria
foi-se embora. Duvidei do meu senso de realidade. Aquele encontro parecia um
sonho. Quantas situagdes haviam perpassado o toque daquele sino! Como pude té-

lo esquecido?
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O sino de bronze caracterizado como um “sino de vaca” compunha uma
colegdo organizada por Maria Tereza de La Roque de Sampaio Marques, avé da
professora Gisela Marques Pelizzoni. Teté, como prefere ser chamada, formou-
se musedloga na primeira turma de graduagdo em Museologia pelo Museu Nacional
(RJ). Ela organizara aquela colegdo desde o ano de mil novecentos e quarenta e
sete (1947), a partir de um pequeno sino que lhe fora presenteado por uma amiga.
Depois foi recolhendo e preservando outros, oriundos de movimentos e
experiéncias diversos. Aos noventa e seis anos de idade, consequiu a proeza de
juntar aproximadamente mil sinos, cuidadosamente organizados de acordo com as
suas caracteristicas e procedéncias.

Na escola, aquele sino chegara em dois mil e cinco (2005), pelas mdos de
Gabriel, companheiro de Gisela, entdo professor de Teatro e de Antropologia. A
dimensdo do acontecimento embalava aquele artefato, pois ele viera como um
sinal de que ao seu toque aconteceria algo especial: o elemento cénico,
experienciado em cada contagdo de historia, em cada ato de magia da palavra.
Viera também como um portal anunciando encantamentos.

No cendrio cotidiano ele estivera sempre a mdo de quem passava. A escolha
daquele sino, especialmente, entre tantos outros, passou pelo olhar daqueles os
dois professores, que acreditando numa prdtica escolar impregnada de
narrativas artesanais, molhadas em memorias partilhadas, atribuiram-lhe o
sentido do ristico que marcava a simplicidade do rural que lhe constituia, assim
como marcava aquele espago de experiéncia.

Vale dizer que Teté soube apenas tardiamente da faganha dos netos em
relagdo a retirada daquele cincerro de sua valiosa colegdo, transformando-o em
sino. Mas impactada pelos desdobramentos daquele acontecimento e pelas
historias geradas na escola, ela se rendeu: permitiu que o sino la ficasse e, mais
que isso, no auge de sua maturidade quase centendria, ofereceu a todos nés

aquela reliquia como um regalo que poucas vezes se tem a sorte de receber.



245

Uma espécie de amor a primeira vista fez com que aquele sino ocupasse um
lugar de destaque na vida daquela escola. Um banquinho bem pequenino localizado
na entrada da escola/granja serviu-lhe de pouso. Por 14 ele esteve a espera de
ficar pendurado numa parede qualquer, fato que nunca aconteceu.

Forjado no bronze, amassado e envelhecido pelo uso e pela agdo do tempo,
aquele sino foi apropriado de maneiras diversas. Logo ele se tornou respeitado. O
seu toque fazia ressoar a solenidade de um tempo que as criangas ndo
conheceram, mas que, naquele cotidiano de escola, fazia a diferenga, porque
através dele, os momentos de encontro e de partilha passaram a ser marcados e
intensamente vividos.

Nas brincadeiras do faz-de-conta, muitas vezes o sino foi balangado pelo
padre que conduzia os casamentos no jardim. Nas dangas do bumba-boi, ele
vibrava nas mdos dos brincantes. No convite para as refeigoes, badalava nas mados
da cozinheira. No chamado para os didlogos em torno das tensdes e dos conflitos,
bem como para reunir as criangas para conversas mais amenas, bradava nas mdos
da diretora. O sino era o toque, o convite, a abertura e o fechamento. Pertencia a
todos e a ninguém. Apresentava um tempo no qual, como um achado valioso,
reluzia. Ndo fosse a sagacidade da Maria Eduarda, ele estaria condenado ao
esquecimento, d perdigdo nos labirintos da memdria.

Impactada por aquele acontecimento, fiquei elaborando aquela histéria por
muito tempo. Eu ndo sabia localizar o que havia me incomodado tanto. Incluir mais
um objeto no conjunto daqueles selecionados e conservados no arquivo da escola
ndo seria problema, ndo fosse o desconforto do meu esquecimento frente a
lembranga da menina e ao valor que ela atribuiu a ele.

Eu me proponho a investigar a meméria das criangas em relagdo as suas
experiéncias nos primeiros anos escolares, o que significa considerar a sua
dindmica na perspectiva do social, ou seja, daquilo que foi construido e partilhado

por grupos mais restritos, qual sejam, grupos de alunos por turma. Minha
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expectativa é apresentar para um grupo de criangas alguns artefatos resultantes
das suas experiéncias escolares do passado e propor a elas que harrem as suas
lembrangas. Os artefatos, considerados dispositivos disparadores de lembrangas,
também sdo vistos como indicadores dos rastros das passagens que deixaram as
marcas das criangas, de seus professores e das prdticas vivenciadas por eles no
cotidiano e na histéria da escola.

E importante destacar que a prdtica de preservagdo de artefatos
resultantes das experiéncias escolares faz parte de uma cultura da escola que é
campo desta pesquisa de doutorado. A vontade de memdria (M\IRANDA, 2007)
aqui destacada, logo se transformou num movimento de guarda desordenado,
porém amplo, no sentido da preservagdo de produgdes diversas sob a alegagdo de
que a documentagdo das prdticas era importante para uma politica de formagdo
de professores, uma vez que a rotatividade era intensa e acabava interferindo
na interrupgdo de projetos importantes e eficientes para os processos de
aprendizagens das criangas. Aquele movimento se fortaleceu com o tempo e
contou com muitos colaboradores, além da equipe diretiva da escola e dos
professores, como por exemplo, as criangas e os funciondrios. No curso de uma
experiéncia de transformagdo curricular pela qual a escola passava, torhou-se
incémodo o descarte das produgdes das criangas e de seus professores, ndo so
pelos contelidos que apresentavam, mas também pela sua expressividade
estética. Além do aspecto politico, o gesto de conservar artefatos que eram
frutos das prdticas escolares tornou-se um fazer coletivo socialmente valorizado
e respeitado no interior da escola. Tal procedimento revestiu o arquivo escolar
de objetos que se transformaram em bens culturais, uma vez que os individuos
daquela coletividade atribuiam voluntariamente a eles significados e valores. A
referida escola compde, junto com tantas outras, para mais de cem, o sistema
publico municipal de ensino de Juiz de Fora. Encontra-se ha periferia urbana e

atende trezentas criangas e adolescentes dos quatro(4) aos quinze(15) anos em
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dois niveis de ensino: Educa¢do Infantil e Ensino Fundamental. Atualmente,
caracteriza-se como uma escola de Tempo Integral, significando uma jornada
didria de oito horas (8 horas).

Isto equivale ao que Mario Chagas chama de DIZER para que a
transformacdo em bem cultural ocorra. O autor também se refere a um transito
que passa pelo sertdo do arbitrio (CHAGAS, 1994, p. 36-37) na decisdo que
define as escolhas entre o que deve ser preservado e o que deve ser descartado.

O sino havia adentrado o sertdo do arbitrio por duas vezes. Na primeira, foi
descartado, mas escapou da destruigdo. Na segunda, foi absorvido pelo DIZER da
menina. Fazendo isto, ela abriu o espago para a sua inclusdo na colegdo dos
objetos que eu havia selecionado para a pesquisa e apontava para mim um novo
caminho: o desafio de compreender os processos de significagdo e valoragdo das
criangas em relagdo aos objetos preservados em meio a multiplicidade e a
diversidade de narrativas. Algumas dividas se fizeram presentes e interferiram
na condugdo do método: o que asseguraria as lembrangas e a profusdo das
narrativas das criangas? Se de fato eu seguisse o conselho da menina e fizesse
soar as badaladas do sino, de qué as criangas se lembrariam? Haveria para elas
outras formas de conferir sentidos para aquele sino?

Maria Eduarda parecia certa de que os seus colegas se lembrariam de
muitas histérias. A sua certeza me desestabilizava, ndo porque eu também a
procurasse, mas porque até aquele momento eu ndo havia considerado a
possibilidade do esquecimento. E ndo sé isto: eu aspirava ouvir e partilhar
narrativas pelo viés dos objetos preservados no arquivo da escola, mas eu ndo
havia considerado o dizer das criangas sobre eles. Ndo bastava que os sentidos
fossem conferidos pelos outros. Era preciso que as criangas partilhassem desse
processo e também pudessem se posicionar sobre os objetos selecionados e
preservados, como também sobre aqueles que foram preteridos. Era necessdrio

abrir as portas para outras possibilidades interpretativas dos processos de
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selegdo e de preservagdo. Este principio se transformou num procedimento
metodoldgico, e ndo foram poucas as vezes que tive que lidar com as refutagdes
das criangas em relagdo a determinados objetos; do mesmo modo, havia a
lembranga dos sentimentos e das emogdes, das perdas familiares e das perdas
materiais. Tudo isto perpassava o invisivel. Nem sempre podiamos contar com a
materialidade dos objetos.

No vigor dos impactos causados por tais acontecimentos no campo, five
contato com um texto de Mario Chagas, especificamente, além de outros, que
exerceu sobre mim um forte impacto porque interveio pontualmente nas novas
questdes que emergiram do campo. Tratava-se da introdugdo de sua tese de
doutorado, intitulado Introdugdo ou o enigma do chapeuzinho preto. O texto se
propoe apresentar alguns pressupostos tedricos sobre a /maginagdo museal
“particularmente no que se refere a trés intelectuais brasileiros de destacada
importdncia no campo cultural: Gustavo Barroso, Gilberto Freyre e Darcy
Ribeiro” (CHAGAS, 2009, p. 19). Acontece que o autor narra com muita
sensibilidade a histéria do chapeuzinho preto guardado pelo seu filho mais novo,
e cria, a partir dela, uma reflexdo sobre o sentido do /ntangivel e do invisive/ em
contrapartida d materialidade dos objetos. Ele foma como referéncia o didlogo
com o seu filho de seis anos em forno do movimento de guarda de um chapeuzinho
preto que foi usado durante um evento artistico da escolinha de misica. O evento
se tornou um enigma para o pai do menino e autor do texto. Tocado pela fala
inocente do filho ao comunicar o seu desejo de guardar o chapeuzinho para ndo
se esquecer da escolinha de mdsica, ele passou a considerar que “as imagens e as
coisas concretas podem ser instrumentos de mediagdo ou dncoras de memdrias,
emogdes, sensagdes, pensamentos e intuigdes” desde muito cedo, mesmo em se
tratando de criangas tdo pequenas (idem).

Ndo preciso dizer que a produgdo de Mario Chagas exerceu em mim um duplo

fascinio, tanto no que se refere a potencialidade narrativa quanto ao que implica
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a sua consisténcia tedrica. Foi entdo que decidi rever a crénica do sino que ja
havia construido. Procurei incorporar nela as contribuicées de Mdrio Chagas em
torno da compreensdo de que “guarda e perda, preservagdo e destruigdo,
caminham de mdos dadas pelas artérias da vida" (CHAGAS, 2009, p. 22). Sdo
estas artérias que dinamizam os processos de vida que absorve as coisas
tornando possivel o jogo do esquecimento e da lembranga na presenga/auséncia
dos objetos. Ele nos chama atengdo para a “gota de sangue” que jorra das
artérias da vida no espaco do museu, como a indicar a sua “dimensdo
especificamente humana” e a explicitar o "seu inequivoco sinal de historicidade".
A metdfora da gota de sangue o fez admitir o museu como uma arena, como
espago de conflito e luta, como campo de tradigdo e contradigdo” (idem, p. 24).

Diferengas a parte, a escola é fambém um espago de luta, um campo de
reivengdo de tradi¢des e experiéncias de contradigdes. Uma escola que seleciona,
preserva e pde a prova a materialidade dos seus objetos de guarda, assim como o
museu, ¢ levada a perceber o cotejamento do sangue que corre nas artérias da
vida que matizam o seu cotidiano, quando permite a imaginagdo criadora das
criangas “para que as coisas sejam investidas de meméria ou sejam langadas no
limbo do esquecimento” (idem, p. 23). Lembrar e esquecer sdo faces de uma
mesma moeda. A memaria sobrevive e se fortalece nos lances de cara ou coroa
quando a moeda é langada ao ar.

Tomar as lembrangas e os esquecimentos neste contexto de pesquisa passou
a fazer parte da emogdo de /idar com as preciosidades escondidas em cada
coragdo e em cada mente das criangas, jd que sdo os seus gestos, os seus
dizeres, as suas emogdes e os seus olhares que lhes ensinam, como também a nés
pesquisadores e professores, a falar a lingua das coisas, porém, “sabendo que
falar a lingua das coisas ndo significa falar para as coisas; significa aprender a

falar através das coisas consigo mesmo e com o outro” (CHAGAS, 2002, p. 27).
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Vivendo a emogdo de lidar com as preciosidades a mostra, procurei
fortalecer o caminho do afeto e da habilidade humana para subverter, converter,
criar e recriar sentidos.

Da mesma forma que Maria Eduarda, o filho de Mario Chagas ndo tinha
dividas de que aquele objeto seria capaz de vencer o esquecimento e provocar
lembrangas. Tanto o chapeuzinho preto, quanto o sino de bronze, considerados na
relagdo com as criangas, adquiriam significados ndo previstos. Foi o significado
intangivel, etéreo, impingido dqueles objetos pelo olhar e pelo dizer das criangas
que os transformou em bem cultural e conferiu-lhes o estatuto de documento. No
entender de Mario Chagas, hd uma espécie de amdlgama na relagdo entre a
materialidade e a invisibilidade das coisas que deveria ser compreendido
considerando-se a /maginagdo museal. Para ele, “enquanto o intangivel confere
sentido ao tangivel, o tangivel confere corporeidade ao intangivel, um ndo vive
sem o outro” (CHAGAS, 2009, p. 21-22).

A imaginagdo museal é uma terminologia usada por Mario Chagas para
desenvolver o argumento de que o real poder dos objetos se constitui na “relagdo
que eles permitem estabelecer, e esta relagdo ndo resulta da sua materialidade
fisica, mas sim da capacidade construtiva de quem olha" (MENEZES, 2006, p.
88). Desse modo, o conceito de /maginagdo museal se aplica a esta pesquisa
quando indica que para além dos movimentos de guarda que conservam também o
tempo, a possibilidade de outras relagées é importante para “assegurar que as
portas mdgicas da imaginagdo ndo serdo encerradas” (idem, p. 88). A proposta de
abertura garante o direito das criangas, sujeitos-protagonistas desta pesquisa,
de interpelar ndo sé os objetos, mas também os movimentos de guarda na
construgdo daquele arquivo de escola. Outros objetos poderiam estar obscuros
pelos esquecimentos dos adultos e as criangas poderiam reveld-lo, conforme fez
Maria Eduarda. Outros ainda poderiam se apresentar para elas como estéreis de

possibilidades de significagdo e ndo provocar lembranga alguma. Passei a supor e
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a observar que a constituigdo da meméria das criangas, da mesma forma que a
memoria dos adultos, passa também pelas negagdes e resisténcias, pelos siléncios
e silenciamentos, e ainda pelas construgdes e reconstrugées dos sentidos novos
no devir das dguas do presente.

Sdo os atos de interpretagdo e o poder da imaginagdo que fazem vigorar a
memdria que vive a espreita das diversas moradas de nossa vida e é na “relagdo
especifica do homem/sujeito com o objeto/bem cultural [..] que.. se
desenvolvem as agdes de preservagdo e dinamizagdo cultural” (CHAGAS, 1994, p.
24). Agdes estas que, mesmo entendidas como aquelas que criam “as condigdes
prdticas e operacionais da ocorréncia do fato museal' (ibidem) podem ser
tensionadas. Entretanto, qualquer que seja o cendrio, o museu ou a escola, hada
disso ocorre sem a memdria, uma vez que o fato museal sendo o hovo construido
ndo "tem sentido sem a memdria para reconhecé-lo. A memdria justifica o novo, a
informagdo e a redundancia” (idem, p. 37).

Os objetos, considerados como instrumentos de mediagdo entre tempos
diferentes e sentidos mdltiplos, permitem a experiéncia onirica da reivengdo, e
livcam a memoria do fardo da reprodugdo fiel do passado.

O que se conservou como vestigio do tempo e das experiéncias vividas no
cotidiano escolar aos poucos vem sendo partilhado nos encontros com as criangas.
As narrativas que se revelam t&m sido tomadas como festemunho historico. A
perspectiva de profundidade cunhada por elas foca e altera quem participa da
sua partilha. Este é um processo que ndo tem fim, porque outras prdticas se
propagam, assim como outros artefatos se produzem. A vontade das criangas e
dos seus professores de participar dos movimentos de guarda se propaga cada
vez mais no interior da escola. Se antes existia uma parceria na construgdo das
prdticas e do arquivo escolar, agora existe uma cumplicidade na selegdo e na
conservagdo de diversos artefatos que professores e alunos julgam como

"importantes para as memdrias da escola e para a pesquisa”. Quando me refiro
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aos testemunhos historicos, fago-o na perspectiva de Marc Bloch, ou seja, como
"tudo o que se disse ou se escreveu, tudo o que fabricamos, tudo o que tfocamos e
que hoje ainda pode nos informar a respeito do que vivemos" (BLOCH, 1997, p.
114).

O sino tirado pela menina daquele fundo de armdrio era um vestigio, um
rastro auténtico. Ele ndo estava ali para ser protegido da destruicdo, mas por
falta de um lugar melhor e por ter perdido a sua utilidade. Era um /nutensilio que
jamais teria a chance de desdormir, conforme diria Mario Chagas (2002, p. 28 ).
Era um "signo aleatério e ndo-intencional, um signo/sinal desprovido de visada
significativa" (GAGNEBIN, 2006, p. 114).

Foi o olhar astuto daquela menina, a vida que ela impds dquele objeto, a
lembranga do seu tilintar e o testemunho dela sobre a passagem do sino pela
escola que o fransformou em um signo com possibilidade de significados
multiplos, fazendo-me decifrd-lo a partir de meu espaco de experiéncia que
entrecruzava com o dela. O conceito espagco de experiéncia foi apropriado de
Reinhart Koselleck ( 2006 ) que o define do seguinte modo: "passado atual, aquele
no qual acontecimentos foram incorporados e podem ser lembrados” ( p. 309 ).

No passado, eu e ela haviamos tocado aquele sino, desfrutdramos das
afetagdes que o seu badalar impunha a nés invadindo os nossos sentidos com o
seu som metdlico e vibrante. Por isto foi possivel compreender a “visada
significativa” que ela |he deu. Foi Maria Eduarda quem abriu as portas para que
eu buscasse as perguntas certas para fazer aquele objeto esquecido. Da mesma
forma, a sua intervengdo inocente me fez enxergar o meu duplo papel na
pesquisa: o de pesquisadora e o de informante. O que significa dizer que na
profusdo das lembrangas e no partilhar das narrativas, hd memérias que se
entrecruzam, hd consensos, mas também ha conflitos. O caminho da pesquisa
estd aberto como um imd a recolher as /imalhas e as sobras que o pulsar da vida

deixa ao final de cada encontro com as criangas.
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Como alguém que busca desenhar uma argueologia de memdrias, trago um
itinerdrio: conversar sobre tempos e modos de experienciar jeitos de aprender,
de brincar e de estudar, de esquecer e de lembrar. Tal itinerdrio supde olhar
para o acontecimento como uma agéncia de criagdo.

Diferentemente do sentido dicionarizado que indica ser o acontecimento
"algo notdvel, "que acontece na sucessdo de fatos ou de episddios” (FERREIRA,
1975, p. 28), a nogdo de acontecimento aqui privilegiada aponta para as
diferentes possibilidades de movimentos no contexto vivido. Movimentos que se
consubstanciam na coexisténcia entre-tempos : entre um passado, que na relagdo
com o presente transforma a ambos, e um futuro que se mostra como o devir que
nasce deste processo de transformagdo. O acontecimento estd sendo tomado
entdo como algo que se abre ao /ntempestivo ou aquilo que pulsa no entre e no
guando das coisas. E uma concepgdo fundamentada em como Deleuze pensa o
acontecimento ligado ao tempo do Aion, ou seja, "o tempo coextensivo aos
devires, ao meio, ao /ntempestivo, a cesura, ao Impessoal/” (FONSECA E
MOELECKE, 2005, p. 52). Entender o acontecimento desta forma favorece as
percepgdes das turbuléncias, das rupturas e das interferéncias que constituem o
solo real onde se multiplicam as experiéncias vividas.

Isso significa redimensionar a escrita do texto da pesquisa que, tendo como
objeto de investigagdo a memdria e o passado, tem, conforme a compreensdo de
Marc Bloch (1997), um foco nos “homens e no tempo”, melhor dizendo, nas
criangas e no tempo. Isto significa observar as relagdes que elas estabelecem
com o passado no presente cultivando o gosto de olhar ao redor e apreender os
sentidos e os significados que uma arqueologia das suas memérias pode desvelar.

Como o sino, outros objetos/bens culturais que perpassaram as experiéncias
da escola foram guardados no arquivo e, por tudo o que ja foi dito, eles tém sido

apresentados as criangas na qualidade de documentos passiveis de alteragdes de



254

significados e sentidos pelas sensagdes, sentimentos, pensamentos e intuigdes
experienciados na relagdo com eles, livrando-lhes da condigdo de coisas mortas.

Um olhar para os objetos sob o paradigma de documento tirou-lhes o
sentido dado, e os colocou na condigdo de algo que “estd aberto a quem quer que
saiba ler" (RICOEUR, 2007, p. 179). Interpretd-los tornou-se mais dificil porque
0 exercicio ndo caberia s6 a mim, mas também ds criangas. Ler os documentos ndo
¢ o mesmo que provocd-lo. Ler pode implicar alguma passividade frente aos
sentidos e aos significados previamente pactuados e/ou estabelecidos pelas
pessoas que os preservaram. Mas provocd-los implica em tird-los da apatia de
caddveres insepultos.

As criangas podem realizar tal faganha sem grandes dificuldades. Elas ndo
se poem a falar das coisas e sobre as coisas; elas brincam, recolhem objetos,
restos, detritos, olham o mundo, as pessoas e as coisas "marcando com as suas
perguntas as bordas, as falhas, o invisivel, o inaudito” (MEIRA, 2003, p. 79). Esta
posi¢do diferenciada em relagdo ao adulto faz com que a crianga inaugure uma
posigdo original em relagdo ao que vé e ao que a afeta no contexto das
experiéncias vividas e, assim, ela constréi "o seu mundo das coisas, um
microcosmo no macrocosmo” (BENJAMIN, 1994, p. 238). Desse modo, ela é
capaz de ver “aquilo que o adulto ndo vé mais" (GAGNEBIN, 2005, p. 180) e
transforma diferentes objetos em brinquedos, podendo brincar por longos
periodos de tempo. Foi assim que aconteceu, quando hum dos encontros com as
criangas contei para elas a sugestdo da Maria Eduarda sobre o sino. Elas acharam
graga e mais que depressa inventaram uma brincadeira que consistia em badalar o
sino duas vezes e falar uma palavra que revelasse uma lembranga da escola
velha®. O encontro foi tomado pela brincadeira e todas as vezes que eu tentava

intervir ouvia sempre a mesma suplical "- Ah nédo tia, deixa so mais uma vez!”

25 A expressdo escola velha é utilizada pelas criangas em contraposicdo A escola nova. A primeira se refere ao espago da
antiga sede localizada em outro bairro. A segunda diz respeito a sede recentemente construida préxima a moradia da
maioria das criancas. O coletivo de alunos e professores passa por um periodo de adaptagéo ao novo espago.
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Aquela suplica insistente me fez pensar na reflexdo de Walter Benjamin em

torno de um fragmento de um poema de Goethe...

Tudo a perfeicdo talvez se aplainasse
Se uma segunda chance nos restasse

Benjamin usa o fragmento para desenvolver o seu estudo em torno do
pressuposto de que a experiéncia profunda desencadeia uma espécie de desejo
de repetigdo, e que a crianga, cumprindo a sentenga de Goethe, insiste no mais
uma vez sem, entretanto, preocupar-se em fazer como se. A repeticdo, sequndo
Benjamin, ndo é tfomada como imitagdo, mas como uma maneira “de saborear,
sempre de nhovo e da maneira mais intensa, os friunfos e as vitérias"
(BENJAMIN, 2002, p. 101).

Brincar, ou seja, jogar o Jogo de Sino implicou inventar e mudar as regras
em meio a agdo de jogar. Uma crianga disse que as palavras eram também
memdrias, e que a partir daquele momento ndo poderiam ser ditas novamente
numa mesma rodada. As outras atenderam prontamente aquela intervengdo.
Porém, os jogadores ndo pensaram nas préoximas rodadas e algumas repetigdes de
palavra aconteceram. Foi entdo que outra crianga disse: “- Vou anotar e agora
ndo pode repetir nada até o fim do jogo!” Eu acabei encontrando espago para
langar-lhes uma questdo e disse: "- Mas entdo gquem ganha o jogo?” Ouvi a
seguinte resposta: "- Ninguém ganha, € um jogo de memoria, e € so de brincar"”.

O Jogo do sino criado pelas criangas foi importante no decorrer dos
encontros que se sucederam a sua invengdo. Entretanto, fago a opgdo de discuti-
lo posteriormente. No momento, sinfo-me instigada a pensar numa expressdo
cunhada por Mario Chagas (2002) quando ele se dedicou ds relagdes
objetos/bens culturais e sujeitos/pessoas no interior do museu: trata-se da
emogdo de lidar. Ela pode ser apropriada no contexto desta reflexdo tendo em

vista o desafio de trabalhar com a mudanga e a /impermanéncia dos objetos na
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relagdo que as criangas estabelecem com eles no cendrio da escola. A saida
apontada pelo autor para que os profissionais dos museus ndo se deixem
aprisionar na cela da materialidade dos acervos pode ser também a saida para
uma pesquisadora, que se pde a investigar a memoria das criangas pelo viés dos
objetos preservados num arquivo de escola.

O brincar das criangas era um movimento de transformagdo e de
reivengdo de sentidos. Um quadro de memdrias se compunha, revelando as
contradi¢des, as interdicdes, os consensos e as invengoes resultantes da
profusdo das lembrangas. Na sequéncia de algumas palavras-memodria, tais como:
grama-drvore-flor, surgiu outra: aeroporto-de-avidezinhos. A brincadeira foi
interrompida, revelando a quebra do pacto dos sentidos. A sequéncia que
compunha a imagem do jardim da escola foi compreendida, mas ela excluia o
aeroporto de avidezinhos sob a alegagdo de que era uma invengdo. Foi entdo que a
explicagdo veio de forma arrebatadora: "- O aeroporto so existia na cabega de
quem brincava disso, mas os avidezinhos eram de verdade, a gente fazia de
papel. Vocés lembram quando eu chorei porque o meu foi parar nos galhos da
drvore? A Gisa subiu para tirar” O jogo ficou de lado e outras narrativas,
envolvendo as experiéncias com a drvore, foram partilhadas. Depois que todos
contaram as suas histérias alguém disse: "-£, o aeroporto de avidezinhos pode
ficar no jogo". As criangas fomaram os seus lugares na roda do jogo e
continuaram a jogar por mais algum tempo.

Quanto a mim, enquanto pesquisadora, o desafio de provocar os documentos
exige que eu me livre de uma atitude “de aparente submissdo, a inspiragdo do
documento” (BLOCH, 1997, p. 114). Muitas vezes agi deste modo pelo simples
toque nos objetos. O meu olhar se embevecia pelas lembrangas que eles
disparavam. E um olhar que ainda insiste em fombar aos impactos das
experiéncias que neles se encerram As experiéncias que se abrem com forga, no

presente, a partir dos elos com o passado, e potencializadas pelas lembrangas
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das criangas, provocam em mim sensagdes de pertencimento e de profunda
intimidade com os vestigios e com os rastros das experiéncias que vivemos. O
meu desejo € vencer a tentagdo do inquérito dos sujeitos e dos documentos e
buscar um procedimento que consiga absorver as afirmagoes e as hesitagdes que
as experiéncias anteriores se inscreveram sobre mim.

A pretensdo estd sendo planejada como uma forma de superagdo da minha
impressdo inicial de que os documentos e/ou as fontes pudessem falar, ja que
representavam, para mim, uma lembranga da experiéncia vivida. Deixei-me
envolver por uma memdria afetiva acerca da relagdo que eu prdpria estabeleci
com os artefatos preservados no arquivo e com a experiéncia coletiva que lhes
deu origem. Ndo posso negar essa memdria, mas preciso desconfiar da sedugdo
pela qual sou tomada por ela, para encarar a perspectiva desses objetos como
documentos. Conforme a interpretagdo de Paul Ricoeur, quando o documento
"dorme nos arquivos é ndo somente mudo, mas 6rfdo; os testemunhos que
encerra desligaram-se dos autores que os ‘puseram no mundo” (RICOEUR, 2007,
p. 179).

O suposto me intrigou porque apesar de considerar que hd significados
novos projetados pelos olhares do presente no passado, eu ndo havia considerado
o desligamento que jd ocorrera entre mim e eles, ndo sé pelos intervalos da
temporalidade, que jd promoveram distanciamentos, mas também pelo meu
préprio, por forga do afastamento da escola. O encontro com o passado se re-a-
presenta no encontro com as criangas. E com elas e a partir dos seus olhares e
dos seus dizeres que as relagoes estdo sob novas configuragoes, reinventando e
criando perspectivas em torno do que ainda vird.

Os objetos/bens culturais, os testemunhos escritos e ndo escritos, agora
sob o estatuto de documentos, acabaram se tornando objetos geradores, ou de

passagem, porque afetam a todos nds como “passantes humanos, na condigdo de
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artefatos do tempo” (RAMOS, 2004, p. 151). Nessa condicdo eles se submetem
aos olhares atravessados que os interrogam.

No jogo inquietante de leituras e provocagdes, os objetos geradores
evidenciam as tramas engendradas nas malhas do cotidiano, compondo e
recompondo tensdes implicitas, subentendidos, segredos encobertos e
singularidades. Condigdo que incita a comunicagdo de experiéncias passadas, mas
que ndo permite que se esgotem os sentidos produzidos no tempo em que
ocorreram como passagens e passantes. O processo que os abraga é
rememorativo e, por isto mesmo, é fértil para a multiplicidade das lembrangas
que evoca e das histérias que suscita.

Assim, perseguindo as pistas deixadas nos objetos de passagem, enfrento o
desafio de contar as histérias que neles e com eles se forjaram. Quero correr o
risco de me deparar com os esguecimentos que a meméria despreocupadamente
trata de promover. Desse modo, também desejo encontrar o meu préprio
movimento de compreensdo das forgas que naquele cotidiano se entrecruzaram,
permitindo a tessitura de tantas outras historias.

Ainda sobre o processo de selegdo e descarte que define a conservagdo de
objetos/bens culturais e/ou documentos em arquivos vistos sob o aspecto da vida
privada, hd outra reflexdo que pode contribuir com este trabalho. Trata-se do
conceito de objeto biogrdfico, apresentado por Ecléa Boi, na obra Memdria e
Sociedade. Lembrangas de velhos (1994). A autora a representagdo dos objetos
ho tocante das experiéncias pessoais. Desse modo, os objetos biogrdficos sdo
compreendidos como aqueles que nos acompanham durante a vida e carregam os
rastros das nossas experiéncias, permitindo a permuta constante de significados.

Ecléa Bosi langa um olhar perscrutador das aventuras para além dos
objetos, instigando a um pensar sobre as agbes que nos levam a recolhé-los e
guardd-los. Para ela, os objetos que nos rodeiam, principalmente aqueles que

preservamos, "nos ddo um assentimento a nossa posigdo no mundo, d hossa
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identidade (BOSI, 1994, p.441). Nesse sentido, ela infere que hd uma linguagem
estabelecida entre nds e os objetos biogrdficos que guardamos durante uma vida.
Eles “falam a nossa alma em sua lingua natal” (BOST, 2003, p. 26 ). O que estd em
foco € a expressividade dos objetos no que diz respeito ao uso cotidiano. Uso no
sentido das produgdes de sentidos e da forma como eles vdo se incorporando nha
vida das pessoas. Visto sob tais aspectos, os objetos que recolhemos e
guardamos podem ser considerados também como biogrdficos, com as devidas
ressalvas entre o plano privado e o publico, considerando-se os cendrios da casa e
da escola.

Neste estudo, os artefatos preservados no arquivo da escola e submetidos
ao olhar e aos dizeres das criangas podem ser considerados objetos
geradores/de passagem e/ou biogrdficos ( BOSI, 1999, 2003; RAMOS, 2004; .
Isto porque eles podem ser tomados como unidades de sentidos partilhadas por
todos que vivenciaram as experiéncias ha escola. Eles remetem a uma Memdria
Social construida pelas criangas juntamente com os seus professores. Cada linha
ou botdo, cada desenho, cada detalhe fez parte de atos de criagdo ora atendendo
a uma escolha planejada, ora surgindo displicentemente dos bolsos de nossos

aventais ou das sacolas das criangas espalhadas pelo patio da escola.

No nosso arquivo, tanto a presenga desses objetos geradores/ de passagem
e/ou biogrdficos, quanto a auséncia de outros que se perderam, dependeram de
nossas causas, portanto de nossas demandas humanas. Eles representam,
portanto, “a passagem da memdria das coisas” (BLOCH, 1997, p. 117) através da
nossa prépria passagem pelos tempos. Na colegdo preservada no arquivo se
encontram objetos variados: desenhos, cartas e bilhetes, registros de avaliagoes,
roupas e acessorios, pedagos de panos, bonecos, livros de tecido, fambores e
chocalhos, fotografias e, depois da visada significativa do olhar da Maria

Eduarda, fambém um velho sino de bronze, agora ndo mais esquecido.



260

Todos passaram a ter um nome, para além de seu uso, mas o sino, "mesmo
desligado de suas fungdes primitivas” (BENJAMIN, 2007, p. 239), passou a
incorporar a colegdo de objetos geradores na categoria de uma pega que
complementa um conjunto maior que infterfere nas lembrangas. Segundo
Benjamin, essa maneira de incluir objetos numa colecdo "¢ uma grandiosa
tentativa de superar o cardter totalmente irracional de sua mera existéncia
através da integragdo em um sistema histérico novo” (ibidem, p. 239). Essas
mdltiplas composi¢des dos objetos em uma colegdo, ou conjunto de artefatos,
configuram uma “ética da presenca, da experiéncia vivida em certos momentos de

conexdo com seres humanos e inumanos” (RAMOS, 2004, p. 146).

Mesmo nascendo de uma vontade de memdria, inicialmente pouco definida
em termos da clareza dos motivos pelos quais os artefatos eram selecionados e
conservados, o arquivo da escola foi tomando forma e entrou em nossas vidas
com a forga do nosso olhar sobre os objetos, muito mais do que um pensar sobre
eles. E por isso que dele ndo se pode identificar cegueira alguma, apesar do nosso
ndo pensar. Agimos semelhante a Alberto Caeiro, que, na linguagem poética,

comunica a singularidade das coisas. Diz o poeta:

Nunca tive um desejo que ndo pudesse realizar, porque nunca
ceguei.

Mesmo ouvir nunca foi para mim sendo um acompanhamento de ver.
Compreendi que as cousas sdo reais e todas diferentes umas das
outras;

Compreendi isto com os olhos, nunca com o pensamento.
Compreender isto com o pensamento seria achd-las todas iguais.
Fernando Pessoa

Aos poucos as possibilidades de didlogos entre espagos/tempos e praticas
foram acontecendo. A wvontade de memodria anteriormente citada acabou

revelando quais eram as lembrangas que no nosso julgamento valiam a pena ser
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compartilhadas e reproduzidas. Evidenciou, ainda, a riqueza de prdticas
construidas ho cotidiano da escola e que passaram a ser socializadas hos

encontros de formagdo continuada.

Nosso interesse ndo era recolher os objetos para abstrair-lhes informagdes
sobre um tempo de mudanga curricular numa escola que se transformava. Nosso
gesto pode ser comparado ao desejo do colecionador em relagdo aos seus objetos
de guarda, conforme a concepgdo de Walter Benjamin que via na posse “a mais
intima relagdo que se pode ter com as coisas: ndo que elas estejam vivas dentro
dele [do colecionador]; ¢ ele que vive dentro delas” (BENJAMIN, 1995, p. 235).
Esse movimento consiste no acolhimento das coisas em nosso espago interno e, de
certo modo, fambém no espago externo, considerando a construgdo coletiva da

experiéncia e para a constituicdo de uma Memaria Social.

Mas como € viver dentro das coisas? Nesse caso da selegdo pelo significado
tangenciando a prdtica cotidiana, € tornar visivel o que estd dentro das coisas,
"avangar em escavagdes segundo planos”, devagar, indo e vindo sem se preocupar

em capturar fatos e explicd-los. Importa para essa escavagdo,

assinalar no terreno de hoje o lugar no qual é conservado o velho.
Assim, as verdadeiras lembrangas devem proceder
informativamente muito menos do que indicar o lugar exato onde o
investigador se apoderou delas. A rigor, épica e rapsodicamente,
uma verdadeira lembranga deve, portanto, ao mesmo tempo,
fornecer uma imagem daquele que se lembra, assim como um bom
relatorio arqueoldgico deve apenas indicar as camadas das quais se
originam seus achados, mas tfambém, antes de tudo, aquelas outras
que foram atravessadas anteriormente. (BENJAMIN, 1995, p.
240).

Benjamin evoca o sentido épico da memdria, que se consubstancia em

camadas que emergem desordenadamente, por saltos. Entretanto é a imagem do
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relatorio arqueologico que merece destaque, porque produzi-lo € o mesmo que
mapear as formas como a memoria se organiza para reconstituir, sempre de novo,
mas ndo da mesma forma, os acontecimentos que vieram a luz pela experiéncia.

Entdo, para alguém que se pde a colher e escrever memdérias, a possibilidade
de materializd-las em forma de texto por meio de um relatdrio arqueologico
aproxima a narrativa da arte, porque ela é tecida "numa relagdo de alma, olho e
mdo" conforme ensina Eclea Bosi a partir da compreensdo de Paul Valéry (BOSI,
1994, p. 90). Uma narragdo que se pretende arte envereda pela transformagdo da
vida humana na matéria privilegiada da agdo de narrar.

é, entdo, sobre a vida humana, simbolicamente travestida na metdfora das
badaladas do sino que eu cuido neste texto. O sino entrou na pesquisa pelo
esquecimento, mas entrou com forga porque ele evocou memdrias e a arte de
narrar. Em ftorno dele as criangas se reuniram inimeras vezes para participar das
mais variadas experiéncias narrativas: a do faz-de-conta dos casamentos; a das
conversas d mesa; a dos relatos do cotidiano e ainda a dos combinados com a
diregdo da escola e com os professores. Quando Maria Eduarda tirou aquele sino
do seu recanto escondido, ndo o incluiu de imediato na colegdo do arquivo. Ela
apenas acreditou que as outras criangas poderiam contar melhor as suas
lembrangas ouvindo as badaladas daquele objeto que, enquanto artefato
ressignificado ha experiéncia vivida, tornava-se gerador de sentidos outros. Ela
parecia saber que a memoéria se constrdi na pluralidade e ndo diz respeito
somente ao passado, mas sofre interferéncia do presente nho qual todos nhés
estamos inseridos na condi¢do de passantes em diregdo a um futuro.

Assim considerando, as criangas ndo sdo apenas mensageiras do tempo a
receber as memorias dos velhos, socialmente reconhecidos como os seus
guardides. Elas podem também se valer desse direito; porém, diferente dos
velhos que procuram preencher vazios, elas brincam com os artefatos para

anunciar as memdrias no presente e abrir possibilidades de projetar o futuro.
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Tratando-se do sino de bronze, elas criaram o Jogo dos Cartdes do Sino para
brincar com os seus colegas de classe. Desenharam as suas lembrancas
partilhadas no jogo e incluiram todos os colegas na produgdo dos cartdes, até
aqueles que jamais finham ouvido falar de um sino que anunciava os tempos
escolares. Elas fransitaram entre-tempos e contagiaram as outras criangas
fazendo com que estas se envolvessem na arte de desenhar e de lembrar.

A escola segue num caminhar diferente que aos poucos se fortalece nas
lembrangas do passado e nas experiéncias de um cotidiano que se reinventa. O fio
que conduz o novo bordado se fia nas memorias que constroem os elos entre-
tempos. Tempos que se alternam em espagos que se cruzam entre duas escolas
diferentes: a de hoje, erigida numa concepgdo de modernidade, por isto ampla e
funcional; e a de ontem, cheia de curvas e de cantos, sem conforto por dentro,
porém fascinante por fora, jd que era emoldurada por um lindo jardim repleto de
verde, de flores e de pdssaros. Um jardim que se completava em harmonia com
uma frondosa mangueira que possibilitava as criangas acomodar-se em seus
galhos e cavalgar sonhos.

As narrativas, que por sua vez recolhem os fragmentos das histérias vividas,
fazem emergir a intensidade das experiéncias partilhadas e abrem um caminho
de expectativas para aqueles que chegam. Inevitavelmente, eles se deparam com
um contexto de narragdo onde o fluxo das experiéncias ndo se fecha nas do
presente. Pelo contrdrio, as experiéncias do passado, vividas hum cendrio de
escola tdo diferenciado, sdo sempre lembradas. Muitas vezes elas provocam
conflitos, porque quem chega ndo consegue compreender o que é viver e aprender
numa escola sem paredes, qual seja, "uma escola-relicdrio com joias do imagindrio
[...] uma escola-alegoria com sentido de harmonia” (CARNEIRO, p. 43).

A memdria gera conflitos da mesma forma que exorta a saudade; hesse
campo de tensdo, as histérias partilhadas provocam a imaginagdo daqueles que

estiveram ausentes daquele passado. E por isto que o Jogo dos Cartdes do Sino
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acabou se tornando um indicativo de que o que dd vida ds coisas ndo € o fisico, o
visivel e o tangivel, como nos diria Mario Chagas (2002), mas os movimentos
interpretativos que vagam entre os assombros, as reciprocidades, os rubores e
as /ras que as relagdes entre objetos/bens culturais e criangas/sujeitos poderdo

fazer vigorar.

4.1- O jogo do Sino

O dia estava frio e chuvoso. A escola ainda estava fechada devido a uma
greve de professores. Prevendo que talvez a interrupgdo das aulas se alongasse
por demais, conversei com as criangas sobre dar continuidade a pesquisa em
minha casa. Fiz contato com os seus pais e eles se mostraram soliddrios.
Autorizaram as viagens com as criangas e entdo, passei a buscd-las em grupos de
quatro ou cinco, dependendo da disponibilidade e da vontade delas. Os nossos
telefonemas eram constantes a combinar e recombinar os encontros. O mesmo
acontecia com os seus pais, que ora ligavam para confirmar as viagens, ora para
me informar sobre alguma situagdo e/ou evento ligado aos filhos. As nossas
relagées se tornaram muito estreitas porque conversdvamos sempre sobre as
criangas e sobre como atender as suas expectativas. Desse modo, descobri a
melhor forma de preparar-lhes um lanche e conheci alguns hdbitos familiares que
envolviam as relagdes de cuidado com as criangas e as relagdes com a vizinhanga.
As viagens até a minha casa se forhavam cada vez mais interessantes porque
durante os trajetos conversdvamos sobre assuntos diversos. As criangas ja
demonstravam alguma autonomia sobre a participagdo nos encontros e era comum
alguém ndo poder comparecer e escolher o seu substituto para compor o grupo.
Eu comegava a perceber que determinadas composigdes interferiam nas formas

das criangas lidarem com os objetos e com as narrativas das suas lembrangas. E
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isto ocorreu com o jogo do sino, apesar do protagonismo de Samara ter ficado
claro nos diferentes momentos que o sino foi o re/, conforme a percepgdo de

Juan.

O telefone tocou e do outro lado da linha a voz rouca e o falar rdpido de
Vitéria Daniele anunciava o que viria: "-Tia, eu hoje vou com a Samara e com o
Juan. A Ana Clara esta doente. Vocé falou com ?” Sim, eu havia telefonado para a

Célia, mde d, e acertado com ela: buscaria as criangas as catorze horas.

Assim aconteceu. Eu ja havia preparado o espago e deixei ho chdo da sala a
mala das memdrias e mais algumas caixas com objetos diferentes. As criangas
haviam brincado de caga ao tesouro no dia anterior, o que significava saber quais
eram os objetos guardados em cada uma delas. Apenas Vinicius poderia se
surpreender com as caixas porque ele ndo estava no dia anterior. Propus que a
mala fosse aberta antes das outras caixas, mas a proposta ndo foi muito bem
aceita, pois o sino era o objeto que mais seduzia as criangas. Durante a conversa
e por vdrias vezes alguém dizia: "-Agora o sino”. Eu insistia na abordagem de
outros objetos, ja que o sino havia sido explorado no dia anterior. As criangas
participaram dos didlogos que eu propunha, até que Vitéria Daniele disse: - Pode
fazer aquela brincadeira de novo? A do sino?” "E tia, a da escola velha” falou

Samara. "-Tem que segurar e sacudir”.

O pretexto para repetir a brincadeira foi ensinar a o Jogo do Sino
inventado pela Samara no encontro anterior. Ele pegou o sino e fez com que o seu
som estridente repercutisse. Parecia ter estado ali desde a primeira vez. Logo
Sdmara indicou que todos se sentassem e assumiu novamente a orientagdo da
seqiiéncia do jogo. As lembrangas embaladas na toada do sino novamente
bordejaram a mala. Ressurgiram forte. Algumas se repetiram, outras vinham na
repercussdo das imagens comunicadas, pois o que era dito ndo eram simplesmente

palavras. As criangas desfiavam as lembrangas, como um corddo de memorias a
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reluzir cores e formas. Lembrar no advento do Jogo do sino estava relacionado
ao significado das experiéncias vividas coletivamente no espago da escola antiga,
denominada escola velha. Mas essa lembranga implicava um jeito de escola que
aquele grupo de criangas vivenciou e que na comparagdo com a escola nova, vivida
no presente, proporcionava espagos e ftempos de brincar, o que pouco agora
existia. Tais espagos e tempos narrados por Sdmara indicavam o "jerto legal/” da
escola conforme a definigdo de Juan ao se lembrar da maneira de estudar e
brincar na escola velha. Segundo ele, era “fudo junto.. mdsica, estudo,
brincadeira... tudo junto...” A lembranga de Juan repercutiu nas outras criangas,
mas foi Sdmara que hos entrefios da trama narrativa, @ moda da personagem
Brejeirinha que "aos tantos, ndo parava, andarinhava, espiava... - as pestanas de
til-til" (ROSA, 1974, p. 138), disse:"- Eu acho legal porque a gente fazia antes e

agora ndo faz mais e pode matar a saudade, muito mesmo!’.

O que estava dizendo a menina? Ela misturava tempos e mesmo sentindo
saudade, negava uma “divisdo congelada enfre o que passou e o que se passa”
(RAMOS, 2004, p. 36). Denunciava a interrupgdo daquela prdtica, ao mesmo
tempo a trazia de volta no ato rememorativo. Indicava também as brechas no
cotidiano da esco/a nova que abriam possibilidade de brincar de roda, de cantar e
de dangar. A narrativa que ela desenvolveu indicou que as lembrangas ndo sdo
estdticas e nem ficam armazenadas a espera da abertura de um receptdculo para
poder escorar e fluir. "O ato de rememorar € dindmico, assim como o contetdo da
memdria sempre se renova, principalmente se estimulado” (REGO, 2003, p. 351 ).
O estimulo estava ali: os objetos geradores; o didlogo com os colegas de classe; a

liberdade para comunicar lembrangas...

... a gente ndo danga mais. Dangar sé trés pessoas da nossa sala
dangam, porque a gente fica ha escola até as trés e meia. E
também cantar, e dangar, e fazer roda sé se sobrar.. e se a
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professora faltar. Ai a tia Anna vai e faz uma roda... se ndo tiver a
tia Anna, vai a tia Gisa, e s6. A tia Anna faz, a tia Gisa faz, e elas
fazem isso com a gente quando falta professora... antes a gente
juntava as pessoas todas da escola e fazia aquela roda grande! E
era grande! Ndo era aquele ovinho ndo. A tia Gisa reclamava se era
aquele ovinho. Ela falava assim: "-Que ovo!" Ai a gente tinha que
abrir a mdo, abrir tudo e isto que era legal... L& era quase todo
dia... Agora ndo. Agora a gente ndo brinca mais, a gente tem muito
pouco tempo... a gente brinca hoje sé quando falta professora...
(Sa@mara, junho de 2010)

O conteldo da memdria aqui partilhado estava entranhado na materialidade
do sino, era parte do mundo vivido e dos espagos experienciados numa escola
permeada por cantos e curvas, por altos e baixos e caminhos tomados pelo verde
das plantas e das drvores. As associagdes que as criangas faziam ao som das
badaladas do sino renovavam a memdria no tempo e no espago e a provocavam
pelo chogue com o dia-a-dia denunciado nas comparagdes que as criangas faziam
entre as prdticas escolares do passado e as do presente. Elas lidavam com a
auséncia e com a presenga, com a falta daquilo que lhes era aprazivel como, por
exemplo: cantar, dangar e brincar de roda; e o desejo da sua realizagdo. Ndo se
trata de discutir aqui a dimensdo pedagdgica de prdticas que permeiam o cardter
lddico, mas sim de apontar os atravessamentos que elas proporcionam no contato
com os objetos preservados. No caso era o sino e a intimidade das criangas para
com ele que fazia a vida pulsar perigosamente (CHAGAS, 1994, p. 74-80). Ndo
era o caso de considerar apenas a atuagdo das criangas ou o uso que elas faziam
do sino, mas também o uso que ele fazia delas afastando-as de um presente puro
e de um passado condenado a um resgate impossivel. Pulsar perigosamente se
refere a um campo de andlise que supde o encontro com objetos geradores como
um “exercicio de um alargamento de hosso ser no mundo, da experiéncia de viver
a historicidade do ser que dd existéncia a nés e ao mundo, em suas multiplas

ligagoes” (RAMOS, 2004, p. 60). Isto implica em tirar os objetos preservados de
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seu involucro de bens intocdveis e deixar que eles sejam afetados ndo sé pelo
olhar, mas também pelo toque, pela manipulagdo e pela emogdo daqueles que
pretendem encontrd-los. Nessa via de mdo dupla objetos e sujeitos se fazem, e
ndo hd supremacia do ser humano como senhor absoluto da natureza e do mundo
das coisas. E uma perspectiva defendida por uma corrente de museologia
histérica que “"rompe com as amarras do antropocentrismo, da forma de pensar e
de ser que separa sujeito e objeto”(idem, 2004, .p 61). O que hd nisto de
promissor para a educagdo diz respeito a uma perspectiva pedagdgica capaz de
lidar com a ressignificagdo e com uma "moralidade das coisas, dos objetos em
seus significados e usos convencionais” (WAGNER, apud RAMOS, 2004, p. 61).
Sob este prisma o ato de interpelar os objetos faz fluir a vida que hd neles e
que faz prevalecer a ética da presen¢a que liga corpos humanos e corpos
inumanos. Por isto se diz que os objefos geradores, quando tomados como
objetos de passagem, sdo objetos temporalizados, porque “incitam percepgdes e
transformagoes diante da nossa posigdo entre o passado e o futuro“(RAMOS,
2004, p. 149). Desse modo, posicionadas no entre-tempos, as criangas criaram
associagdes que ndo se encerravam naquela agdo de jogar. Elas tinham um anftes,
um durante, e um depois na medida em que ao langar uma palavra-memdria na
roda do jogo elas compunham outras lembrangas e a comunicagdo se dava por
inimeros e diversos atos de criagdo. Novamente a regra de ndo repetir palavras
foi ativada e, por isto, algumas associagdes seguiram um padrdo de semelhangas
marcado pela natureza das agdes que as ligavam ao cotidiano lembrado, muito
mais do que qualquer atributo material ou fisico.

Assim elas criaram sequéncias do tipo: brincadeira; roda; aereoporto-de-
avidezinhos, morro, implicando relagdes enfre brinquedos e brincadeiras. Em
sequida citaram: mangueira; barranco; piscina; refeitorio; sugerindo os
movimentos de seus corpos para subir, escalar, nadar e comer. Entretanto, na

continuidade do jogo, havia interrupgdes para narrativas complementares e
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algumas palavras-memérias eram langadas. Foi o que aconteceu com as palavras:
gramado, que incitou lembrangas de jogo de bola; mangueira, que veio
acompanhada de brincadeira de boneco de barro; pé de cagui, que provocou a
explicagdo sobre “os galhos que a gente ficava pendurado...balangando ld...".
Aconteceram ainda algumas sequéncias em que as palavras-meméria consistiam
numa espécie de sintese de alguma narrativa que as criangas ja haviam contado
antes quando do encontro com outros objetos geradores, como por exemplo, a
narrativa da aparicdo da “loira do banheiro”. A ordenagdo proposta foi a
seguinte: /oira do banheiro, casa mal assombrada; espelho e pote de sangue.

A experiéncia de jogar, para aquelas criangas, era uma experiéncia de
lembrar. A memdria brilhava na ocasido, conforme a acepgdo de Michel de
Certeau (1994) e, a espreita do momento oportuno, vinha travestida na palavra
dita apés o toque do sino. As criangas permaneciam atentas, e tal como o sino,
elas vibravam no ritmo da vibragdo do péndulo de bronze embalado pelos
movimentos cadenciados de suas mdos. A espreita estavam as criancas. A
espreita estava a memoria. Olhares, gestos e ritmos criavam artificios
compartilhados na experiéncia do passado, vivido no cotidiano da escola e na
experiéncia do presente, vivida ha relagdo com aquele objeto gerador. Mas
considerando a ato de lembrar para além da imponéncia da meméria de brilhar na
ocasido, Michael Pollack (1992) apresenta uma reflexdo importante sobre a
ligagdo de memdria e identidade social, no dmbito das histérias de vida
consubstanciadas nas histdérias orais, consideradas como uma hova drea de
pesquisa. Para aquele autor, a partir da referéncia em Maurice Halbwachs
(2006), a memoéria apesar de parecer individual e fazer parte de um universo
intimo da pessoa, precisa ser entendida como um fendmeno coletivo e social,
porque se consubstancia nas experiéncias de vida em grupo e, consequentemente,
sofre transformagdes e flutuagdes constantes, provocadas pelas diversas

interagdes das pessoas nos seus processos de convivéncia. Isto significa dizer
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entdo que a memodria, nha sua expressdo pelo viés da individualidade, é clivada
pelas subjetividades traspassadas pelo social. No entanto, esta clivagem é
intermediada pelo presente, pois os sentidos daquilo que ocorreu no passado se
reinventam quando as imagens das lembrangas sdo evocadas e/ou partilhadas com
aqueles que se pdem a ouvi-las. A memdria, vista sob tal perspectiva, ndo pode
ser comparada a um relicdrio a depositar os restos do passado. "Ela se mobiliza
relativamente ao que acontece - uma surpresa, que ela estd habilitada em
transformar em ocasido. Ela sé se instala num encontro fortuito, no outro (...) sua
mobilizagdo € indissocidvel de uma a/teragdo (CERTEAU, 2001, p. 162) .

O fendmeno da mobilizagdo da memdria pelas alteragées processadas pelas
demandas das alteridades e, portanto, subjetivas, reforca o suposto de que a
memoria ndo tem uma organizagdo pronta. Ao contrdrio, “como os pdssaros que sé
pdem seus ovos ho hinho de outras espécies, a memaria produz num lugar que ndo
lhe é préprio” (idem, p. 162). Nesse sentido, as dindmicas da memdria estdo
associadas ds dindmicas narrativas, e isto supde também “o estabelecimento de
um movimento infinito de memodria em que cada histéria enseja uma nova"
(MIRANDA, 2008, p. 56).

Mas era interessante perceber que este movimento infinito acontecia sob a
regéncia daquele sino. Havia nele, na sua materialidade e nas diferentes
temporalidades que ele incorporava sentidos encarnados que o libertavam da
condigdo de um objeto construido por mdos humanas para um determinado fim.
Era mais que isto, ele emergia “"em suas peculiaridades e em suas mdltiplas
ligagdes"” com as criangas em espago e tempos diferenciados... "emergia em sua
trama irredutivel ao pensamento cartesiano” (RAMOS, 2004, p. 58- 59). Isto
significava entender que o que as criangas faziam ndo se assemelhava em abrir
um bald de memérias guardadas num sétdo qualquer. O que acontecia ali era uma
abertura ecologica (idem, 2004, p. 61) que nos permitia enxergar a vida que

havia naquele sino traspassada pelas experiéncias coletivas estabelecidas num
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cotidiano escolar que jd ndo podia ser mais tratado na condigdo de pretérito,
mas também na sua condigdo de presente e de futuro, jd que eram infinitas as
possibilidades de associagdes de palavras-meméria que as criangas podiam fazer.

Na perspectiva desta abertura ecologica citada por Francisco Régis Ramos
e que pretende fortalecer o rompimento necessdrio com as amarras do
antropocentrismo responsdvel pela separagdo entre sujeitos e objetos, foi
interessante perceber como as criangas foram capazes de enxergar a dimensdo
pulsante da vida que corre na relagdo com um objeto gerador. Desde o inicio da
pesquisa, conversei com as criangas sobre o que faziamos e sobre os motivos que
me levaram a investigar as memorias das experiéncias escolares. Combinamos
que tudo seria registrado para que depois eu pudesse escrever sobre as suas
lembrangas e que elas participariam das formas de registros. O quadro de
registros, melhor dizendo, o “quadro de memorias” se encaixou perfeitamente
nesse combinado. A contribuicdo das criangas seria a de escrever relatérios
contando como aconteceu cada encontro: o que se passou; quais foram as
conversas mais interessantes; quais foram as lembrangas partilhadas. As
criangas entdo se revezaram ha construgdo dos relatérios apés cada encontro.
No dia quatro (4) de junho, as quatro criangas participantes quiseram escrever.
As lembrangas envolvendo o sino foram focalizadas em dois textos, porém um
deles tratou diretamente da maneira como o sino afetou a sua histéria de vida.

Trata-se do texto de Juan conforme apresento a seguir:
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3

O menino reverencia o sino. Afirma que ele é um objeto velho. Da mesma
forma atribuiu antiguidade aos livros de pano. Entretanto, faz questdo de

estabelecer uma diferenga entre ambos: fazer parte da vida. Fiquei inftrigada
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com o motivo de tal consideragdo, uma vez que também os livros de pano faziam
parte da vida, afinal, eles foram produzidos no cotidiano das prdticas escolares
e estavam sendo provocados na condigdo de artefatos/bem culturais produzidos
coletivamente. Por que apenas o sino pode ser considerado como um objeto que
fazia parte da vida? Apresentei ao menino a minha pergunta e mais que depressa
ele respondeu o seguinte.”- E que o sino estava junto com a gente toda hora,
todo mundo sabia dele. Os livros a gente fez para a professora.”

Havia critérios na sua resposta. Um deles dizia respeito a presenga daquele
objeto na vida cotidiana da escola. Saber do sino indicava partilhar os momentos
em que ele era acionado e significava partilhar agdes e sentimentos, manifestar
desejos. Significava ainda lembrar das experiéncias instigadas pelo sino. O que
Juan escreveu sobre a presenga do sino na sua vida como na de seus colegas de
classe levou-me a pensar nha poética material abordada por Francisco Régis
Ramos.

O autor busca refletir sobre as saidas para a superagdo da relagdo
mecdnica entre sujeito e objeto em torno de uma ética de composigées. Segundo
ele, a composigdo funciona como uma pele que permite em sua porosidade a
partilha fazendo com que o corpo deixe de ser “passageiro do mundo, para
compor-se como passagem pelo mundo” (RAMOS, 2004, p. 145). Isto significa a
auséncia de uma relagdo de dominio do sujeito sobre o objeto, tanto do ponto de
vista do conhecimento quanto das conexdes que permitem sensagdes e
percepgdes mdlltiplas. Ser passagem pelo mundo implica “ligagdes cotidianas
desprovidas de além e de aquém..., dando oportunidade para novas (con) vivéncias
entre seres humanos, enfre corpos humanos e corpos inumanos”(idem, p. 148).
Pensar entdo na possibilidade do objeto gerador como objeto de passagem,
significa tird-lo do processo de asfixia que o gesto manipulador e o olhar
utilitdrio sobre ele poderiam sugerir. Para Régis Ramos, "se o objeto tem a

liberdade de respirar, é possivel pensar em objetos geradores que geram na
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qualidade de 'objetos de passagem” (ibidem). Outra referéncia importante no
contexto da poética material conforme a proposta do autor é a nogdo de
representagdo do passado, da memdria e/ou da histéria pela materialidade do
objeto preservado, jd que o que se pretende é que o objeto seja presenga do
tempo. Ser presenga do tempo equivale a gerar possibilidades de percepgdes
diferentes sobre as “situages temporais do existente, ou melhor, da prépria
condigdo temporal das mdltiplas dimensdes de tudo o que existe” (idem, p. 149).
Dessa forma, o sino ndo representava o passado e a meméria de um espago-
tempo de escola; para aquelas criangas era uma passagem que lhes afetava a
transigdo entre-tempos. quem experienciou a relagdo com aquele sino no passado
deixou-se afetar por ele e transformou o vivido e as vivéncias.

No exercicio da rememoragdo ocorre uma atengdo precisa ao presente,
como diria Jeanne Marie Gagnebin (2006). A fidelidade ao passado mantida na
tframa narrativa das criangas e nhos relatérios da pesquisa ndo ensejou uma
repetigdo dos acontecimentos, mas fransformou o tempo presente pela agdo de
jogar/lembrar do Jogo do Sino. Nesta perspectiva, o futuro surgiu ndo como
uma sucessdo inintferrupta do presente, mas como uma possibilidade de
reverberagdo da escuta das histérias vividas que puderam se narradas.

Da mesma forma que podemos pensar ha dimensdo onirica que fortaleceu as
narragdes sobre o passado, podemos pensar também no objeto de passagem
como um objeto temporalizado, que incitou percepgoes e transformagdes diante
da posigdo das criangas entre o passado e o futuro. Supor, entdo, uma poética
material e/ou do objeto para compreender as relagdes entre as criangas e os
objetos/bens culturais para a constituigdo da memadria implica em compreender
também que ela "reside no tempo, nas marcas de uso, das faltas de uso ou has
fendas do abuso” (RAMOS, 2004, p. 152).

No exercicio de poetizar o sino, o texto de Vinicius abriu outras

percepgoes e criagoes:
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A criagdo de Vinicius é poética uma vez que a listagem das /embrangas mais
faladas que ele registra no seu relatorio sdo idades poéticas que se unem numa

memdria viva. "A nova idade desperta a antiga. A antiga vem viver na hova"

(BACHELARD, 1988, p. 26).
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O suposto poético estd ligado entdo a uma forma de ver o mundo, que
segundo o autor, € um modo do sujeito falante estar por inteiro numa imagem e
poder expressar-se na linguagem vivida. Dessa forma, a palavra do balde de
sangue ndo dizia respeito a imagem de recipiente transbordando de liquido
vermelho, mas sim a lembranga do mistério que envolvia a histéria de uma loira que
aparecia no banheiro da escola e que alimentava a imaginagdo criadora das
criangas. A lembranga dos acontecimentos que se desenvolviam em torno daquela
historia e a comunicagdo dela nos encontros da pesquisa foi absorvida pela imagem
que apareceu na linguagem das criangas, ou seja, a imagem do contexto que
envolvia fabricar o feitico (dgua e barro) nas pias do banheiro e deixd-las sujas e
entupidas; esconder-se nos cantos da escola para ndo retornar para as salas de
aula; correr pelos corredores gritando e gargalhando; desenhar loiras e baldes de
sangue..a imagem poética aparece entdo como uma forma de ruptura de
significacdes e de correlagdes entre o passado e o presente no sentido das
mdltiplas leituras que proporciona ao ser ativada. A primeira vista, um balde de
sangue numa listagem de lembrangas de escola pode parecer um non sense, mas
considerado sob a mira da “auddcia da memdria” (BACHELARD, 1988) pode
inventar o passado e ser tomado como uma imagem poética capaz de abarcar a
intimidade com o mundo. Tanto os poetas como as criangas sdo capazes de
empreender intimidade com o mundo e, desta forma, ampliar modos de olhar e de
recordar. Assim, criangas e poetas comungam do mesmo oficio de associar
imagens, mas a "vida da imagem estd toda em sua fulgurdncia, no fato de que a
imagem € uma superagdo de todos os dados da sensibilidade” (idem, p.16). Ndo que
a imagem ndo seja atributo do sensivel, mas o que o autor pretende discutir a
partir desta afirmagdo € que ndo se trata de explicar a obra do artista pela vida
que ele viveu. Na sua perspectiva hd um esquecimento do saber para que haja em
cada obra poética uma criagdo nova, sendo esta criagdo, um ato de liberdade. Nas

palavras de Jean Lescure “o artista ndo cria como vive, mas vive como cria"
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(LESCURE apud BACHELARD, 1988, p. 17); por que ndo supor que as criangas

vivem como criam e como se lembram?

A lista registrada por Vinicius e o sino marcado com remendo desenhado por
ele ndo foi aceita passivamente pelas outras criangas, isto €, as suas imagens-
lembrangas ndo foram dadas como tranquilas e/ou mais definitivas. Elas
provocaram diferentes reagdes, quer seja porque elas apontaram a incompletude,
ou seja, os esquecimentos, jd que o Jogo do Sino proporcionou outras lembrangas,
quer seja porque as /embran¢as mais faladas vinham enriquecidas de outras
imagens que geravam outros desdobramentos narrativos. Além do mais, havia as
imagens que se referiam aos espagos vividos, como era o caso das lembrangas que
envolviam locais especificos como o corredor da escola, o refeitério e a sala de
videos; e outros que indicavam a exterioridade do cendrio natural: a mangueira; o
gramado; e o barranco. Tais espagos vividos, rememorados, adquiriram valores de
expansdo das coisas infinitas (idem, 2008, p.207). Expansdo esta que permitiu a
coexisténcia do espago exterior com o espago /ntimo ndo deixando encerrar nos
limites da imagem imaginada os limites da meméria. Os espagos entdo cresceram e
se fornaram consoantes. A mangueira fez crescer aquilo que a rodeou: as rodas; as
artes de construir bonecos de barro; um aeroporto para pousar avides de papel. O
barranco fez as criangas se encontrarem com formigueiros gigantes e plantas
carnivoras que ‘guase engoliam gente”; e o gramado fez propagar a historia da

sepultura de uma criancinha morta na piscina "num tempo muito antes”.

Desse modo, o relatdrio de Vinicius, que estava previsto para encerrar o
encontro, incitou um novo, retomado posteriormente. Quatro horas ja haviam se
passado e as criangas deveriam retornar para as suas casas. Os seus pais as
esperavam. Foi entdo que apresentei uma proposta para as criangas: “~-Que tal a
gente fazer um jogo de cartées de memdria? Vocés podem desenhar e depois nds

brincamos com os cartdes” Elas toparam e no caminho de volta, ja dentro do
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carro, Juan sugeriu o seguinte: “-Por que a gente ndo faz um jogo grande, com
desenho de todo mundo da sala?". Vinicius logo manifestou a sua adesdo e também
Sémara:"- £ tia, a gente conta as memdrias da escola velha para aqueles que néo
estudaram Id” Vitéria Daniele entdo disse: £, a gente pede ajuda pra professora
Geralda e todo mundo faz os desenhos na sala. Vocé sd precisa emprestar os ldpis

de cor. Depois a gente devolve”.

Eu ndo havia pensado nos cartdes de memoria daquela forma, mas decidi
aceitar a sugestdo das criangas. Continuamos a nos encontrar em minha casa
durante o periodo de greve, e a ideia de construir os cartdes de memdria com a
colaboragdo dos colegas de classe ndo abandonou as criangas. Elas voltavam a este

tema com frequéncia.

Quando as aulas retornaram, esperei alguns dias para ir a escola. Porém, ao
final do semestre, Id compareci e, para a minha surpresa, as criangas ja haviam
anunciado a proposta de construgdo dos cartdes de memoéria para os colegas e
para a professora Geralda. Ao conversar com ela pude ver o seu interesse e o
quanto ela mantinha com as criangas uma relagdo de amizade e de didlogo. Ela foi
muito receptiva, aceitou o empréstimo dos ldpis de cor e disse que organizaria os
cartdes com as criangas. Quando me prontifiquei estar presente para ajudad-la,
Samara foi logo dizendo que ndo precisava e que ela mesma explicaria aos colegas
o que eles deveriam fazer. Imediatamente ela se articulou com Vitéria para
planejar a comunicagdo com os colegas. Deixei a professora conversando com as
duas e logo vi que Vinicius e Juan se aproximaram. A movimentagdo das criangas
para envolver os demais colegas de classe naquela produgdo coletiva poderia ser
uma grande oportunidade para observar a repercussdo das discussées sobre

memdria na escola.
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4.2- Os cartoes de memodria

Dias apds a minha conversa com a professora recebi de presente um pacote
contendo os desenhos das criangas. Abri a embalagem devagar e, diante das
produgdes, vi como as criangas e a sua professora haviam se empenhado. Os
tragos que delineavam os desenhos eram fortes e o colorido era intenso,
esbanjava bom gosto na combinagdo das cores. Pequeninas obras de arte
apresentando preciosas imagens compunham aquela colegdo de preciosidades. Logo
me chamaram a atengdo os desenhos das criangas novatas, ou seja, aquelas que
estavam participando daquele contexto de escola justamente naquele ano. Elas
desenharam como as outras e registraram nos seus cartdes de imagens-
lembrangas da escola velha. Como se dera aquela comunicagdo? %

Foi entdo que pedi licenga para conversar com a turma, e, como havia faltado
uma professora, ofereci-me para ficar com elas. O meu propdsito era
compreender aquele mecanismo de transmissibilidade. Estariam as criangas
partilhando com os seus colegas de classe e com os seus professores as suas
experiéncias vividas na pesquisa?

Pelo que pude observar, tal procedimento vinha acontecendo com
regularidade, mas o caso dos desenhos foi exemplar porque as criangas se
mobilizaram para realizar o seu intento: produzir desenhos para ampliar as
possibilidades de jogar o sino, incluindo, dessa forma, aqueles que apenas
tangenciavam o contexto da pesquisa uma vez que sé participavam quando as
proposta envolviam toda a turma. Pude pensar entdo que as prdticas de meméria
experienciadas na pesquisa extrapolavam a situagdo de investigagdo. As criangas

tomavam aquelas prdticas como possibilidade de construgdo coletiva. Mnemdsina

%6 As imagens dos cartdes se encontram no anexo 7
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estava sendo comemorada pelo desejo de brincar das criangas®’. Isso lhes
permitia exercer o direito a memaria e viver o prazer da convivéncia humana numa
comunidade narrativa.

Elogiei os desenhos e ndo pude conter a minha curiosidade: procurei
conversar mais longamente com algumas criangas sobre o desenho que fizeram,
enquanto as outras se organizavam para jogar o jogo dos cartdes de memdria.
Lucas fratou de explicar sobre o seu desenho e disse: - e o Luiz Henrigue me
contaram sobre o que acontecia naquela escola velha, dai eu desenher a historia da
loira do banheiro, achei o mais legal”. Observei que ele havia acrescentado a
expressdo “nunca volte” num detalhe do espelho. A partir daquela inscricdo ele
desenvolveu uma narrativa que envolveu a todos. Terminou dizendo que na escola
que ele havia estudado as ‘coisas escritas com sangue nos espelhos dos banheiros
ndo eram lavadas, dai era verdade, ndo era invengdo”. As criangas vibraram com a
narrativa de Lucas, mas também se irritaram. Logo saiu uma breve discussdo
porque S@mara sugeriu que ele estava chamando a ela e aos outros que estudaram
na escola velha de mentirosos. Isto gerou um desconforto e quase terminou em
briga. Luiz Henrique procurou amenizar a tensdo e disse que a histéria da loira
estava até na televisdo e por isto podia acontecer em qualquer lugar. Em seguida
algumas discussdes sobre a legitimidade do que era lembrado comegaram a surgir
e as criangas se movimentaram para buscar referéncia para as suas imagens-
lembrangas. Outros detalhes e acréscimos de contelddo a histéria partilhada

vieram a baila instigando o reconto da historia. As criangas buscavam confirmar o

7 0 uso da palavra Minemésina, considerando a versdo Mynemosine, no lugar de Memoria deve-se, nesse
contexto de texto, a énfase que se quer dar para as formas diferentes de lembrar incluindo, entre elas, as
brincadeiras das criancas. A origem grega da palavra, a partir do verbo (mimnéskein= lembrar-se de), implica a
relagdo de Minemdsina com maneiras e/ou com a arte de “fixar o espirito sobre uma idéia”, ligando essa arte
também a uma forma de aprender sobre o passado. Na Mitologia Grega, Mnemdsina é a personificagdo da
Meméria. Amada por Zeus e, tendo partilhado com ele nove noites, tornou-se mae de nome Musas, divindades
capazes de “cantar condignamente a grande vitdria dos Olimpicos” e “presidir ao Pensamento sob todas as
suas formas” (BRANDAO, 2009, p. 213). Uma entre muitas classificacdes de acordo com nomes e fun¢des que
se fixaram na época cldssica é a seguinte: “preside a poesia épica; Clio a histdria; Polimni, a a retdrica; Euterpe,
a musica; Terpsicore, a danca; Erato, & lirica coral; Melpbnene, a tragédia; Talia, & comédia; Urdnia, a
Astronomia”(idem, p.214).
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que diziam. Perguntavam umas as outras: "“-Ndo € verdade gue era assim?”. Num
movimento de expansdo das narrativas sobre a loira do banheiro, Sdmara
intfroduziu a histéria de uma crianga que havia morrido na piscina. Aquela histdria
sempre vinha a tona no cotidiano escolar, mesmo fora da situagdo de pesquisa. O
conteldo da narrativa era trdgico. Envolvia uma babd que se esquecera de cuidar
de uma menina de dois anos de idade e que, por este motivo, deixou que ela caisse
nha piscina. Como a tal babd ndo sabia nadar, ela ndo conseguiu salvar a criancinha,
que acabou morrendo por afogamento. Quando a casa da granja foi alugada para
ampliar a rede fisica da sede antiga da escola, aquela histéria veio a tona em suas
diferentes versées. Ela foi repetidamente contada e recontada pelas criangas e
por alguns pais e funciondrios da escola que eram moradores do bairro. Por uma
medida de seguranga, a prefeitura instalou uma tela de protegdo no entorno da
piscina. Aquela agdo concreta sempre foi associada ao caso daquela morte. Era
comum ouvir alguém dizer que a tela era para impedir que as criangas pequenas
chegassem perto da piscina. O fato havia ocorrido hd mais de vinte anos. Era
anterior ao nascimento das criangas, mas as referéncias que elas tinham dele
impregnavam as suas lembrangas de sentimentos diversos: medo; compaixdo;
espanto; curiosidade...

Ao trazer a histéria a tona motivada pelo seu cartdo de memdria, Samara
introduziu a lembranga do fantdstico criado por ela e por alguns colegas, em torno
de uma pequena elevagdo de terra que havia no gramado da escola. Segundo ela, a
criancinha havia sido ali enterrada. E, pisar naquele morrinho, era o mesmo que
pisar na menininha. Imagens de sepulcros, de cruzes e buracos sugadores de
pessoas vivas se misturaram com o mundo dos vivos nos relatos das criangas. O
mesmo eu havia observado em alguns desenhos feitos anteriormente. As criangas
teciam longas e fragmentadas histérias interrompidas apenas pelo seu desejo de
confirmar o que diziam. Sdmara mantinha-se fiel ao enredo que dava coeréncia a

sua narrativa e conduzia com bastante convicgdo os fios narrativos que
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entrelagava. Entdo, dando continuidade ao seu relato, procurou narrar o nome da
menininha morta e acabou sendo impedida de prosseguir. Vinicius a interrompeu e
foi logo dizendo: “-Ah ndo, o nome é demais, ndo tem nome nenhum! A Samara é
uma inventadeira!” Muitas criangas apoiaram a opinido de Vinicius fazendo com que
Sdmara procurasse, desesperadamente, buscar estratégias de confirmagdo da sua
lembranga. O estigma da dlvida fomou aquele espago narrativo. Algumas criangas
me perguntaram se ela sabia mesmo o nome da menininha. Eu disse que era ela
quem estava contando a histéria e que eu também nunca tinha ouvido aquela parte.
Vinicius hovamente tomou a decisdo de desafiar Samara. Ele liderou um movimento
para classificar os cartdes de meméria separando-os em duas pilhas: de um lado
ficariam os cartdes que mostravam memdrias verdadeiras, do outro ficariam
aqueles que traziam memdrias inventadas. Juan e Luiz Henrique logo se juntaram a
ele naquela empreitada. Entre os vinte e sete cartdes que eles tfinham em mdos, o
Unico destinado a pilha das memodrias inventadas foi o de Samara. Ela havia
desenhado o gramado. Entretanto, no seu desenho havia apenas borboletas,
figuras humanas e flores. Nada que pudesse se assemelhar a uma sepultura ou
tdmulo podia ser identificado. A menina protestou, mas em nenhum momento
tentou persuadi-los do conteldo do que havia desenhado, ou seja, das imagens das
flores, das criangas e do gramado tingido pela intensidade do verde escolhera
para cobri-lo.

Sdmara apelou para a imagem do gramado na lembranga de todos e para o
enquadramento dele na categoria de rea/, assim como era rea/ a morte da crianga.
Para ela o real/ ndo poderia ser contestado. Nomes préprios atribuidos as pessoas
ndo sé eram dados reais, como faziam parte de uma prdtica social compartilhada.
Foi por este viés que ela completou o seu argumento e venceu a provocagdo de
Vinicius. Ela disse: “- Todo mundo sabe dessa historia e até toda crianca tem um
nome. Por que o neném ndo tinha nome?” Informou que foi sua mde quem lhe

contara o nome da pobre criancinha, e arrebatou de maneira contundente: "-A
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minha mde fala a verdade!” Quase chegou as ldgrimas, mas quando se deparou com
a soliddo da sua lembranga em relagdo ao nome da pequena falecida, resolveu
mudar o rumo da prosa: “-Tudo bem! Ndo tem essa historia de nome, mas a morte
€ verdadeira, e foi na piscina, que € perto do gramado. Se tiver que tirar o meu
desenho vai ter que tirar o do Paulinho também. Ele desenhou a piscina”.

As outras criangcas arrefeceram a sua empreitada contra Samara. Algumas
como Ana Clara, Camila e Vitéria Daniele disseram que ouviram de suas mdes
aquela historia, mas que ndo havia nome algum. Coube entdo a Vinicius a
reintegragdo do seu cartdo de meméria no conjunto de cartdes que continham
lembrangas verdadeiras, demonstrando claramente que tinha aceitado os seus
argumentos. Ele disse: "- Tudo bem Sdmara, fica o gramado, mas sem essa de
nome de criancinha morta. Isto € inven¢do! Uma baita invengdo!”. Ela suspirou
aliviada, pegou o seu cartdo de meméria abandonado naquela diminuta pilha de
memorias inventadas e o incluiu na outra pilha, aquela onde todas as memodrias
eram consideradas verdadeiras.

Quando retomei os videos gravados na pesquisa e as minhas anotagdes de
campo para construir este texto, procurei entender as consideragdes das criangas
em torno da contraposicdo entre verdadeiro e falso no tocante as lembrangas
para a constituicdo da memdria. Isto porque os desenhos apresentados haqueles
cartdes compunham, em sua maioria, uma poética constelagdo de memdrias
inventadas.

Pensei entdo nas escolhas tedricas que teria que enfrentar para interpretar
as maneiras como as criangas estavam se relacionando com a experiéncia de
conversar sobre as suas memdrias e sobre o seu passado na escola. Logo percebi
vdrias possibilidades de enfrentamento: a discussdo em torno da contraposigdo
entre verdadeiro e inventado na composi¢do das memdrias; a compreensdo das
criangas em torno da nogdo da verdade; as maneiras como as criangas enfrentam

os conflitos e as tensdes que emergem da partilha das lembrangas do cotidiano
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escolar. Entretanto, para esta andlise, pretendo abordar a construgdo de
memdrias nha via da comunicagdo pelo discurso de terceiros, bem como a
representagdo narrativa no aspecto do que é dito sobre um passado ndo vivido.

Beatriz Sarlo, partindo dos estudos de James Young, procura analisar a
palavra “lembrar”, com aspas, para fazer referéncia a uma forma de lembrar o
vivido por outros. Processo denominado de cardter vicdrio da memdria (SARLO,
2007, p. 90). Tal especificidade estd ligada a uma maneira de “fazer a vez de
outrem ou de outra coisa”. Desse modo, a referéncia & memdria diz respeito aos
deslocamentos que ocorrem entre o que é lembrado em relagdo ao vivido pelo
préprio sujeito na relagdo com os espagos de convivéncia e com os outros; e o que
¢ lembrado pela via das narragdes das imagens alheias considerando diferentes
temporalidades. Isto significa que a lembranga dos acontecimentos vividos por
outros pode passar pela via da comunicagdo direta, ou seja, por aqueles que
viveram as experiéncias narradas; como também pela comunicagdo indireta, como é
o caso das fontes mididticas tdo fortemente atreladas no cotidiano das pessoas
nas sociedades contemporaneas. Entretanto, em ambos os casos, o cardter vicdrio
da memoria passa pelo discurso de terceiros e, portanto, o modo de olhar o mundo
e de construir a narrativa sobre o passado remoto e/ou sobre o passado recente,
passa por uma visada significativa de mdo dupla. Isto significa supor que as
historias e os relatos vdo se adensando nas malhas do tecido social. Sdo narragées
recursivas constituidas e reconstituidas nas fraturas e a partir das imagens e dos
fragmentos de memdrias dos outros. A escuta da voz de quem se lembra marca um
"discurso produzido em segundo grau, com fontes secunddrias que ndo vém da
experiéncia de quem exerce essa memoria” (idem, 2007, p.92)

Mas, segundo a autora, hd outro enfoque teédrico que trata desse tipo de
lembranga. Trata-se da nogdo de pds-memoria trabalhada por Marianne Hirsch.
Sarlo indica que na perspectiva de Hirsch a pds-memdria ndo se aplica a memdria

plblica porque ndo se trata de salientar os aspectos das configuragdes
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identitdrias de grupos e/ou nagdes. O que se pretende é focalizar uma dimensdo
de temporalidade atrelada as relagdes geracionais. A pds-memdria seria entdo “a
memoria dos filhos sobre a memdria dos pais”(ibidem). Mas os estudos sobre tal
nogdo sofreu alteracdes epistemoldgicas ao longo do sec. XX e, sobre isto, Beatriz
Sarlo abriu novas perspectivas de enfoque.

Inicialmente ela reflete sobre o prefixo "pds” e indica que ele marca o que
"vem depois da memdria daqueles que viveram os fatos” (ibidem). Mas esta marca
ndo acontece sem conflito e sem contradigdo, porque qualquer discurso sobre o
passado produz efeitos sobre a sensibilidade das pessoas, da mesma forma que é
afetado por ela. Isto significa dizer que as histérias ndo sdo apenas recursivas na
reprodugdo daquilo que se ouve, mas também naquilo que tange as mediagdes que
podem surgir dos mais diferentes campos: dos meios de comunicagdo; dos relatos
que os outros contam; das relagdes com os objetos/bens culturais preservados,
além de outros.

Entretanto, a autora faz um alerta em torno da trama biogrdfica e moral da
transmissdo das histdrias deixando a mostra a dimensdo subjetiva da pds-
memodria. Ela também chama atengdo para quilo que denominou de /nflagdo tedrica
em torno das relagdes que pesquisadores e estudiosos estabelecem com o conceito
de pds-memdria para se referir e analisar os discursos que envolvem a
subjetividade de quem escuta os testemunhos de geragdes passadas. A sua critica
toma proporgdes maiores quando discorre sobre as abordagens feitas em forno
das memdrias legitimadas pelos novos direitos de subjetividade, que evidenciam o
ponto de vista trdgico, como foi o caso do Holocausto, quanto o ponto de vista
familiar sob os aspectos da vida privada. Ao usar o termo “armazém de
banalidades” para se referir & /nflagdo tedricaem torno da nogdo de pds-memoria,
Beatriz Sarlo partilha o seu olhar atento e arguto sobre apropriagdes que
reduzem o conceito a uma forma de reconstrugdo do passado distante de suas

maiores especificidades, quais sejam: a meméria vicdria e mediada na cultura e os
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hiveis de subjetividade que nela interferem. Entretanto ela afirma que hd um
aspecto fragmentdrio que marca qualquer experiéncia de rememoragdo e que as
operacées de pds-memoria ndo estdo livres dele. O fragmentdrio indicaria os
"vazios entre a lembranga e aquilo que se lembra”, e indicaria uma teoria do
vacuum (idem, p.98) nas operagdes de memdéria.

A autora, entdo, toca numa questdo importante que se refere aos
preenchimentos desse vazio pelas operagdes discursivas, ou seja, a ideia de vazio
s6 tem fundamentagdo se pensada sobre as possibilidades linguisticas, subjetivas
e sociais que circulam e vitalizam o espago entre a lembranga e aquilo que se
lembra. Para ela, sé hd vazio sobre a palavra quando a experiéncia é
irrepresentdvel, como é o caso dos traumas de guerra. O Holocausto seria
irrepresentdvel, por exemplo, porque o relato ndo seria apenas lacunar, mas
impossivel. Benjamin jd havia atentado para a impossibilidade de narrar dos
soldados que voltavam da guerra e isto sem ao menos supor o que seria a so/ugdo
final, implantada pelos nazistas para exterminar em série os judeus por ocasido da
Segunda Guerra Mundial. A imagem que ele criou dos combatentes que voltavam
mudos dos campos de batalha, ainda na vigéncia da Primeira Guerra Mundial, as
andlises em torno da relagdo entre a memdria e a impossibilidade de narrar. Sdo
suas as palavras que se seguem: “No final da guerra, observou-se que os
combatentes voltavam mudos do campo de batalha ndo mais ricos, e sim mais
pobres em experiéncia comunicdvel” (BENJAMIN, 1994, p. 198).

Mas Beatriz Sarlo ndo pretende tratar do inenarrdvel quando desenvolve a
sua andlise sobre a pds-memdria. Ela busca o aspecto fragmentdrio do discurso da
memoria como um “reconhecimento exato de que a rememoragdo opera sobre algo
que ndo estd presente, para produzi-lo como presenga discursiva com
instrumentos que ndo sdo especificos do trabalho da memdria, mas de muitos
trabalhos de reconstituigdo do passado” (SARLO, 2007, p.99). Entretanto, para o

presente texto, o trabalho que mais interessa para a interpretagdo das operagdes
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feitas pelas criangas é a histéria oral construida por elas na relagdo com as
historias narradas por seus pais e com os objetos/bens culturais produzidos por
elas no contexto da escola. No caso, os objetos/bens culturais em foco sdo os
cartoes de memdria, que, de certa forma, foram usados como instrumentos de
reconstituigdo do passado e das experiéncias escolares.

Pretendo prosseguir a minha andlise buscando vencer o desafio de ndo cair
na redugdo da /nflagdo tedrica da pos-memoria. Minha expectativa é compreender
a nogdo de pds-memdria pelas possibilidades lingiiisticas e discursivas
circunscritas na esfera do social e do entrecruzamento das subjetividades das
criangas nas suas construgdes narrativas sobre os acontecimentos que ndo
viveram. Mas compreender tal nogdo, evitando um discurso Unico, como aconselha
Beatriz Sarlo, ndo é tarefa simples. O meu esforgo interpretativo caminhou para
além do reconhecimento do lacunar e do fragmentdrio caracteristicos do discurso
da pds-memoria. Eu procurei compreender a organizagdo harrativa das criangas
percebendo os conflitos e as tensdes travados nos diferentes modos de recepgdo
do discurso elaborado para rememorar e narrar a morte da crianga que caiu na
piscina.

Segundo Fréderic Frangois (2009), a narrativa € um género discursivo
permeado por diversos subgéneros que se misturam entre si permitindo uma
configuragdo mdltipla. Numa mesma narrativa transitam explicagdes, descrigdes,
dizeres. Além disto, é preciso levar em conta que quando se narra sozinho o
locutor encadeia os seus préprios enunciados, mas quando se narra com vdrios,
como foi a trdgica narrativa da crianga morta na piscina, o locutor e/ou locutores
encadeiam enunciados produzidos com outros. Hd, subjacente aos modos de
narrar, modos de ser, que nada tém haver com caracteristicas pessoais. O "modo
de ser sujeito” estd relacionado aos movimentos do discurso, que revelam tanto
afinidades, quanto rupturas, divagacées, parénteses. Tais movimentos produzem

os efeitos discursivos que garantem a narrativa de acontecimentos e ndo de fatos.
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Sobre isto o autor estabelece uma diferenga indicando que o fato é o que ocorreu
e foi compartilhado, enquanto os acontecimentos sdo construidos sob a ética de
quem narra deixando a mostra as reagdes e impressées em relagdo aos fatos.
Desse modo, a experiéncia narrativa implica a agdo de narrar, de produzir os
efeitos narrativos, mas também implica a agdo de receber. Nas palavras de
Fredéric Frangois, "o que constitui um acontecimento é também a maneira de
receber [...] as narrativas, pois a avaliagdo do locutor, a colocagdo em palavras de
seu ponfo de vista, pode ndo ser percebida da mesma maneira por seu
interlocutor”(FRANCOIS, 2009, p.37). Entretanto, a nogdo de ponto de vista esta
associada a de produgdo de sentido que uma determinada atividade narrativa
desencadeia e pode promover estados de recepgdo diferentes. Ha entdo o espago
para o surpreendente: “positivamente, o encanto [..] negativamente, o
choque”(idem).

Quando partilhamos aquela narrativa eu e as criangas tivemos modos de
recepgdo diferentes. Eu me embeveci do encanto, e as criangas, exceto Samara,
experienciaram o choque. Vinicius foi quem deu o primeiro alerta: o nome ndo
poderia ser dito, porque ndo tinha sido partilhado. Dizé-lo, para ele, era o mesmo
que inventd-lo. Em seguida as criangas apoiaram a sua intervengdo e mesmo quando
Samara tentou se explicar, buscando referéncia nas narrativas dos pais, ndo
conseguiu o esperado porque as colegas confirmaram apenas terem ouvido a
histéria de suas mdes, porém disseram que “ndo havia home algum”. Mas Samara
ndo desistiu. Ela buscou fortalecer a sua narrativa acrescentando a ela a memoria
do que para ela era significativo em se tratando dos processos e das prdticas que
coroam a vida humana: nascer, ter um nome proéprio e morrer. Ela posicionava a
questdo da morte pautada na vida e, do ponto de vista de uma estética,
presentificava na organizagdo narrativa que propunha um modo de ser humano.
Ter um nome, para ela era um suposto, dizé-lo era apenas um complemento, um

conteldo a mais. Ndo se tratava de uma invengdo e por isto a alcunha de
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inventadeira ndo fazia sentido para ela. A questdo levantada por ela em torno do
motivo pelo qual a neném ndo podia ter um nome deixou Vinicius e as outras
criangas desconcertadas. Elas se calaram. O siléncio compartilhado possibilitou um
reposicionamento do discurso narrativo. Desse modo ela pdde criar o inédito para
tirar o seu desenho da pilha das memérias inventadas. Foi assim que ela buscou
uma relagdo de semelhanga com o desenho de Paulinho gravado no cartdo de
memoria: ambos, a piscina apresentada por ele, e o gramado apresentado por ela,
eram os espagos da morte e sobre isto ndo havia invengdo. A morte era um fato
comum a todos os seres humanos: era real. Nesta perspectiva narrar aquela morte
soava como “compartilhar uma experiéncia e ofertar um saber tdcito sobre o viver
humano” (SAFRA, 2006, p. 29).

Mas aquele narrar fundado na meméria da narrativa dos pais e partilhado na
experiéncia lidica de supor "o morrinho do gramado onde a menininha tinha sido
enterrada” presentificava uma sabedoria transgeracional a respeito da existéncia
humana, qual seja, a finitude. As criangas acolhiam o vivido daquela morte. Elas
tinham uma memdria da especificidade daquele acontecimento e narravam o
contexto que desencadeou a morte como se elas préprias a tivessem presenciado.
Entretanto quando Sdmara incluiu o nome como elemento novo propds uma
expansdo da narrativa e, fazendo isto, ampliou a forma de organizd-la como
também ampliou o plano da memdria. Ela exerceu, com habilidade, o direito de
“circunscrever o inesperado do acontecimento dito" (FRANCOIS, 2006, p. 52).
Entretanto, ao criar esta possibilidade na particularidade do seu discurso, passou
por /nventadeira, o que a fez se sentir constrangida e rejeitada. Mas ela ndo se
rendeu dquele sentimento e buscou novos contrastes para garantir a recepgdo do
seu texto: buscou compard-lo, reiterd-lo. As outras criangas se pautaram no
acontecimento real respaldadas pela meméria da narrativa de seus pais. Para a
maioria delas aquele elemento novo apresentado por Sdmara ndo lhes pareceu

vidvel porque ele ndo havia sido partilhado. O conto trouxe entdo desconforto.
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Nas palavras de Gilberto Safra, ele "ndo sé acolhe, possibilita o perddo e enraiza,
mas também traz o desconforto decorrente do inédito, o que implica certa
desconstrugdo de si. O narrar tem um pé na tradigdo e outro para o futuro e para
o inédito" (idem, p. 32). O didlogo entre as criangas pode ser visto do ponto de
vista do fortalecimento da tradi¢gdo familiar em torno do relato daquele
acontecimento, mas também pode revelar como o inédito abriu caminhos para
novos acontecimentos.

A interdi¢do do cartdo de Samara e de sua lembranga foi vencida. Ela pode
entdo transferi-lo para a pilha de memérias “verdadeiras”. E certo que as criangas
estabeleceram esta diferenciagdo e que nela, a pilha de memdrias inventadas tinha
um status duvidoso. Entretanto, penso que ndo vem ao caso discutir as categorias
construidas pelas criangas porque o que estd em foco é como elas construiram
modos de lembrar e de narrar os acontecimentos dos quais ndo participaram
enquanto experiéncia vivida por elas.

A divisdo das duas categorias de memdria criadas pelas criangas compds o
discurso da pds-memodria construido na tensdo provocada pela ndo aceitacdo da
narrativa de Samara sobre o nome da criancinha morta. Esta tensdo impeliu-as a
se posicionar e, fazendo isto, elas tiveram que se decidir frente a narrativa
partilhada pelos seus pais e aquela transformada pela Sdamara. Elas
experienciaram o inventado como algo passivel de meméria no transito dos cartdes
entre as duas pilhas que categorizavam “tipos de memdrias”.?®

A pds-memdria, entdo, como uma categoria ressignificada adentrou as
interpretagdes aqui apresentadas como uma possibilidade a mais para o olhar

investigativo sobre o acontecimento narrado.

%% A referéncia a “tipos de memérias” foi feita com base no discurso das criangas e nos modos como elas se
apropriaram da nocdo de Memdria. Ndo houve nenhuma intencdo de estabelecer qualquer tipo de
classificacdo que pudesse criar uma hierarquia valorativa em torno das lembrangas partilhadas no contexto da
pesquisa de campo. Do mesmo modo, ao tratar da categoria “pds-memdaria”, a abordagem proposta procurou
reinterpreta-la conforme as exposi¢des das criangas e as criagdes que elas elaboraram.
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A partir deste olhar pude supor que as criangas se apropriam da narrativa
de outros para dar vida e substancia memorativa para os acontecimentos que
vivem “por tabela".

Elas (re) atualizaram o tempo vivo da memdria e imprimiram as marcas da
alteridade nas suas narrativas. Ao ouvi-las e partilhar dos sentimentos de perda e
de indignagdo que elas demonstraram ao comunicar aquela morte, quase cheguei a
acreditar que todas, de algum modo, presenciaram aquela tragédia. Ndo fosse a
polémica do nome préprio e o fato de trabalhar naquela comunidade hd muito
tempo, e por isto, conhecer aquela histéria, eu diria que a narrativa das criangas

apresentou o testemunho delas sobre um acontecimento vivido.
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POR UMA CULTURA ESCOLAR POSSIVEL E O DIREITO A MEMORIA

Caminhdvamos para os dias finais de nossos encontros na escola. Podia ser
um dos Ultimos, ndo sei ao certo. Foi entdo que preparei algumas sacolas de
papeldo amarradas com lagos de fitas coloridas. Dentro delas, dispus chapéus de
estilos e cores variados. Durante anos eles foram usados pelas criangas em
circunstancias diversas: brincadeiras, festas e apresentagdes musicais e
dangantes.

Organizei a sala da pesquisa como se ali fosse acontecer o nosso primeiro
encontro. Deixei, assim, com jeito de domingo: piso bem limpo; tfapete e cortinas
bem esticados; sacolas dispostas ho chdo, sugerindo caminhos labirinticos. A mala
de memdrias ficou sob a janela ladeando um bo/ de balaio coberto por um pano
branco. Um raio de sol generoso beijava-lhe os chifres que insistiam em deixar-
se ver por entre uma abertura do pano. Trata-se de uma armagdo feita de
taquara (uma espécie de bambu) que serve de suporte para dar corpo a um boi
que na escola foi batizado com o nome de Boi Estrela.

Dentro da mala, no aconchego de sua mais nova morada, a caixa forrada de
tecido felpudo e macio, delicadamente concebida pela sensibilidade estética da
professora Tania, estava o sino de sobreaviso, pois as criangas me pediram que o
levasse para repetir a brincadeira que Sdmara havia inventado. Mas tal ndo
aconteceu naquele dia, pois a lembranga do Boi Estrela, evocada pela semelhanga
da pedra azul que ornamentava a sua testa, disparou um acontecimento que se
desdobrou em muitos outros.

As criangas estavam agitadas, e houve algumas disputas entre elas para
participar do encontro da pesquisa. Combinamos encontros por partes, e um

sorteio com os nomes de todos os participantes da pesquisa foi organizado em
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mindsculos papeizinhos na hora do recreio. Os nomes sorteados para o encontro
da manhd foram: Amanda; Sdmara, Camila, Vinicius e Diego.

Logo que adentraram a porta da sala da pesquisa, as criangas se depararam
com as sacolas. Ficaram curiosas e, sem muita espera, comegaram a abri-las. Um
pouco ansiosa impedi que elas dessem prosseguimento ao seu impeto de desvelar
o que havia dentro das sacolas, e aquele gesto as impediu de expressar as suas
lembrangas daqueles chapéus. Eu apenas conseguia delas respostas
monossildbicas sobre a aparéncia dos chapéus e sobre quem os havia colocado. O
que em outros encontros fluia com expressividade, naquele acontecia diferente:
as criangas pareciam cumprir uma tarefa escolar. Enunciados do tipo: “-Quem
usou este chapéu foi o Kiko!”"-Este foi da dan¢ca da peneiral”; "-Eu usei para
tocar tambor!”.

Para onde foram as narrativas?

Eu comegara a me dar conta de que as intervengdes que fizera, impondo
regras desnecessdrias para conter a curiosidade das criangas, contribuira apenas
para impedir o fluxo de suas narrativas e, por conseguinte, limitar-lhes as
possibilidades de lembrar. Foi entdo que o inesperado brotou da produgdo de
semelhangas que Camila estabeleceria entre uma pedra fantasia de cor azul e um
dos chapéus que, dquela altura, se encontrava na cabega de Vinicius, desdobrando
aquela movimentagdo num acontecimento novo. Ela disse: "-O/ha, no chapéu d tem
um diamante! Na testa do boi também tem um! O chapéu € da danga do boi!”.

As criangas entdo comegaram a cantar as cangdes que compunham o Auto
do boi experienciado na escola no passado. Moviam-se animadas com os chapéus
na cabega. O Auto do Boi foi encenado, e a memdria brincante das criangas voltou
a vida: Luiz Henrique assumiu o toque do tambor; Vinicius retirou o pano que
envolvia o boi e se enfiou debaixo do balaio que lhe dava forma; Diego se tornou

coronel; Amanda encarnou Pai Francisco; Camila se fez Catirina e Sadmara assumiu
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a performance narradora, contando trechos da historia que emoldura o Auto do
Bumba-Boi conhecido nos mais diversos rincdes das terras brasileiras.?’

Logo ela procurou fazer os dois textos se encontrarem: aquele que narrava
e o outro, o que se constituia em meio ao som do tambor, ao riso e ao gosto da
brincadeira. Sdmara assumiu para si o papel da feiticeira, aquela que
ressuscitaria o boi, mas ndo sem deixar claro para os participantes que antes, em
todas as rodas de boi, a sua participagdo se dera como Catirina, a esposa de
Francisco.

A memoria, que parecia viver de impedimentos, pela correspondéncia da
pedra azul incitada pela Camila, transformou-se em uma experiéncia no sentido
estrito, uma vez que as narrativas partilhadas na (re)encenagdo do Auto do boi se
efetivaram na brincadeira.

A tarde, logo apés o almogo, Juan se aproximou e disse: “-Professora, jd sei
o0 que aconteceu aqui de manhd. Eu tenho uma ideia. Quem ndo estava na pesquisa
de manhd podia participar agora escrevendo as musicas do boil” Antes que eu
pensasse em algum argumento para apresentar-lhe uma resposta, fui
surpreendida pela movimentagdo dos outros colegas da classe em torno da
proposta de Juan para reescrever as letras das cangdes das rodas de boi. A

professora Geralda Aguida se aproximou e entdo combinamos que realizariamos a

2 Muitos Autos populares se constituiram na diversidade cultural brasileira, mas o tema do Boi apresenta ligacGes
profundas com as culturas européia e africana. Ha de se considerar ainda as relacfes com a cultura amerindia uma vez
que as populagBes indigenas, quando em contato com a européia e depois com as africanas, também deram as suas
contribuicbes. Todos esses elementos misturados originaram o Auto ou o brinquedo do qual nos ocupamos ainda hoje e
que sob nomes e representacles diferentes é reencenado das mais diferentes maneiras. Varios personagens se
multiplicam indicando uma inventividade classica do povo, que nas festas plblicas rompe com a censura e traz a tona a
satira. O carnavalesco é entdo uma expressdo presente no Auto. Nas diferentes versdes evocadas o riso corre solto
motivado por versos rimados que evocam aspectos singulares da natureza humana como a ganéncia, a mentira, a
esperteza, e a crenga no sobrenatural além de outros. A narrativa privilegiada pela escola € a que trata da morte de um boi
do coronel de uma rica fazenda. Isto porque Francisco, um escravo, resolveu atender ao desejo da sua mulher Catirina de
comer a lingua do boi mais bonito do coronel. Francisco mata o boi e por causa disto se vé em apuros. Outras personagens
tentam resolver o problema central do brinquedo que é ressuscitar o Boi para que Francisco possa devolvé-lo ao seu dono.
Somente desta forma ele pode se livrar do castigo imposto pelo coronel: a morte. Nesse grupo se encontram: 0 Vaqueiro
Mateus que com sua ponta langa vai a frente puxando a cantoria para animar o boi; o Doutor, com a sua sabedoria da
medicina livresca; os caiporas e os caboclos com o0s seus poderes de mandinga; o Padre e outros personagens
secundarios. Mas de fato quem ressuscita o boi & Margarida de Coloco, a feiticeira.
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agdo em conjunto. A mesma atividade aconteceria, ao mesmo tempo, na sala da
pesquisa e na sala de aula. Foi entdo que retornei para a sala da pesquisa com
outras criangas participantes da pesquisa. Juan estava entre elas e demonstrava
uma frustragdo enorme por ndo ter participado da encenagdo do Auto do boi no
turno da manhd.

Quando entramos na sala as criangas se mostraram prestativas na
arrumagdo da mesa e na distribuigdo dos materiais que seriam utilizados para os
registros das cangdes. Logo se dedicaram a escrita.

Foi entdo que a vice-diretora entrou na sala e se dirigiu a um aparelho
eletrdnico afixado nha parede para reprogramar os hordrios da sirene que ele
acionava. O mistério da marcagdo dos tempos e das rotinas escolares fora
desvelado. Até entdo elas ndo haviam prestado atencdo naquele mecanismo.
Continuaram escrevendo e desenhando, pareciam ndo ter se afetado.

Em seguida Juan perguntou: “~Vocé trouxe o sino hoje? Ele estd dentro da
mala?” Eu respondi que sim. Ele perguntou pela brincadeira do sino e reforgou a
proposta do brinquedo esperando que acontecesse ao final do encontro. Vitéria
entdo disse: "-Eu prefiro mais o sino!” Logo ela recebeu apoio dos colegas
reforgando a preferéncia deles pelo sino ao invés da sirene. Juan observou que a
sirene parecia ser mais cara porque funcionava pelo computador e computadores
eram caros. Sabrina disse que a sirene era moderna e que o sino era antigo, mas
afirmou que ele era mais legal. Ana Clara buscou uma explicagdo para tantas
preferéncias referindo-se ao som das badaladas do sino: "- [..] elas eram mais
fundas e todo mundo ouvial”, disse ela. Juan foi certeiro: "- O sino e a sirene
servem para marcar o tempo, mas o sino todo mundo podia bater!”

Ele desatou para mim os Ultimos nés para a composigdo do texto final da
tese, porque me proporcionou reencontrar nos fios narrativos de outrora,
naqueles que se partiram, e nos outros que se prestaram a emendas, a narradora

que fui e aquela que me tornei quando encontrei, nas meadas do tempo de
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aprender com as criangas pelo viés de suas harrativas, as dindmicas da meméria
social que lhes confere o sentimento de pertencimento, a identidade.

A imagem do oleiro a deixar os seus vestigios na argila do vaso, tal como
Walter Benjamin a concebeu para apresentar a experiéncia como possibilidade de
construgdo coletiva, acompanhou esse percurso de construgdo e, como tal, ndo se
encerra pela concretude de um ponto final (BENJAMIN, 1994, p.205), que bem
pode se tornar reticéncias. Tal possibilidade estd densamente afetada por uma
dimensdo onirica, uma vez que os tragos mnémicos impregnados na experiéncia
coletiva a transformam numa experiéncia poética. Nesse sentido, falar de
memoria € tfambém falar de sonho.

Assim, caminhando para o encerramento, mas ainda afetada pela textura da
substdncia amolecida do barro em minhas mdos, procuro dar o dltimo toque no
vaso e oferecé-lo d queima, ndo como um sacrificio, mas como uma oferenda de
imagens que se deram a ver como um mosaico a compor uma cultura de escola
renovada ho gesto da memoéria.

A versdo aqui proposta é entdo a versdo que veste a palavra talvez
assumida como expectativa, como estado de espera, qual seja, daquilo que podera
ensejar um olhar para a plasticidade da memdria das criangas expressa em
narrativas, em modos de ser e de lembrar.

Imbricadas nos sentidos e nos significados que sustentam os contornos da
palavra talvez, estdo as possibilidades de arremate num texto que se quer
aberto a outros desfechos.

Vizinha da certeza e inspirando a divida, a referéncia a talvez instiga
pensar sobre o que a pesquisa poderia ter sido, sobre o que estd sendo vieses de
leitura. Entretanto, hd que se considerar que o campo interpretativo de um texto
e ainda sobre o que poderd vir-a-ser, quando do encontro com a vida da escola em

constante movimento e com outros implica num modelo de compreensdo, que,
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entendido na perspectiva de Paul Ricoeur, dirige-se a uma "possibilidade de ser”
(1977, p.33). A que, entdo, se refere esta possibilidade de ser?

Um texto ndo tem fim em si mesmo, muito menos se presta a todo o tipo de
interpretagdo. Ele existe enquanto possibilidade interpretativa em fungdo do
contexto a que se dirige, melhor dizendo, a um contexto que o insere num projeto
de mundo. Ele expressa a vida que o perpassa e, portanto, o que expde “se liga ds
articulagdes da experiéncia” delineadas pela performance linguageira que o
constitui como expressdo estética e de mundo.

Assim considerando, pretendo trabalhar alguns aspectos das relagdoes das
criangas com os objetos nos processos de rememoragdo vividos na pesquisa e as
maneiras como tais processos se compuseram como experiéncia no cotidiano da
escola. Seria pretensioso dizer que uma nova cultura de escola se configurou com
tais experiéncias, entretanto, vale ressaltar que as criangas, vivendo uma
memoria brincante nos espagos/tempos da pesquisa, conseguiram cavar com uma
ponta de langa estética, outros espagos/tempos para viver as lembrangas e
configurar a memoria social das suas experiéncias ha escola.

Ainda que as articulagdes aqui propostas tenham como referéncia os
acontecimentos vividos na pesquisa e aqueles narrados sobre as experiéncias do
passado, e que a memdria brincante tenha sido um modo de lembrar intenso e
freqliente, o olhar das criangas para o sino de bronze em contraposigdo ao olhar
para aquela sirene eletrdnica indica os caminhos interpretativos aqui escolhidos.

A comparagdo estabelecida por Juan criou uma inquietude criativa nas
criangas. Tudo ficou menor perto do desejo de viver as /magens-lembrangas de
um tempo de escola em que brincar um boi de balaio era uma prdtica coletiva e
podia ser partilhada. Elas sairam em disparada em busca de apoio para brincar o
boi junto com ftodos os colegas da classe. Interpelaram a vice-diretora, depois a

coordenadora e junto com ela foram até a sala de aula conseguir mais adeptos.
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Observei aquela movimentagdo toda sem acreditar que elas poderiam alcangar o
seu intento.

Algum tempo depois, jd pela hora do lanche da tarde, a Professora Geralda
Aguida, a coordenadora Gisela e todas as criancas da turma do quarto ano
desceram pela rampa de acesso ao pdtio interno da escola em busca dos
acessorios para brincar o boi. Chapéus com fitas foram distribuidos e cada
crianga se ajeitou com eles da melhor forma que péde. O Boi Estrela renasceu na
voz, hos gestos e na alegria das criangas que, encantadas, fizeram do refrdo
"mais uma vez" um hino & memaria brincante do Bumba-boi. O sino, mesmo em
repouso, fez ecoar as suas badaladas no farfalhar do riso das criangas. Assumiu
as feigdes de uma alegoria.

Sobre a assungdo da forma alegdrica do sino, passo a referencid-la na
perspectiva assumida por Walter Benjamin. Ao dedicar-se ao estudo do drama
alemdo do século XVII, quando da escrita de sua tese de doutorado defendida
em Berna (1920), Benjamin estava interessado em discutir as diferengas entre o
drama trdgico e a tragédia, como também pretendeu apresentar as afinidades
entre tal perspectiva literdria e a forma artistica da alegoria.

Como uma “ostentagdo de processos construtivos” (BENJAMIN, 2004,
p.194), o autor denunciava a arte da combinatdria barroca que se inspirava na
fragmentagdo e na efemeridade das coisas. A estética das ruinas, alardeada na
expressdo barroca, consistia em uma sensibilidade estilistica impregnada dos
caracteres de transitoriedade banhados na Histéria. A natureza renascentista
que se expressava ha exata modelagem de Deus, no drama trdgico passou a ser
expressa como um “inevitdvel declinio”, uma vez que a Histéria ndo mais "revelava
um processo de uma vida eterna”, mas sim os processos de matizagdo entre o
antigo e o contempordneo apresentados na forma alegérica. Nas palavras de
Benjamin, “as alegorias sdo, no reino dos pensamentos, o que as ruinas sdo no

mundo das coisas” (idem, p.193).
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O culto a ruina ha estética literdria barroca tornou-se matéria de criagdo.
Entre pormenores e fragmentos os critérios de composi¢do alegdrica se
baseavam nas leis de dispersdo e conjungdo e, por este motivo, segundo Benjamin,
as alegorias barrocas consumavam-se na alternancia de extremos.

Tomadas sob os paradigmas da expressdo da linguagem e da escrita, a
alegoria sofria os resquicios do argumento que tratava a primeira como um
sistema convencional de signos, ligando-a novamente a nogdo de simbolo. Tal
complementariedade impds sobre as formas alegdricas o pardmetro da “lustragdo
significante". O pressuposto que reforgava tal argumento, amplamente defendido
por tedricos e artista da época, era o de que a alegoria consistia numa “relagdo
convencional entre uma imagem significante e o seu significado” (ibidem).

Entretanto, o esforgo de Benjamin ao tratar do tema consistiu em buscar
outra perspectiva de andlise. Para o autor a alegoria cria impressdes na alma, e,
ao mesmo tempo, pode apresentar-se como uma simples inscricdo. Isto significa
supor um amalgama entre a forma etérea da alegoria calcada na imagem e a
forma fixa calcada na inscrigdo, no registro, o que reforga a tese de Benjamin de
que ndo se trata apenas de uma retérica ilustrativa, mas de um gesto expressivo
de linguagem. O termo “alegoria sighica” foi rejeitado por Benjamin. A solugdo
que ele apresentou para tratar da relagdo entre simbolo e alegoria foi a de
conjugar a natureza e a histéria na categoria do tempo. O declinio transfigurado
da natureza expde o seu rosto que simbolicamente o artista expressa na forma
de emblemas e/ou de rebus que carecem de decodificagdo para serem
compreendidos. Segundo Kdtia Muricy os “rebus” sdo imagens de coisas que
substituem as letras. Esse procedimento iconogrdfico consistiu, no passado, uma
verdadeira mania da expressdo renascentista (1999, p.167).

Tal procedimento origindrio dos antigos no advento do barroco apresenta
outro rosto: o da historia, que, construido a imagem e semelhanga de uma

caveira, na analogia proposta por Walter Benjamin, desnuda a sua dependéncia da
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natureza que exprime de forma significativa ndo apenas os seus vinculos “com
uma existéncia humana em geral, mas também a historicidade biogrdfica do
individuo” (idem, p.180).

Nas formas alegéricas surgem as faces do humano e a exposi¢cdo mundana da
histéria com todos os seus malogros e sofrimentos. O declinio fica por conta da
expressividade dos aspectos impensados de uma historia ndo triunfalista que,
pelo olhar alegérico do artista, acaba deixando nas obras de arte as marcas de
uma irregularidade multifacetada. Histéria e natureza, como faces de uma
mesma moeda, passaram a inspirar entdo a expansdo das formas de expressdo
alegdricas em esferas distintas, da espiritual a profana, criando um repertério
expressivo quase ilimitado.

Segundo Benjamin, uma massa verdadeiramente cadtica de metdforas se
espalhou pelos textos criando as circunstdncias para as antinomias alegoricas e
para a discussdo dialética sobre o drama trdgico que era o foco de seu estudo

(idem, p. 187-188). Se,

cada personagem, cada coisa, cada relagdo pode significar qualquer
coisa” o pormenor deixa de ser importante se visto separadamente
do conjunto que compde e por isto, o mundo profano, visto na
perspectiva alegdrica, tanto pode ser exaltado como desvalorizado
(idem, p.188-189).

Na dimensdo de imagens que podem ser escritas, expressando ambivaléncia
e pluralidade de sentidos, as alegorias deixaram o seu trago essencial na
expressdo barroca.

Ainda tratando especificamente da alegoria na perspectiva do texto
literdrio barroco, Benjamin toca ha questdo do olhar para o objeto que se torna
expressdo alegdrica, e neste cendrio é possivel incluir outros objetos como

também os seus enredos cotidianos.
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Importa dizer que para aquele autor um objeto s6 se torna alegérico pelo
olhar do alegorista que lhe "sorve a vida" para lhe garantir uma eternidade por
meio da imagem que dele é abstraida. A morte do objeto é entdo associada ao
envelhecimento da alegoria que tem como esséncia o desconcertante justamente
porque o significado é atribuido e ndo estd impregnado no objeto em si. O

alegorista investe-o de significado,

"e vai ao fundo da coisa para se apropriar dele, ndo em sentido
psicoldgico, mas ontoldgico. Nas suas mdos, a coisa transforma-
se para ele em algo diverso, através dela ele fala algo diverso e
ela torna-se para ele a chave que lhe dd acesso a um saber
oculto que ele venera na coisa o seu emblema. E nisto que reside
o cardter escritural da alegoria. Ela é um esquema, e como
esquema um objeto do saber; mas o alegorista ndo a perdera se
a transformar num objeto fixo: a um tempo a imagem fixada e
signo fixante" (idem, p.199-200).

A dimensdo ontoldgica da alegoria e também a de conhecimento, tal como
apresentadas na perspectiva de Walter Benjamin, indicam uma diregdo oposta a
de um mero acessério ilustrativo e/ou a de uma escrita por analogias que poderia
identificar-se com metdforas.

Ao se render ao fascinio da alegoria moderna pelo viés da lirica de Charles
Baudeleire, Benjamin se deixa capturar pelo posicionamento do artista
contempordneo ho mundo. Tal posicionamento surge como uma tentativa de
construgdo da experiéncia na era de sua liquidagdo prognosticada em trabalhos
anteriores como hos textos "Experiéncia e Pobreza" e O narrador”.

E por que retomar aqui tal abordagem sobre experiéncia? Qual seria a
relagdo da experiéncia com a nogdo de alegoria?

Ao dedicar-se ao fenémeno da figura do burgués citadino, Benjamin se
preocupa em buscar a constitui¢cdo da experiéncia histéria num panorama novo: o

da modernidade. Naquele contexto ele relaciona a perda da experiéncia auténtica
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ao declinio da narrativa como género literdrio porque aqueles que eram hdbeis ha
agdo de narrar, fortalecidos pela meméria, foram privados da faculdade de
intfercambiar experiéncias.

Ele se referia aos grandes narradores travestidos na figura do camponés
sedentdrio, que reverenciava a sabedoria de outros tempos, e na do marinheiro
nhavegador, que narrava a sabedoria de outras terras e mares. Mas também se
referia aos homens e as mulheres comuns, que nos movimentos de escuta das
narrativas inspirados pela vida coletiva partilham os interesses interiores. A vida
na sociedade capitalista tomada pela marcagdo temporal das fdbricas, pelo
fetiche da mercadoria, e pela dispersdo da multiddo nas grandes cidades acabou
alterando a relagdo entre a memdria e a experiéncia histérica.

Benjamin langa entdo o seu olhar para uma forma de experiéncia diferente
daquela transmissivel oralmente: a expressdo literdria na forma do romance.
Nessa perspectiva hd uma nova constituigdo de tempo que insurge desvinculado
da memdria porque ndo mais era possivel a articulagdo entre o passado individual
e o passado coletivo. A experiéncia moderna, sob a alcunha de vivéncia, voltava-
se para o interior. Os romancistas substituiram os narradores tradicionais e a
lembranga assumiu a sua face privada. Marcel Proust foi o grande expoente
dessa nova forma de experiéncia segundo a andlise benjaminiana. Na escrita da
obra "Em busca do tempo perdido”, Proust cria a nogdo de memédria involuntdria
fundamentada na sua percepgdo do acaso para a constituigdo da meméria. A sua
tentativa edificante contribuiu para a o advento da experiéncia ha atualidade.
Entretanto, é a poesia de Baudelaire, que, sob a nogdo de Correspondéncias,
busca unir novamente o passado individual e coletivo pela Rememoragédo.

A partir desse olhar, Walter Benjamin toma como fundamento as nogdes de
experiéncia e vivéncia para a construgdo de sua teoria da cultura. Para ele as
duas nogdes ndo se constituem como um par antagonico. Elas se apresentam na

ambivaléncia dos modos humanos de lidar com o passado e com o presente na
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relagdo entre memoria e narrativa. Benjamin entdo reconduz a nogdo de perda e
supSe uma experiéncia vivida intensificada na experiéncia do chogue. O chogue,
pertencente a categoria das surpresas, possibilitava um estado de alerta sobre
os estimulos da sociedade capitalista moderna e carecia ser amortecido. A
lembranga e o sonho poderiam ser os seus atenuantes. Entretanto, pensar na
lirica como experiéncia quando as impressdes do chogue se tornaram uma norma,
parecia um desafio para Benjamin.

Segundo Maria Carolina Galzerani, Walter Benjamin “questiona
ferrenhamente visdes e sensibilidades modernas da sociedade capitalista,
fundadas no consumo, na dimensdo do ter e ndo do ser” (2009, p.54). Nesse
sentido o olhar armado do homem moderno mantém o seu estado de alerta, e
isto, "em detrimento da sua capacidade de memoéria, da percepgdo de sentidos de
si mesmo e do outro, numa trajetéria que dificilmente consegue encadear o
presente, o passado e o futuro (idem, p. 55)

A experiéncia do chogue vista sob tal paradigma promove em Benjamin o
encantamento pela obra de Baudelaire, j@ que o poeta a tomou como
determinante para a sua poesia.

A emogdo poética de Baudelaire encontraria a sua verdadeira sede nas
“intermiténcias entre a imagem e a idéia, a palavra e o objeto” (GIDE, apud
BENJAMIN, 1989, p. 112). O desafio da rememoragdo apresentado na lirica
baudelairiana era o de /nterromper o curso do mundo, justamente por perceber
no contexto das mudangas pela forga do capitalismo moderno o esvaziamento de
sentidos. As alegorias se tornaram lugares, onde o poeta expiava seu impulso
destrutivo, arrancando as coisas de seu contexto habitual. E pois, a alegoria em
Baudelaire, um artificio a servigo de sua desilusdo, mas também uma estratégia
de humanizar a mercadoria, jd que os homens passaram a adotar a sua fisionomia.

(BENJAMIN, 1989, p. 162-165). Sobre isso, sdo célebres as palavras de
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Benjamin: “A enganadora transfigurac@o do mundo das mercadorias se contrapde
sua desfiguragdo ho alegorico” (idem, 163).

A poética em Baudelaire imprime na nogdo de correspondéncia os “dados do
rememorar”. Tais dados provocam uma desagregagcdo no tempo porque investem a
poesia de dias especiais, que fomados como dias de culto ndo sdo associados aos
demais. Porém, esse valor cultual aparece como um valor de arte porque a
experiéncia que o constitui procura se estabelecer para Baudelaire no
enfrentamento do chogue, das impressdes que o arrebatam no enfrentamento da
vida (idem, p. 131-132).

Ndo € o acaso que evoca os dados do rememorar, e por isto o projeto de
Baudelaire se diferencia do de Proust, apesar das afinidades em torno dos dias
de rememorar, abstraidos de uma suposta corrente continua do tempo. "O
passado murmura em sincronia nas correspondéncias baudelarianas, e a
experiéncia candnica destas t&€m o seu espago numa vida anterior”(idem, p.134).

Entretanto, na consideragdo sobre essa vida anterior fundada numa
antiguidade repousa uma forma de memdria recortada de uma continuidade
temporal e povoada por rupturas significativas. E nesse processo de restauragdo
da experiéncia nas rupturas que as alegorias se instalam como imagens do
passado. Na inscrigdo poética elas se fixam e perduram impelindo a uma relagdo
mais durdvel entre o efémero e o eterno. Em Baudelaire hd uma articulagdo entre
tempos, a sua poesia “dispde dos estilhagos da verdadeira experiéncia historica”
(idem, p.137).

E nesse sentido que Benjamin aproxima o mundo de Baudelaire ao mundo
barroco. Nos dois contextos hd uma perda de sentido do mundo e, portanto, hd
uma permanéncia do catastrofico na expressdo estética. A alegoria, que se
mantém viva na corporificagdo da morte e persiste no “cardter destrutivo,”
associado d nogdo positiva de barbdrie, sera uma aposta de Benjamin contra a

barbdrie da cultura burguesa e a estetizacdo da politica. Em Baudelaire, as
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alegorias se propagam na interiorizagdo das lembrangas "que se multiplicam e se
desligam da linearidade da meméria como instantes fotografados (MURICY,
1998, p. 206). E desse modo que a "mimese da morte" forna-se a expressdo mais
radical "do sentimento de transitoriedade, pelo qual o moderno se aproxima do
antigo” (idem).

Nesse contexto de aproximagdo entre a experiéncia decaida e a expressdo
alegérica um novo conceito entra em cena: o de aura. Na concepgdo benjaminiana,
a partir de Novalis, hd a expectativa de que o visto revida o olhar e tal postura
ndo estd atribuida somente aos seres animados, mas também aos inanimados
(NOVALIS, apud BENJAMIN, 1989, p. 139-140). A aura diz respeito ao mundo
do texto escrito e ao mundo dos objetos porque ambos podem ser lidos enquanto
aspectos da cultura. Continua a prevalecer nessa interpretagdo o suposto de que
as alegorias, como imagens do lido, sobrevivem no olhar do alegorista e/ou no do
cronista da histéria. Desse modo aura e alegoria se estabelecem juntas na
composigdo dos olhares de significagdo para o mundo. Nas palavras de Walter

Benjamin,

"perceber a aura de uma coisa significa investi-la do poder de
revidar o olhar[..] essa investidura é um manancial para a
poesia[...] Quando o homem, o animal ou um ser inanimado,
investido assim pelo poeta, ergue o olhar, langa-o a distdncia; o
olhar da natureza, assim despertado, sonha e arrasta o poeta a
cata de seu sonho. As palavras também podem ter a sua aura”
(BENJAMIN, 1989, p. 140).

Nesse sentido, as feigoes daquele velho sino de bronze foram assumidas
como as de uma alegoria. Quando as criangas se fiaram na lembranga de sua
insergdo no cotidiano da escola antiga, langaram-se num movimento incerto em
busca de uma solugdo para experienciar a roda de boi no espago/tempo do atual.

A escola, que alocou a pesquisa em seu seio, a semelhanga do museu, se
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estabeleceu como uma casa de dispersdes, qual seja, como um lugar movente, de
intermédio (PEREIRA E SIMAN, 2009, p. 283). Tal lugar promoveu rompimentos
com a ordem estabelecida e, assim sendo, a memdria ali ativada ndo se constituiu
como revivenda, mas como refazenda, conforme a bela expressdo cunhada por
Junia Pereira e Lana Siman .

Isso equivale dizer que a experiéncia com a temporalidade vivida naquele
cendrio perpassado pela memdria do sino abriu possibilidades para as mdltiplas
historias que as criangas partilharam sobre ele. No entanto, a partilha
extrapolou o passado coletivo daqueles que um dia deixaram-se afetar por ele. As
criangas avangaram para além da reverberagdo do passado em sua materialidade.
Elas caminharam em busca de uma experiéncia renascente que pudesse fazer com
que a histéria recontada no brinquedo do boi ndo perecesse. Entretanto, deve-se
acrescentar que tal movimento das criangas se deu no interior da experiéncia da
pesquisa e ndo na prdxis escolar, uma vez que as rodas de boi, ainda que de
maneira pontual, em alguns eventos como o das festas juninas, continuam
acontecendo, portanto, a prdtica escolar continua impregnada dessa
potencialidade. A escuta, promovida na prdxis investigativa acolheu a expressdo
do desejo das criangas e, por isto, fez reverberar aquele gesto de brincar o boi
na sala da pesquisa e na escola.

O sino-acontecimento promoveu entdo uma prdtica renovada, jd que brincar
o boi de balaio uniu o antigo e o atual no desejo de contar uma histéria vivida e na
curiosidade de viver o narrado. Marcela, uma crianga que jamais conhecera aquele
sino, pois chegara naquela escola num tempo em que aquele brinquedo ndo era tdo
evocado, expressou de forma contundente o seu desejo de viver o que ndo vivera.
De mdos postas, como a experienciar o sagrado, ela implorou: “- Por favor, gente!
Eu morro se ndo for esse boil Deixa eu seu ser o boi!

No viés do olhar para aquele sino como uma alegoria, e, portanto, como um

enredo que se refere a um cotidiano que envolve diferentes temporalidades,
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algumas questdes se tornaram plausiveis para pensar uma cultura de escola
possivel. Como aqueles enredos ali constituidos, na materialidade dos objetos que
interagiram com as criangas no contexto da pesquisa, poderiam se tornar
potentes para uma experiéncia histérica? Como pensar a cultura daquela escola
em relagdo as prdticas de memdria experienciadas?

Responder a tais questdes implicaria uma nova investigagdo, o que, a partir
das demandas travadas na pesquisa atual poderia consistir num desdobramento
possivel. Em que pese algumas descobertas sobre como as criangas se lembram e
de que se lembram, apresentadas ao longo desta pesquisa, pensar na construgdo
de uma experiéncia histéria na esteira da materialidade dos objetos abre
perspectivas e, portanto, inspira novos procedimentos de pesquisa.

Mas enfim, de que se lembram as criangcas e como processam as suas
lembrangas?

Algumas pistas se encontram nos caminhos interpretativos sugeridos no
percurso da pesquisa, mas numa perspectiva de sintese algumas construgdes
podem ser apresentadas, tais como: as criangas lidam com as suas lembrangas
adentrando um fazer memdria original, préprio de um olhar que ndo se cansa de
rever, de voltar atrds naquilo que viu; quando elas se langam na agdo de
rememorar, brincam com as lembrangas e as transformam em uma nova morada
para a recriagdo da linguagem; a lembranga dos acontecimentos passados procede
de uma releitura plena de marcas temporais, que, promovidas a linguagem se
efetuam como uma memdria declarativa veiculadora de sensagbes de tempo;
reefetuar o passado pela recordagdo implica recursos cognitivos, do mesmo modo
que implica recursos de criagdo de imagens para o encontro com o visado como
memdria, e para a coisa visada como lembranga; /magens-lembrancas sdo
indicadores de produgdo de sentidos para a consubstanciagdo da memdria. Ao
envolver-se no ato de lembrar as criangas experienciam o fendmeno das

lembrangas das coisas e acabam lembrando-se de si; a dimensdo onirica esta
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presente nas relagées de memoria, da mesma forma que o acaso das lembrangas;
ao valorizar os detalhes, as criangas se tornam hdbeis para refazer os percursos
das lembrangas e encontrar outras configuragées de memdria; ao partilhar
recordagdes as criangas percebem também o que se perde. Diferentemente do
esquecimento, perceber o que se perde é dar-se conta da presenga da falta. No
entanto, elas demonstram alegria por esta lembranga: a da falta. Surge entdo
uma espécie de rendncia ao objeto perdido como garantia de reconciliagdo. O
devir da memoria feliz se encontra entdo com uma imagem que € poética e por
isto, nas criangas, a memoria ressentida pode sucumbir ao riso e a brincadeira;
as criangas transformam lembrangas em designagdo, criam sentidos semanticos
para a meméria; modos de ser na linguagem, melhor dizendo, modos de narrar,
implicam em modos de ser no tempo e nas relagées de memoria.

O que pode entdo ser pensado do ponto de vista de uma experiéncia
histérica, contando com configuragdes de memoéria distintas no tocante aos
modos de ser, de narrar e de lembrar?

Uma folha de papel rasgada; um conjunto de livros de pano com desenhos
disformes e gastos pela agdo do tempo; um sino de bronze... prdticas que
provocaram multiplas performances narrativas e diferentes modos de lembrar.
Como tais praticas poderiam ser pensados nha perspectiva de um curriculo que, do
ponto de vista das relagdes entre ensinar e aprender, pode fortalecer outras
prdticas e fazeres cotidianos instigando uma cultura escolar possivel?

Os desdobramentos desta pesquisa que se propds investigar a meméria das
criangas na relagdo com os artefatos oriundos das prdticas escolares estdo por
vir. No entanto, eles implicam aberturas de didlogos com os professores da
escola-campo desta pesquisa, uma vez que eles ndo somente se envolveram nas
experiéncias cotidianos com o conhecimento, mas principalmente porque fomaram

para si a tarefa de guardar e conservar as suas produgdes e as de seus alunos no
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arquivo da escola: Guardar para qué? Esta poderia ser uma pergunta disparadora
do didlogo.

Outro movimento interessante poderia ser o de interpretar algumas
propostas que vém sendo construidas com o intuito de pensar possibilidades de
produgdo dindmica e renovada de um curriculo real, que se faz no cotidiano das
relagdes e, por isso, se institui e se fortalece na alteridade.

Muitas poderiam ser as escolhas jd que sdo inlimeras as propostas
curriculares que circulam em diferentes cendrios de escola. Mas considerando o
enfoque desta pesquisa nas relagdes de memdria e, portanto, as implicagdes da
compreensdo dessas relagées de para o ensino de Historia, fagco opgdo pelo
documento preliminar que da corpo a Proposta Curricular da Rede Municipal de
Juiz de Fora na drea de Histéria (2010).%°

Se pensarmos hesse estudo numa perspectiva de alegoria, um movimento de
interlocugdo como esse pode ser pensado levando em consideragdo, mdltiplos
cendrios de escola.

Mais que apresentar as consideragdes finais para um trabalho de tese, uma
pesquisa s6 se cumpre como parte integrante da vida vivida se admite que a sua
parcela de contribuigdo ndo é afirmar verdades, mas perceber as suas
construgdes em relagdo ds construgdes que outros podem fazer em torno de
inquietagoes semelhantes.

Mas o que hd de novo na perspectiva de curriculo apresentada para as
escolas da rede municipal de Juiz de Fora?

Para comego de conversa hd uma proposta que ndo se pretende fechada nos

conteldos especificos do tratamento da Historia, mas atrelada "a um eixo de

30 Importa dizer que tal documento de curriculo se encontra no calor das discussdes dentro das escolas da rede
municipal de Juiz de Fora, bem como tem sido motivo de reflexdes no interior do grupo de pesquisa Cronos,
do qual fago parte. Considerando a minha insercdo numa temporalidade histdrica e, portanto, a minha
participacdo em esferas diferentes de producdo de conhecimento e pesquisa, pensar as maneiras de lidar com
a compreensdo do conhecimento ndo sé no campo da Histdria, mas na interlocu¢do com outros campos, bem
como a compreensao da Temporalidade e da Memodria tornou-se uma alternativa promissora para buscar os
fios interpretativos que partem e retornam do cotidiano da escola.
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questdes hecessdrias a formagdo do estudante ao longo de sua vida escolar [...]"
(MIRANDA & ALMEIDA et all, 2010, p.5).

Ao se referir a uma pretensa abertura na organizagdo dos conteldos, os
autores ndo a supdem no tocante aos procedimentos em torno do ensino e das
operagdes e procedimentos histéricos. O pressuposto de fundo é o de que, do
ponto de vista formativo de tais operacdes e procedimentos, as aprendizagens
das criangas e dos jovens ndo se “sobrepdem a mera acumulagdo passiva de
informagdes” (idem).

Assim considerando, os autores partem para discutir curriculo indicando as
diferentes concepgoes de matrizes curriculares para o ensino de Histdria desde
o advento da disciplina no século XIX. O texto vem pontuado de questdes
pertinentes ao assunto em questdo e uma delas se apresenta como um enigma a
ser desvendado: "- em que reside o cardter formativo da Histdria, ha erudigdo
formativa ou numa educagdo histérica baseada nos nexos possiveis que podem ser
estabelecidos entre o procedimento historico e o saber escolar?” (idem, p.8).

A abordagem segue procurando desconstruir a perspectiva da Histérica
Unica pautada nhas narrativas do passado em fungdo dos marcos europeus (idem,
p.9-10). Tal perspectiva coteja o cotidiano das escolas, como por exemplo, quando
o reforgo na abordagem das datas comemorativas supera a compreensdo das
mudangas e transformagdes na vida de diferentes sociedades; e quando a
perspectiva do culto a heréis camufla a participagdo do sujeito ordindrio na
construgdo da historia. Vale a pena considerar que no grupo de sujeitos
ordindrios se encontram as crian¢as, os seus modos de narrar acontecimentos
vividos, de lembrar e de se relacionar com as temporalidades. Sendo assim, como
pensar um ensino de Histdria que leve em conta as aprendizagens das criangas
para pensar procedimentos e operagdes histéricas?

E nesse aspecto que a proposta curricular em questdo mantém em si os

germes da possibilidade da construgdo de prdticas capazes de converter em
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experiéncia viva aquilo que se lembra. Foi isso que pude experienciar ha pesquisa
e ¢ assim que acontece no cotidiano escolar.

Se um lirico péde expressar algum dia a magia da vida dizendo que “as
pessoas ndo morrem, ficam encantadas” (ROSA,1995), o mesmo pode ser dito em
relagdo as experiéncias partilhadas: elas hunca se perdem, ndo morrem, também
ficam encantadas.

Mas essa vida em movimento se nutre na estética do encantado e também
do reconhecimento para comemorar a vinda da lembrangcas como um
acontecimento (RICOEUR, 2007, p. 508). Se assim se pode supor, a vinda da
lembranga repercute a vida vivida repleta de olhares de encantamentos. As
criangas sdo seres capazes desse olhar, assim como os poetas, os artistas, os
pesquisadores e também os professores que se permitem ouvi-las, admira-las e
aprender com elas. Como arautos, as criangas anunciam a esperanga. Na
emergéncia de suas vozes e de seu protagonismo, elas sdo sujeitos histdricos,
viventes, plurais, participes de um tempo repleto de temporalidades.

Um curriculo que se pretende livre das amarras do conteddo disciplinar e
investe em movimentos de compreensdo carrega em suas proposi¢des o germe da
esperanga e o espirito do arauto.

Além de apontar as diferengas de abordagem na compreensdo do que seja o
cardter formativo da Histéria, essa proposta de curriculo sugere eixos
conceituais e metodoldgicos essenciais para a formagdo histdrica, quais sejam: “a
educagdo para a compreensdo do Conhecimento, a educagdo para a compreensdo
do Tempo e a educagdo para a compreensdo da Meméria” (idem, p.13).

Em relagdo ao Conhecimento, a reflexdo aponta a importancia do didlogo
com as fontes indicando-as como construgdes culturais datadas, que
"expressardo sempre a voz de quem as produziu e, nesse sentido, serdo sempre
acessiveis de serem contrapostas a partir de outras vozes e outros pontos de

vista“(idem, p.14). Tal entendimento quebra o suposto da verdade como
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expressdo do absoluto e, portanto, como contraposigdo da mentira. Aqui se
fundamenta o entendimento de que uma selegdo de conteldos é apenas uma
forma entre tantas outras para se contar uma historia. Assim considerando, os
conteldos sdo assumidos como recortes parciais que apresentam conhecimentos
em transformagdo. Isto diz respeito a toda e qualquer maneira de lidar com o
Conhecimento, independente da sua matriz disciplinar.

Desde a Educagdo Infantil, o grande desafio da escola “é o de promover
uma educagdo que permita a emergéncia da compreensdo de que no mundo e no
processo de produgdo de conhecimento operam, permanentemente, diferentes
pontos de vista“(idem, p.15). No encalco desse desafio de tdo grande monta, o
documento apresenta um conjunto de habilidades que perpassariam toda a
escolarizagdo bdsica.

Ndo € o caso de apresentd-las em sequéncia neste texto, mas importa
ressaltar a importdncia da construgdo da habilidade de perceber permanéncias e
descontinuidades no tempo. As relagdes com o passado sdo importantes para uma
experiéncia histérica voltada para a compreensdo de passado aberto, passivel de
ressignificagdes no presente, ao mesmo tempo interpretdvel do ponto de vista
dos sentidos que 1d se constituiram. Isto significa pensar que perceber os modos
como no passado as relagdes e as experiéncias se deram para aqueles que ld
estiveram dizem respeito a subjetividade de um sujeito que volta os seus olhos
para o passado, mas com as articulagoes das possibilidades de sentidos da leitura
do real como texto que podem ser feitas frente as demandas do presente. As
possibilidades interpretativas ndo sdo ilimitadas, mesmo quando lidamos com a
nogdo de passado aberto. Enfrentar essa maneira de interpretar um passado,
tomado como aberto, requer pensar que os processos /maginativos que ddo voz as
inferéncias e ds indagagdes sobre as fontes nas suas relagdes com o passado sdo

extremamente vdlidos ha composigdo dos procedimentos e operagdes histéricas.
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Nesse sentido, encenar Mynemosine com objetos e/ou artefatos, quer seja
no espago privado e/ou publico, como a instituigdo museu e/ou a escola, “tornando
diafana a solidez de seus testemunhos, pondo em suspensdo as histérias, os
objetos e palavras de sentido dnico” (PEREIRA & SIMAN, 2009, p.282), pode
significar um modo de ensinar sobre as versdes da verdade, necessdrias para
romper com o paradigma da Histoéria Unica. Criar cendrios de encenagdo para as
relagdes entre as pessoas e as coisas implica a /imaginagdo, do mesmo modo que
implica o colocar-se no lugar do outro. As maneiras de olhar para o mundo se
ampliam nas relagdes de alteridade.

Na esteira dos objetos geradores tal e qual foram apresentados as criangas
nesse percurso investigativo e supondo que, ao "narrar o esgargamento histérico:
de objetos-em-verdade a objetos-em-processo” (idem), o conhecimento passa a
ser revisto na sua variabilidade.

Posto isso, passo d abordagem do segundo eixo conceitual proposto no
documento do curriculo: a educagdo para a compreensdo da Temporalidade.

O que chama atengdo logo de inicio € a afirmagdo de que as categorias
temporais centrais d compreensdo e interpretagdo histéricas, quais sejam, a
sucessdo, a simultaneidade e a duragdo, se estabelecem na condi¢do de existir
dos seres humanos. Nessa condigdo de existir estdo, por exemplo, as prdticas
culturais que muitas vezes indicam modos distintos de relagdo com a
temporalidade. Segundo os autores, o uso da infternet promove marcos
produtores de sentidos de simultaneidade diferentes daqueles que pautaram as
geragdes anteriores a era da informdtica. Um internauta pode ao mesmo tempo
acessar videos, jogos e sites de relacionamento. Da mesma forma, outros
sentidos podem se construir na relagdo com prdticas culturais distintas. Dar-se
conta desse aspecto passa a interferir nos recortes em torno dos conteldos
promovedores de aprendizagens histéricas, uma vez que o cotidiano pode

proporcionar questdes instigadoras para a construgdo de diferentes modos de



316

olhar para a contemporaneidade em relagdo ao passado por exemplo. Evidenciar
tais praticas pode significar uma mudanga significativa no olhar das criangas e
dos jovens para o que acontece no cotidiano em espagos distintos. Tal
procedimento pode ser estruturante em termos "do desenvolvimento da
capacidade de pensar historicamente e para permitir o estabelecimento de
relagdes”(idem, p.51).

Caberia entdo pensar que a nogdo de simultaneidade se fortalece na
percepgdo da anterioridade, da contemporaneidade e da posterioridade, o que
implica a localizagdo do tempo fisico e a percepgdo das transformagdes do tempo
historico, relacionadas as agées humanas em tempos e espagos distintos.
Entretanto hd que se considerar a invengdo humana comum a ambos.

Quando Ricouer se refere a marcagdo temporal que define o tempo de
calenddrio, ele indica que mesmo ela sendo “apoiada nos fenomenos astronomicos
que ddo sentido a nogdo de tempo fisico, o principio da divisdo do tempo do
calenddrio escapa a fisica e a astronomia” (2010b, p. 182). A percepgdo da
mudanga histérica a partir de um ponto do continuo historico (ponto axial) estd
sujeito a uma fenomenologia do presente, para qual hd nogdo de existir um ontem
e existir um amanhd. Sem isto ndo seria possivel dar o "menor sentido a idéia de
um acontecimento novo que rompe com uma era anterior e inaugura um curso
diferente de tudo o que precedeu” (idem). Tal perspectiva seria fundamental
para a hogdo de tempo histdrico e a isto se acrescenta o entendimento da
duragdo que estd vinculada ao pensamento matemdtico no que diz respeito a
construgdo da nogdo de nimero. Esta habilidade, que ndo é somente histérica,
“permite-nos olhar ndo sé para o tempo presente, mas também para tempos
outros, ja vividos, e pensar em suas duragdes e ritmos comparativamente"
(MIRANDA & ALMEIDA et all, 2010, p.52).

Mas para as criangas o estabelecimento dessas nogdes independe do

tratamento dos conteldos histdricos. O destaque para a implementagdo de
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prdticas que possam promover aprendizagens em torno da vinculagdo entre as
dimensdes de sucessdo, simultaneidade e duragdo estd posto sob dois aspectos: o
primeiro se refere a sistematizagdo dos modos de trabalhar com as nogdes
temporais, mantendo um fluxo de problematizacdo de conhecimentos ao longo da
escolarizagdo e ndo somente em momentos pontuais da apresentagdo dos
conteldos escolares. O segundo se refere a construgdo com as criangas da nogdo
de mudanga no sentido de abordar o tempo fisico como fruto de uma construgdo
social, na relagdo com outras configuragées de temporalidade, além da
coexisténcia de tempos histéricos diferentes num mesmo periodo cronoldgico.

Uma temdtica sugerida para esta exploragdo reflexiva é a da cidade. Devido
as aberturas que ela promove para pensar os processos de permanéncias e
transformagoes atinentes as formas materiais e ds formas de vida, as criangas
podem ndo somente pensar as camadas temporais que constituem a vida que se
transforma nas cidades, mas também exercer o “direito a cidade"(idem).

Outra temdtica sugerida é a que se remete aos objetos da cultura que
podem ser problematizados na relagdo entre tempos. Algo que foi construido no
passado pode conservar as caracteristicas Id estabelecidas, o que ndo impede a
agregagdo de solugdes cientificas e técnicas de vdrios outros tempos, inclusive as
do tempo presente. O objeto central da histdria deixa de ser o passado e passa a
ser a relagdo presente e passado, o que exige um didlogo com as diversas
temporalidades (idem, p.70).

Nessa concepgdo de Histdria, em que a relagdo presente e passado se torna
o foco privilegiado das reflexdes e dos procedimentos histéricos, a meméria,
"como tradi¢do artesanal, afetiva, miltipla e vulnerdvel” (6ALZERANI, 2008,
p.227) assume papel importante. Tal concepgdo de Histdéria vem sendo assumida
com dificuldades, uma vez que o que se privilegiou até aqui para a organizagdo dos
curriculos escolares foram os saberes cientificos e técnicos e a memdria como

elemento decorativo. Sobre isto a professora Carolina Galzerani denuncia as
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amarras culturais, presentes tanto nos circulos académicos quanto nos escolares
que instigam propostas de educagdo histérica voltada para a “imagem da Histéria
como senhora absoluta do passado [...] centrada na racionalidade técnica” (idem,
p. 228-229).

A autora passa a afirmar que “as prdticas contempordneas de memdria
constituem resisténcias culturais” (idem, p.228). Orientando-me pelos seus
pressupostos, passo a enxergar a profunda novidade que consiste a proposta
curricular para o ensino de Histéria da rede municipal de Juiz de Fora, ndo sé6 no
que diz respeito d maneira de propor uma educagdo para o procedimento
historico como ferramenta de expressdo, mas principalmente no que diz respeito
a educagdo para a compreensdo da memdria, apresentada como o terceiro eixo
conceitual e metodoldgico.

A primeira consideragdo sobre a , como uma entre as demais marcas do
humano, indica a organizagdo e a movimentagdo de suas configuragdes na relagdo
direta com a cultura (MIRANDA & ALMEIDA et all, 2010, p.71). Isto crava as
relagdes de no curso das experiéncias vividas. E no cendrio da vida cotidiana, nos
processos de linguagem, sociais e coletivos, que ela se consubstancia. Desse
modo, os movimentos de selegdo, preservagdo e/ou descarte daquilo se pretende
guardar, o acontecimento das lembrangas espontdneas, que eclodem ao acaso; e o
das lembrangas pautadas no reconhecimento, sdo dindmicas que potencializam as
produgdes de sentidos que pulsam no presente em diregdo ao passado vivido e/ou
narrado por outros. Dai o aspecto de alteridade da que se transforma conforme
a interagdo com os afetos. Da mesma forma, na percepgdo dessas dindmicas,
importa perceber as relagdes de poder entranhadas nas manifestagdes da
memoria coletiva quando se trata de fazer perdurar algumas prdticas em
detrimento de outras. A luta pela hegemonia de determinadas configuragdes de
meméria levada ao extremo corrobora para prdticas intimistas, podendo

disseminar um dever de memdria que se fortalece nas artimanhas dos abusos do
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esqguecimento, e de certa forma, nos abusos da memoria (RICOEUR, 2007, p.508-
509).

Saindo desse panorama mais abrangente e levando as prdticas de memdria
para a escola, a opgdo dos autores é a de apresentar trés formas de abordagem
para a efetivagdo da educagdo para a compreensdo da memdria, quais sejam:
memoria e narrativa; memdria e identidade; memoria e objetos.

Sobre a primeira abordagem, o enfoque recai nos atos de narrar e nos elos
que se estabelecem na partilha das narrativas, tanto no dmbito familiar como em
esferas sociais mais amplas. A oralidade presente nas histérias que se conta
assume o status de registros imateriais das experiéncias sociais partilhadas no
interior de comunidades afetivas como a familia, por exemplo. Como dlisparadores
de memodria esses registros ativam os fragmentos dispersos das lembrangas que
compdem histérias/narrativas cada vez mais amplas. Tais experiéncias de
linguagem instigam a compreensdo das situagdes de mudanga, o dar-se conta do
passado pelas comparagdes que podem ser estabelecidas entre situagdes vividas
em cotidianos e temporalidades distintas. Nesse sentido, colocar em pauta os
modos de viver de avds e netos favorece o dar-se conta do passado.

Os autores propdoem entdo a sistematizagdo dessas narrativas no sentido
de conduzir as memdrias familiares das criangas para a construgdo de trabalhos
temdticos colocando sempre em relagdo quadros de experiéncias mais
particularizadas e em comparagdo a outras mais coletivizadas. Eles indicam ainda
a necessidade de ampliar o que é trazido pelo recurso da Memdéria familiar
buscando “textos e documentos que permitam o trabalho com a idéia de
mudanga” (MIRANDA & ALMEIDA et all, 2010, p.76). A mesma decisdo de
método para a sistematizagdo das memdrias familiares pode ser aplicada em
relagdo as memdrias da escola e aquelas produzidas sobre as experiéncias
escolares. Isto vale para os adultos, as criangas e também a escola. Tomar as

suas memdérias como possibilidade de interagdo e partilha depende dos modos de



320

olhar os movimentos de guarda que as envolve. A escola, ao priorizar
determinadas memdrias, “cria narrativas sobre si mesma que lembram certas
prdticas e/ou valores, ao mesmo tempo que se esquece de outros”( idem, p. 78).

Trazer a tona narrativas familiares e/ou escolares toca no protagonismo
das pessoas comuns e na valorizagdo de suas histérias de vida. Resta trazer a
baila, no tocante a educagdo para a compreensdo da meméria, o olhar para os
objetos, que, na proposta em discussdo assume conotagdo importante. A
suposigdo de que os objetos guardam lembrangas que ndo estdo neles préprios,
mas que sdo mobilizadas a partir das visadas significativas que lhes capturam,
promove uma abertura significativa para a valorizagdo da materialidade dos
objetos, tanto em relagdo as prdticas no interior da escola quanto as
perspectivas da cultura escolar que envolve tais prdticas. Falar de objetos numa
perspectiva de curriculo implica em falar de processos de significagdo. Implica
também considerar as ldgicas narrativas que lhes ddo corpo. Pelas légicas
narrativas de composigdo e encenagdo dos objetos é possivel perscrutar as
camadas de sentidos que os envolvem nas dobras do tempo.

Os objetos guardados por alguém assumem valores afetivos e, hesse
particular, fudo o que aqui se apresentou como possibilidade de construgdo
curricular, entrecruza com a experiéncia investigativa que gerou a presente tese.
Esse caminho construtivo pode ser projetado para além daquele tragado em
parceria com as criangas, isto porque a interlocugdo aqui proposta perscruta as
articulagdes entre a cultura da escola e a cultura escolar.

Nesse sentido, uma politica pedagdgica sensivel ao valor “evocativo e
provocativo de percepgdes e interpretagdes do social vivido e do passado relido
no presente” promove deslocamentos importantes para o pensamento histdrico
(PEREIRA & SIMAN, p.280) e convoca a escola a cumprir o seu papel de

problematizar o conhecimento e desconstruir verdades.
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Faganha de tdo grande monta ndo pode ficar a cargo Unica e exclusivamente
dos professores de Histdria e, portanto, a este campo de saber. A proposta
curricular em foco instiga uma relagdo mais democrdtica entre as disciplinas
curriculares porque promove o olhar para o conhecimento como uma construgdo
multipla e pde a palavra versdo na pauta do dia. Isto ndo € pouca coisa. Ao
adentrar as salas de aula, o suposto da versdo cria outras rotinas em torno dos
critérios de verdade.

As perguntas transformar-se-iam em questdes itinerantes, e, desse modo,
professores e alunos poderiam aprender juntos, uma vez que o espago da
dispersdo ocasionado pela problematizagdo em torno dos objetos, concebido
como um desvio d procura dos pontos de apoio oferecidos pelo acaso, se
adensaria ha imagem de “alguém que escala alturas perigosas e que em momento
algum deve olhar em volta a fim de ndo sentir vertigem (mas também para
reservar para o fim toda a majestade do panorama que lhe oferecerd”
(BENJAMIN, 2007, [N 2,4] p. 503).

A alegoria da paisagem proposta apresenta-se como expressdo de
curiosidade pelo desconhecido e do prazer estético pela visdo panoramica na
ameaga do perigo da queda. O desvio experienciado ha dispersdo assume entdo a
imagem de um risco calculado, que se realiza na “leitura e percepgdo estética e
historica indicidria de objetos, entendidos como fragmentos, vestigios da
historia e ndo como chaves para a entrada hum tinel do tempo” (PEREIRA &
SIMAN, 2009, p.281).

Desse modo, a releitura dos objetos da cultura se abre como uma
perspectiva de reescrita de uma historia que congrega a produgdo de todos que
dela participam, transformando o sonho em despertar conforme diria Walter
Benjamin. O despertar enfraquece e dilui a dimensdo mitica que prepondera ha
perspectiva factual e triunfalista de Historia. Considerd-lo como procedimento

apura o olhar para os elementos mindsculos do cotidiano na montagem da
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Historia, que, em migalhas, inclui o vencedor e o vencido nha congregagdo do
humano, assim como congrega o fluxo insonddvel/ de todas as coisas. O
despertar, como principio estruturante, configura o ad infinitum da
apocatdstase historica( BENJAMIN, 2007, p.501, [N,1%,3].

A arquitetura de uma histéria cultural, como sugeriu Walter Benjamin,
recolhe no presente o esgar¢amento historico, e assim, ao retornar a alegoria do
sino, passo a pensd-la como uma expressdo estética que anuncia a felicidade de
um tempo redimido pela memoria. No processo de ressignificagdo do passado no
presente, a memdria que lhe tirou do esquecimento entra em cena, assim como a
vida que pulsou nas suas badaladas. Do mesmo modo sdo importantes os modos
como as criangas e as suas professoras se langaram na reconstrugdo da prdtica
da roda de boi assim como na de outras prdticas; a transformagdo da saudade de
uma experiéncia vivida na alegria de uma experiéncia viva que renasceu dos
encontros com novas significativas; as diferentes maneiras como os olhares dos
professores e da equipe diretiva da escola interpelam o modo de considerar essa
perspectiva de ensino de Historia. Mas, ainda que os movimentos aqui insinuem
prdticas dialdgicas _ nessa ou em qualquer outra escola_ eles insinuam fambém o
siléncio obstinado de um comegar de novo: as criangas e a escola, a experiéncia,

os objetos geradores, a Histéria e a Memdria ... reiventar...
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Eis que a campainha toca. Quinze de novembro, feriado! Ndo dei muita
importdncia e continuei revendo o texto. A palavra reiventar acabara de ser
revelada como possibilidade de desfecho. Decidi abrir a porta, mas nada havia.
Pensei que alguma crianga, fazendo troga, tocara a campainha por mero prazer.
Entdo voltei para o texto. Foi entdo que um envelope branco, ilustrado no verso,
chegou as minhas mdos. Abri devagar. Dentro dele havia uma carta convite
assinada por Juan e Ana Clara. Eles fizeram questdo de acrescentar, como Ultimo
tdpico, a frase "junto da turma do 5° ano"”. Haveria a festa do congado na escola
e eu fora escolhida para coroar os novos reis. Além da emogdo, fiquei surpresa. A
festa de coroagdo de reis acontecia hd alguns anos, e as criangas envolvidas
eram sempre as da Educagdo Infantil. As outras sempre participaram dela
cantando, jogando flores, dangando. O lugar do rei e da rainha estava garantido
para os pequenos e, portanto, o envolvimento maior era sempre das professoras
e da diregdo que se empenhavam na organizagdo do evento. Mas o que acontecia
na escola?

Curiosa, mas dvida para descobrir o segredo por trds das linhas daquela
carta, aguardei o dia da festa.

Quando Id cheguei, logo me deparei com o som dos tambores. Pais e mdes,
familiares, professores e funciondrios, equipe diretiva, criangas e adolescentes
estavam a espera da primeira danga: o maculelé. Mesclado ao som dos tambores
o bate pau foi se fornou forte. Meninos e meninas grandes e pequenos
rodopiavam. Uma roda se formou e todos comemoraram aquela danga batendo
palmas. Uma estética da delicadeza penetrou naquele amplo saldo. A grande
drvore do quintal da escola velha parecia ter estendido os seus galhos. Eu quase
podia sentir o farfalhar de suas folhas, a penumbra de sua sombra e o frescor
do seu aroma. Ela renascera na ressignificagdo das experiéncias vividas no

passado que ali se renovavam.
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O bate pau cessou e as vozes das criangas, cantando cangdes populares,
repercutiram unissonas. Uma pausa: Daniel, um jovem garoto, amante da misica,
apresentou, na sua flauta transversa, o Trenzinho Caipira de Villa Lobos. Logo
depois as criangas e os adolescentes contadores de histérias, lindamente
arrumados com suas vestes artesanalmente bordadas com linhas e retalhos de
pano coloridos, presentearam a todos com performance narrativa da histéria de
Maria Pegonha (NEVES, 2007).

Ao final daquela apresentagdo Juan se aproximou e disse: “-Sabia que a
Sdmara vai ser a nossa Rainha Conga? Ela escreveu até uma carta pedindo pra
ser a rainha”. Samara estava por perto e logo confirmou a contenda. Ela
reivindicara o lugar de rainha argumentando que sabia muito bem aquela histéria
e hd muito desejara aquela coroa. Quando |he perguntei sobre a aceitagdo de seu
nome para ser a Rainha Conga ela disse: "-Eu escrevi uma carta e tenho direito
porque conheco a historia desde pequena. Ainda tem a caixa, nds sempre
tomamos conta dela. Pode saber que vou dar o melhor de mim!”.

Fui literalmente arrebatada! Aquela menina, e seus colegas de classe
inscreviam, ao vivo e a cores, a sua marca de passagem ha construgdo da historia
daquela escola.

Aguardei, emocionada, pela chegada do cortejo acompanhando os reis de
outrora, Willians e Maria Eduarda, e os novos reis que seriam coroados, Vinicius
e Sdmara. Era visivel a alegria e a emogdo das criangas. Por entre o corredor das
embaixadas que se abriam ao seu caminhar, elas imprimiam o seu passo sagrado,
adentrando aquele cendrio.

De pé, eu os esperava. Cumpri o ritual: abengoei e cobri com a coroa as
cabec¢as de Samara e de Vinicius.

Os tambores repicaram novamente, fazendo propagar a forga do vento e
das dguas no anincio da tempestade. Ana Clara e Juan se preparavam para

apresentar como uma oferenda para as criangas mais jovens a caixa azul do
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congado. Ela fora construida no passado, fruto de uma experiéncia narrativa que
se desdobrou em acontecimentos mdltiplos e distintos, como por exemplo, aquela
que dera inicio a coroagdo de reis na escola. Abrigara hd mais de cinco anos os
artefatos do tempo, gerados daquelas prdaticas. Uma vez aberta, as criangas ndo
se cansavam de contar, sempre de novo, a histéria do reizinho coroado e da
rainha-menina que “leva os pdssaros na cabega. Vai sob a lua e a chuva. Vai
porque ndo estd sé6. Em seu vestido de festa, danga a sua avé. Em sua coroa de
contas se hospeda o girassol” (PEREIRA, 2007, p.16).

Lado a lado, como se estivessem a pisar em estrelas, Ana Clara e Juan
caminharam embalando aquela caixa. Enftregaram-na aos pequenos que os
aguardavam ladeados pelos reis coroados. Foi entdo que Juan, no improviso, e
com profunda seriedade, declarou: ““Nds construimos essa caixa e tudo o que
tem dentro dela. Cuidamos dela com carinho. Agora € a vez de vocés. Cuidem dela
como nos cuidamos!”

Atonita, sem palavras, experienciei aquele movimento de reivengdo da
tradigdo, da cultura da escola.

Em nome do direito @ Memdria, aquela festa acontecera.

Em nome do direito a Memdria, Samara conquistara o direito de ser Rainha
Conga e de anunciar, como o Anjo da Histdria, a ressignificagdo do passado no

presente e um novo olhar para o futuro.
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Anexo 1
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Anexo 2

Apague as pegadas
Bertold Brecht

Separe-se de seus amigos na estagdo

De manhd a cidade com o casaco abotoado
Procure alojamento, e quando seu camarada bater:
Ndo, oh, ndo abra a porta

Mas sim

Apague as pegadas!

Se encontrar seus pais ha cidade de Hamburgo ou em outro lugar
Passe por ele como um estranho, vire na esquina, ndo os reconhega

Abaixe sobre o rosto o chapéu que lhes deram
Ndo, oh, ndo mostre o seu rosto

Mas sim

Apague as pegadas!

Coma a carne que ai estd. Ndo poupe.

Entre em qualquer casa quando chover, sente em qualquer cadeira
Mas ndo permanega sentado. E ndo se esquega seu chapéu.

Estou Ihe dizendo:

Apague as pegadas!

O que vocé disser, ndo diga duas vezes.

Encontrando o seu pensamento em outra pessoa: hegue-o.
Quem ndo escreveu sua assinatura, quem ndo deixou retrato
Quem ndo estava presente, quem nada falou

Como poderdo apanhd-lo?

Apague as pegadas!

Cuide, quando pensar em morrer

Para que ndo haja sepultura revelando onde jaz
Com uma clara inscrigdo a lhe denunciar

E o ano de sua morte a lhe entregar

Mais uma vez:

Apague as pegadas!

( Assim me foi ensinado )™

31 BRECHT, Bertold. Poemas. S&o Paulo: Brasiliense, 1986, p. 69-70
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Anexo 4- Alguns Artefatos gerados no cotidiano da pesquisa

0 “Quadro de memorias”/ abril de 2010

Primeiras produgdes das criangas sobre os encontros da pesquisa/ abril de 2010
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Antonio Macéario visita a escola em Junho de
2010

As criangas o entrevistam sobre a sua vida de
violeiro/ a idéia de fundo foi construir com as
criancas um olhar para os personagens que
habitam a cidade no cotidiano.

OIA007 S AT
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A grande roda (Poliana) / Lembrancas de escola- dezembro de 2009/ 32 ano

0 sino e as escolas de “baixo”e de “cima”(Vinicius) / Lembrangas de escola- dezembro de 2009/ 32 ano
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Anexo 5- "-Isso ndo € uma memdria, € uma moto!”

Lembrangas de escola ( Felipe) - dezembro de 2009/ 32 ano
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Anexo 6- Relatério da Prof® Sabrina Munck do Nascimento- novembro de 2008

Alguns fragmentos:

"[...] algumas criangas disseram ter saudades da escola velha, penso que isso se

deve ao fato de ld se sentirem mais "soltas”. Os mistérios criados por elas

faziam parte de sua identidade com a escola, que se constituia para elas como um

lugar misterioso e a0 mesmo tempo seguro [...] a escola nova ainda € um espago a

ser descoberto. Aqui eles tém privilégios que ha outra ndo tinham [...]"

Alguns depoimentos das criangas sobre a escola velha de baixo:

Tinha sapo, aranha, cupim ... ( Pablo e Juan)

Folhas esparramadas por todos os lados. Debaixo dessa folhas escondia um
homem morto ( Camila)

Algumas criangas ficavam impressionadas com os mistérios daquele
lugar[...] nesse canto misterioso aparecia um fantasma que assustava as
criangas (Sdmara e Camila)

O canto misterioso no passado tinha sido uma igreja (Camila)

Na horta tinha couve, cebolinha, alface e salsinha (Diego)

Também tinha caixotes de frutas e de flores plantadas ( Matheus)

... sobre a escola velha de cima

A escola velha de cima ndo tinha nada de misterioso ( Camila)

Tinha um pdtio ( Sdmara)

Tinha mofo e esse mofo vinha da chuva que se acumulava no telhado
(Vitéria)

Tinha dois portdes, um verde e outro branco [..] tinha areia e um caminho
por onde os meninos passavam([...] nesse caminho uma crianga rorlou do
barranco ( Vitéria)

. sobre a escola nova:

Possibilidade de tomar banho(Sdmara)
Merenda quatro vezes ao dia ( fodos)
Professores novos ( Camila)

Quadro novo ( Matheus)

Parquinho novo (Vitéria Daniela)
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e Luz que ndo fica desligando toda hora ( Bruno)

Anexo 7- Os cartdes de memdria (Jogo do sino)

Boi Estrela

Luis Henrigqug




Arquivo de Praticas 2005-2010 - Escola Municipal José Calil Ahouagi - Turma de referéncia: 4°

Ano de 2005
1° periodo

Ed. Infantil

Diario de Classe-
"Escola velha de
cima" Alameda das
Acécias Bairro Nova
Califérnia

Album intitulado
"A cor da vida"

Album intitulado " A
minha histéria no
mundo"

Jornal Panorama/
data: 31 de
outubro de 2005-
segunda-feira

Cantigas de roda

Portfélios de
aprendizagem

Folguedo do
Bumba-meu-boi

Sino de bronze

Boi Estrela e
acessorios

Margarida de
Coloco

Caixa de
fotografias do
cotidiano escolar

ano do Ensino Fudamental/2010

ANEXO 1

Conjunto
de pessoas

envolvidas

Professores
Educagéo Infantil
Virginia Claudia,
Débora Saraiva

Professores
Educagéo Infantil
Virginia Claudia,
Débora Saraiva

Virginia Claudia

Alunos e
professores da
escola ( diversos )

Professores e
alunos diversos
(Ed. Infantil e 1°
ciclo)

Professoras
Virginia Claudia e
Débora Saraiva e
todos os alunos da
turma do 1° periodo

Alunos e
professores da
escola (diversos)

Alunos,
professores,
equipe diretiva,
funcionarios da
escola

Professores e
alunos maiores

Professores e
alunos maiores

Comunidade
escolar

Descricao

Ano de 2006
2° periodo

Ed. Infantil

Listagem contendo:
nomes das
criangas; filiagéo;
idade mobilidade
escolar; frequéncia;
planejamento
escolar

Diario de Classe. A
escola se dividia em
dois prédios. A turma
do 2° periodo ficou na
escola Granja ( Rua
dos Flanboyans )
"Escola velha de
baixo"

Producdes das
criangas
Interpretagéo do
livro de imagens "A
cor da vida"

Caixa do Congado

Histérias e
experiéncias das
criangas na escola
e na vida familiar.
Contém fotografias,
desenhos e outras
produgdes.

Livro de literatura

Auto do Boi
Estrela -
(apresentacao
Bumba-meu-boi)
Cine Teatro
Central

Livros de pano

Repertério Oral das
rodas ritimicas (Cultural
popular brasileira )
Registros diversos:
desenhos, fotografias,
reproducéo das letras
das musicas etc.

Album intitulado
"Meu Senhor,
minha Senhora"

Produgdes das
criangas na cotidiano
escolar. Relatérios e
fichas de avaliagdo
regsitrados pelos
professores.

Album intitulado
"Chico rei e a mina
de Ouro Preto"

Letras de musica,
desenhos, jogos,
bonecos de pano,
acessorios diversos

Album intitulado
"Brasil: um pais
africanizado"

Artefato utilizado para
as marcagoes
temporais do cotidiano
escolar - horarios das
dinamicas escolares:
chegada e saida dos
alunos; intervalos;
refeicdes etc.)

Album intitulado
"Minha familia"

Boi de balaio
confeccionado pela
artista plastica Gisele
Andreolo.
Colaboragao de
Gisela Pelizzoni e
Andréa Borges.

Boi Estrela
(pequeno)

Boneca negra gigante
vestida de chita e
enfeitada com lagos de
fitas coloridas. Nos
festejos do Boi a
boneca era um
personagem
coadjuvante.

Cavalinho do
Coronel

Eventos e
acontecimentos do
cotidiano escolar

Mala do Boi Estrela

Artefatos e
acessorios das
brincadeiras de
faz-de-conta.

Chapéus variados

Livro de literatura

Portifélios de
aprendizagem

Cantigas de roda

Folguedo do
Bumba-meu-boi

Sino de bronze

Boi Estrela e
acessorios

Margarida de
Coloco

Caixa de
fotografias do
cotidiano escolar

Conjunto
de pessoas

envolvidas

Professores
Educagéo Infantil
Gisela Pelizzoni e
Maria Aparecida(
Pitty )

Professora Gisela
Pelizzoni e criangas
da turma do 2°
periodo

Professora Gisela
Pelizzoni

Professora Maria
Aparecida ( Pitty )

Professora Maria
Aparecida ( Pitty )

Professora Maria
Aparecida ( Pitty )

Professora Maria
Aparecida ( Pitty )

Professora Maria

Aparecida ( Pitty )

Professora Gisela
Pelizzoni e Andréa
Borges

Professora Lucia
Maria Graga de
Brito e Azussa
Matsouka

Professora Gisela
Marques Pelizzoni
e Andréa Borges

Professores,
funcionarios e
equipe diretiva da
escola

Professores,
funcionarios e
equipe diretiva da
escola

Professoras Gisela
Pelizzoni e Maria
Aparecida ( Pitty )

Professoras
Gisela Marques
Pelizzoni e Maria
Aparecida

( Pitty )

Professores e alunos
diversos (Ed. Infantil
e 1° ciclo)
Professores
Responsaveis: Tania
Hallack; Gisela
Pelizzoni e Gabriel
Voser

Alunos e
professores da
escola (diversos)

Alunos, professores,
equipe diretiva,
funcionarios da
escola

Professores e
alunos maiores

Professores e
alunos maiores

Comunidade
escolar

Descricao

Ano de 2007
1°Ano
Ensino

Fudamental

Listagem contendo:
nomes das
criangas; filiagao;
idade mobilidade
escolar; frequéncia;
planejamento
escolar

Diario de Classe. A
escola se dividia em
dois prédios. A turma
do 2° periodo ficou
na escola Granja
(Rua dos
Flanboyans) "Escola
velha de baixo"

Bonecos de pano,
albums de fotos e
desenhos; demais
objetos contruidos
na experiéncia do
Congado na escola

Album intiulado
"Bambolina"

PEREIRA,
Edimilson de
Almeida. Os
reizinhos do
Congo.Séao Paulo:
Paulinas, 2006.

Caixa de papelao
com fantoches de
vara

Desenhos sobre
tecidos (canetas
do tipo hidrocor)-
tematicas da
cultura popular:
Chico Rei e
Mestre Vitalino

Livro de literatura

Conjunto
de pessoas

envolvidas

Professoras Anna
Cristina P. Henrique;
Gisela Pelizzoni;
Tania Hallack e Rita
Brilhante

Professora Anna
Cristina

Professora Anna
Cristina

Professora Anna
Cristina

Descricao

Listagem contendo:
nomes das
criangas; filiagéo;
idade mobilidade
escolar; frequéncia;
planejamento
escolar

Projeto Bambolina
Caixa de contagéo
de histérias

IACOCCA, Michelle.
As aventuras de
Bambolina. Uma
histéria sem

palavras. Sdo Paulo:

Atica, 2006.

Desenhos sobre
papel (Reconstrugéo
da Historia dos
Reizinhos do Congo)

Brincadeiras dos
Birutas na sala de
aula (Juan,
Vinicius, Luiz
Hnrique e Pedro)

Andréa Borges

Fotografias

Desenhos sobre
papel (reconstrucdo
da histéria de Chico
Rei)

Batizado de
bonecas e fotos

Professora Anna
Cristina

Projeto Bambolina

Recortes, colagens
e desenhos de
interferéncia
apresentando
imagens de
pessoas
afrobrasileiras e
africanidades

Caderno de
Memdrias do
cotidiano da sala de
aula

Desenhos sobre
papel: relagbes
familiares e
cotidiano

Portfélios de
aprendizagem

Boi feito de caixa
de papelédo e
enfeitado com fitas
e panos de chita:
brincadeiras de
faz-de-conta

Cantigas de roda.

Armacéao de
madeira e arame
enfeitada de chita e
de fitas coloridas:
brincadeiras do faz-
de-conta

Folguedo do
Bumba-meu-boi

Bonecos de
pano/personagens do
Auto do Boi; Livro
ilustrado pelas
criangas: narrativas
de Boi. Artefatos para
contacgao de histérias.

Sino de bronze

Brincadeiras de
faz-de-conta

Boi Estrela e
acessorios

Eventos
diversificados:
brinquedos
cantados;
brincadeiras de faz-
de-conta etc...

Margarida de
Coloco

MELLO, Roger.
Bumba-meu-boi-
bumba.Rio de
Janeiro: Agir, 1996.

Caixa de
fotografias do
cotidiano escolar

Producdes das
criangas na
cotidiano escolar.
Relatorios e fichas
de avaliagao
registrados pelos
professores.

Repertério Oral das
rodas ritimicas (Cultura
popular brasileira)
Regostros diversos:
desenhos, fotografias,
reprodugéao das letras
das musicas etc.

Letras de
musica,
desenhos, jogos,
bonecos de
pano, acessorios
diversos

Artefato utilizado para
as marcagoes
temporais do cotidiano
escolar - horérios das
dindmicas escolares:
chegada e saida dos
alunos; intervalos;
refeigdes etc.)

Boi de balaio
confeccionado
pela artista plastica
Gisele Andreolo.
Colaboragéao da
Gisela Pelizzoni e
Andréa Borges.

Boneca negra
gigante vestida de
chi a e enfeitada
com lagos de fitas
coloridas. Nos
festejos do Boi a
boneca era um
personagem

Eventos e
acontecimentos
do cotidiano
escolar

Professora Anna
Cristina

Professora Anna

| Cristina e Gisela

Pelizzoni

Professores e alunos
diversos (Ed. Infantil ¢
1° ciclo) Professores
responsaveis: Tania
Hallack; Gisela
Pelizzoni e Gabriel
Voser

Alunos e
professores da
escola (diversos)

| Alunos,
professores,

| equipe diretiva,

| funcionarios da

| escola

Professores e
alunos maiores

Professores e
alunos maiores

Comunidade
escolar

Textos sobre o
cotidiano escritos
pela professora e
ilustrados pelas
criangas

Producgdes das
criangas na cotidiano
escolar. Relatérios e
fichas de avaliagao
registrados pelos
professores.

Repertério Oral das
rodas ritimicas (
Cultura popular
brasileira ) Registros
diversos: desenhos,
fotografias,
reprodugéao das letras
das musicas etc.

Letras de musica,
desenhos, jogos,
bonecos de pano,
acessorios diversos

Painel da Mangueira

| Artefato utilizado para
| as marcagtes

| temporais do cotidiano
| escolar - horarios das
| dindmicas escolares:

| chegada e saida dos

| alunos; intervalos;

| refeigdes etc.)

Boi de balaio
confeccionado pela
artista plastica
Gisele Andreolo.
Colaboragéo da
Gisela Pelizzoni e
Andréa Borges.

Boneca negra gigante
vestida dechiae
enfeitada com lagos
de fitas coloridas. Nos
festejos do Boi a
boneca era um
personagem
coadjuvante.

Eventos e
acontecimentos do
cotidiano escolar

Ano de 2008 Diario de Classe Desenhos, textos e Album intitulado " O Album intitulado "A Album intitulado Album intitulado "A Album intitulado Relatério da Carta de Cartdes de Quadro da Portfdlios de
Mudanca para o fotografias da canto misterioso"- loira do banheiro” "A escola da escola nova " "Minhas professora sobre as reivindicagéo desenhos mangueira aprendizagem
2° Ano prédio novo no més mangueira (escola granja" professoras na conversas e as (texto coletivo )
de outubro/ Rua das | da granja) escola nova " reacdes das
Ensino Marcassitas/Bairro | criangas em torno da
Marilandia | mudanca (registros
Fudamental dos acontecimentos)
Professoras Anna
2 isti ique: : : Professora Gisela
Conjunto (Giinsset:gapz.ulz-{ze;r:ilgue, Professora Gisela Professora Sabrina Professora Professora Professora Sabrina | Professora Sabrina Professora Professora Anna alrun os d ; 30 :9 20 © Todos os alunos da Professora Professoras Anna
Tania Hallack e Rita Pelizzoni e criangas | Munck do Sabrina Munck do Sabrina Munck do Munck do Munck do | Sabrina Munck Cristina e todos 0s | ;06 escola Raqueline Bastos Cristina, Gisela
Brilhante 6 outras da turma da eod._ Nascimento Nascimento Nascimento Nascimento Nascimento do Nascimento alunos do 2° ano e alunos do 9° Pelizzoni, sabrina
de pessoas ( ampliagéo do quadro Infantil e do 1° ciclo ano ( formandos Munck e outras
de professores - Sp; 3 eon(iz-para a
envolvidas E?gg::ﬂ?e Tempo escola nova
I Narrativas do Reivindicacdo das ; Produgdes das
DeSC"GaO Listagem contendo: Mural que enfeitou 19 desenhos lapis 12 desenhos lapis Textos e desenhos Textos e desenhos cotidiano escritas & Painel contenda criangas na

Ano de 2009

3°Ano

Ensino

nomes das
criangas; filiagéo;
idade mobilidade
escolar; frequéncia;
planejamento
escolar

Diario de classe

as paredes do
prédio novo

Album intitulado"
Aqui nés somos
felizes"

de cor sobre papel-
referéncia:
mudanca da escola

Registros sobre a
construgéo do
terrario

de cor sobre
papel-relatos
sobre a aparigcdo
da "loira do
banheiro"

Projeto Origem do
mundo

das criangas sobre
as suas experiéncias
na escola da granja
(12 desenhos )

(26) sobre as
impressoes das
criangas em
relagéo a escola
nova

Textos e desenhos
das criancas sobre
as novas
professoras

pela professora e
ilustradas pelas
criangas.

criangas para
brincar na escola.
Carta enderegada
para a diregdo e
coordenagao da
escola

textos e desenhos
sobre as
lembrangas da
mangueira/ Saguao
central do prédio
novo

Ornamentacgao das
paredes do prédio
novo

Pintura / Tinta a
6leo sobre tela

cotidiano escolar.
Relatorios e fichas
de avaliagao
registrados pelos
professores.

FGomwarical
de pessoas

envolvidas

Professores:
Sabrina Munck do
Nascimento; Anna
Cristina Henrique;
Rita Brilhante; Tania
Hallack; Xénia e
outros

Professora Sabrina
Munck do
Nascimento

Professora Sabrina
Munck do
Nascimento

Sabrina Munck do
Nascimento

Descricao

Listagem contendo:
nomes das
criangas; filiagéo;
idade mobilidade
escolar; frequéncia;
planejamento
escolar

LEGENDAS

Imagens e textos
do cotidiano escolar

Imagens e textos
sobre o terrario

Textos e desenhos
das criangas
diferentes relatos
da origem do
mundo/ Bibliografia
diversa

Artefatos presentes no arquivo/ nao apresentados

Artefatos ausentes no arquivo/
lembrados pelas criancas / apresentado

Artefatos presentes no arquivo/

lembrados pelas criancas / apresentados

Artefatos presentes no arquivo/
apresentados

Artefatos ausentes no arquivo/

lembrados pelas criancas/

nao incluidos e ndo apresentados






